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5 Methodische Uberlegungen
zur qualitativen Forschungsorientierung

Nachdem das Erkenntnisinteresse formuliert, der Phinomenbereich einge-
grenzt und die Fragestellungen expliziert worden sind (s. 4) (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2009), erfolgt nun die Begriindung der Verortung innerhalb
des qualitativen Forschungsparadigmas.

5.1 Qualitative Forschung

Qualitative Forschung®® in den Erzichungswissenschaften gewihrt einen
Einblick in »komplexe soziale Lebenszusammenhinge, biographische
Lebensverldufe [indem sie] [...] institutionelle Rahmenbedingungen, In-
teraktions-, Sozialisations-, Lern-, Erzichungs- und Bildungsprozesse sys-
tematisch erfassen, beschreiben und interpretieren« (Friebertshiuser et al.,
2013, S. 7) kann. Neben der Darstellung hochst subjektiver Bedingungen
des einzelnen Falls gilt es auch, strukturelle Regelmifigkeiten beschreib-
bar zu machen und historische Bedingungen in den Blick zu nehmen. Das
Bemiihen um ein Verstehen der untersuchten Akteur*innen in diversen Le-
benswelten orientiert sich an den hermeneutisch-interpretativen Traditio-
nen der Ethnologie, der Ethnomethodologie, der Phinomenologie und des
Symbolischen Interaktionismus (Prengel et al., 2013, S. 20). Erzichungs-,
Bildungs- und Sozialisationsprozesse werden in Verweis auf diese For-
schungszuginge und auf die Verflechtungen von gesellschaftlichen, politi-
schen, historischen und wirtschaftlichen Zusammenhingen beschreib- und

28 Im Folgenden wird auf das Verstandnis qualitativer Forschung als Fokussierung auf die
Lebenswelten der Adressat*innen verwiesen, das sich seit Mitte der 1970er Jahre her-
ausgebildet hat (Prengel et al., 2013, S. 21).
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in der Folge analysierbar. Erziehungswissenschaftliche Forschungsbemii-
hungen, die den Dialog zu pidagogischer Praxis herstellen, leisten damit
implizit auch einen Beitrag zu Professionalisierungsprozessen (ebd., S. 17).

Eine Beschreibung grundlegender methodischer Annahmen und Merk-
male qualitativer Sozialforschung verweist nachfolgend zudem auf die spe-
zifischen Giitekriterien®® (Striibing et al., 2018; Flick et al., 2017; Steinke,
1999), die qualitativ-rekonstruktiven Forschungsvorhaben, und damit auch
der vorliegenden Arbeit, zugrunde liegen.

Prengel bezeichnet qualitative erziehungswissenschaftliche Forschung
als iterativ-zirkularen Prozess, der in der Mikroebene die komplexen As-
pekte der Analyse von Einzelfillen sichtbar werden lisst (Prengel et al.,
2013, S. 33). Qualitative Forschungsmethoden kénnen als hypothesen-
und theoriegenerierende Verfahren verstanden werden, die empirische, also
erfahrungsbezogene, wissenschaftlich-systematische Erhebungs- und Inter-
pretationsverfahren nutzen, um Erkenntnisse iiber soziale Lebenswelten
zu rekonstruieren (Bennewitz, 2010, S. 46). Der Forschungsprozess sollte
dem Prinzip der Nachvollziehbarkeit als Giitekriterium entsprechen, die
alle Phasen (von der Vorbereitung des Vorhabens, der Durchfiihrung bis
hin zur Ergebnisdarstellung) mit einschlieft. Intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit meint neben der durchgingigen Dokumentation des Forschungs-
prozesses auch das gemeinsame Interpretieren in Gruppen oder die An-
wendung kodifizierter Verfahren (Steinke, 1999, S. 207).

Das den Forschungsarbeiten zugrunde liegende Design und die Er-
kenntniswege werden transparent und kénnen zur Bewertung der Qualitit
vorliegender Ergebnisse genutzt werden. Die Zusammenhinge von Frage-
stellung, untersuchtem Gegenstand und methodischer Rahmung diirfen
auf Grundlage der Kriterien von Leser*innen bewertbar werden. Das Gii-
tekriterium der »intersubjektiven Nachvollziehbarkeit« biete damit die
Grundlage aller weiterer Kriterien (ebd., S. 208).

Ausgehend von der Rekonstruktion subjektiv und biografisch entstande-
ner Wirklichkeiten von in qualitativen Vorhaben untersuchten Akteur*in-
nen kénnen komplexe Einzelfille beschrieben und Schlussfolgerungen fiir
die Mikro-, Meso-, und Makroebene pidagogischer Arbeit gezogen werden.
Der qualitative Forschungsprozess zeichnet sich dabei durch das kritische
Hinterfragen der eigenen Konstrukte und Ergebnisse aus, die stets zum

29 Diese stehen in Widerspruch zu den in quantitativen Forschungsprojekten zugrunde
liegenden Gutekriterien wie Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (Steinke, 1999).
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5.1 Qualitative Forschung

Entdecken neuer Forschungsliicken und -fragen fithren.® Werden soziale
Konstruktionen durch sozialwissenschaftliche Forschungsvorhaben rekons-
truiert, entstehen Wissensbestinde, die sich als Produkte der Konstruktion
zweiter Ordnung verstehen lassen (Schiitz, 1981). Hier lassen sich zwei Gii-
tekriterien qualitativer Forschung ableiten und ausdifferenzieren. Zudem
kann ein Verweis auf die Gegenstandsangemessenheit gegeben werden, die
auf die Zusammenhinge und Passung von Erhebungs- und Auswertungsme-
thodik fokussiert und die Indikation, also Angemessenheit des Forschungs-
prozesses, bewertet (Steinke, 1999, S. 215). Auch hier geht es vor allem um
eine transparente und begriindete Darstellung der Entscheidungen inner-
halb des Forschungsprozesses (Breuer et al., 2009, S. 357). Des Weiteren ist
der Verweis auf die empirische Verankerung moglich, was beinhaltet, dass die
den qualitativen Forschungsarbeiten zugrunde liegenden Fragestellungen,
Theorien oder die entwickelten Ergebnisse in angemessener Darstellung von
Daten- und Textbelegen nachvollziehbar und tiberpriifbar gemacht werden
(Steinke, 1999, S. 221; Breuer et al., 2009, S. 357).

Auch die Forschenden selbst bringen biografische, kulturelle und so-
ziale Erfahrungen in den Forschungsprozess mit ein, die mit bewussten
und unbewussten Wissensdimensionen korrelieren und dadurch reflektiert
werden miissen (Prengel et al., 2013, S. 29). Den subjektiven Anteilen der
Forscher*innen kann durch das Giitekriterium der reflektierten Subjektivi-
tit begegnet werden (Steinke, 1999, S. 231; Breuer et al., 2009, S. 357).
Neben eigenen biografischen und interessengeleiteten Faktoren konnen
der Zugang zum Feld sowie die eigene Rolle im Forschungsprozess zum
Reflexionsmedium werden.

Um die Relevanz der Ergebnisse einer Untersuchung (Steinke, 1999,
S. 241) fiir theoretische und praktische Kontexte (Breuer et al., 2009,

30 In den 1960er Jahren kam es im Positivismusstreit (Bennewitz, 2010) zu einer Abgren-
zung der Ubertragung naturwissenschaftlicher Logik und ihrer Forschungszugénge auf
soziale Gegenstande und Fragestellungen (Dahms, 1992). Die diesem Streit zugrunde
liegende Kritik, padagogisches Handeln ausschlie3lich auf Wirkungsfaktoren zu redu-
zieren und eine Evidenzbasierung dem Verstehen vorzuziehen, kann auch in aktuellen
Auseinandersetzungen von erziehungswissenschaftlichen und sonderpadagogischen
Forschungsdiskursen beobachtet werden. Der Trend nach auf Metadaten fokussierende
quantitative Forschung hélt an und steht zumindest dem Konzept padagogischer Pro-
fessionalitat des strukturtheoretischen Ansatzes (s. 3.1.2) widersprichlich gegeniber,
der sich individualisierten und subjektiven Rekonstruktionen von padagogischen Hand-
lungsweisen widmet (Miller, 2020, S. 75).
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S. 357) diskutieren zu kdnnen, ist es wichtig, die jeweils den Forschungs-
arbeiten zugrunde liegenden Limitationen in den Blick zu nehmen. Mit
dem Giitekriterium der Limitation werden Grenzen der Verallgemeiner-
barkeit von Ergebnissen sowie der Fallkontrastierung méglich (Steinke,
1999, S. 227). Die Anwendungsbereiche der gewonnen Erkenntnisse
werden gepriift und hinterfragt (Breuer et al,, 2017, S. 357). Wenn die Er-
gebnisdarstellung transparent und konsistent erfolgt, kann von Kohdirenz
ausgegangen werden (Steinke, 1999, S. 239). Widerspriiche in den Daten
und in den rekonstruierten Erlebensvarianten der untersuchten Akteur*in-
nen werden gepriift und offengelegt.

5.2 »Erlebenc als Forschungsgegenstand

Um die Relevanz der vorliegenden Arbeit und die Gegenstandsangemessen-
heit der ausgewihlten Erhebungs- und Auswertungsmethoden intersubjek-
tiv nachvollziehbar darstellen zu kénnen (s. 5.3), soll zunichst der dieser
Forschungsarbeit zugrunde liegende Erlebensbegriff expliziert werden.

Wie in kritisch-konstruktiven qualitativen Untersuchungen iiblich soll
das am Besonderen Feststellbare in allgemeinere Uberlegungen (Klafki,
2007) tberfithrt und durchdacht werden. Im konkret vorliegenden For-
schungsvorhaben sollen die Erlebensweisen der untersuchten Studierenden
in der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen in tibergreifende
professionstheoretische Uberlegungen darstellbar werden. Damit ist das
Gewinnen von Einsichten in die gesellschaftliche, kulturelle und politi-
sche Wirklichkeit der Akteur*innen angestrebt, um Handlungsperspekti-
ven auf den ausgewihlten Untersuchungsbereich zu entwickeln (Heinzel,
2021, S. 46). Gerade die Untersuchung von (Einzel-)Fillen und die der
Erlebensweisen von Individuen gelten als methodisch und didaktisch sehr
anschlusstihige Konzepte. So konnen schulpidagogische und Prozesse der
Lehrer*innenbildung fokussierende Studien das Potenzial von biografisch-
reflexiven Aspekten der Fallarbeit nutzen (ebd., S. 47).

Das in der Psychoanalytischen Piadagogik begriindete »szenische Ver-
stehen« kann dabei als hermeneutisch-interpretierendes Verfahren fiir
Untersuchungen von Erleben genutzt werden (Guinther et al., 2022, S. 11).
Diesem Verfahren liegt die Vorstellung zugrunde, dass subjektives Erleben
und innere Lebenswelt nicht nur individuell oder in Beachtung der Ob-
jektivitat gesellschaftlicher Strukturen zu verstehen sei, sondern Ausdruck
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5.2 »Erleben« als Forschungsgegenstand

beider Dimensionen, der Gesellschaft und der Natur im Individuum sind
(ebd.). Soziale Wirklichkeiten, vorliegend die Erlebensweisen von Studie-
renden, entstehen durch die Interpretationsweisen der Handelnden. » So-
ziale Wirklichkeit stellt sich somit als Ergebnis von sozial sinnhaften Inter-
aktionsprozessen dar« (Bennewitz, 2010, S. 45).

Diese Annahmen schliefen an die Vorstellung der Wahrnehmungs-
prozesse der Phinomenografie an, die ebenfalls davon ausgehen, dass die
Wahrnehmung von Phinomenen auf individuelle Weise wie auch wech-
selseitig in Abhingigkeit der wahrnehmbaren Welt nicht-dualistisch-on-
tologisch geschicht (Veith, 2021, S. 104) (s. 8.1). Damit werden diverse
Bedeutungsebenen und Strukturierungen mit einbezogen, die das Erleben
erfahrungsbasiert kennzeichnen (Murmann, 2002, S. 80). Der Erlebens-
begriff aus einer phinomenografischen Perspektive korreliert stark mit in-
dividuellen Verstehensprozessen (Kallweit et al., 2019, S. 43). Dies kann
theoretisch auf Grundlage phinomenologischer Uberlegungen zur Einheit
der Konstrukte Erkenntnis und Wahrnehmung begriindet werden (Jans-
sen & Husserl, 1986). Wihrend sich intentionale Anteile von Phinomenen
im Zentrum der Aufmerksamkeit von Individuen zeigen (Innenhorizont),
manifestieren bedingende Aspekte von Gegenstinden ebenso das Erleben,
auch wenn sie nicht zwingend in der Aufmerksamkeit der Betrachter*in-
nen stehen miissen (Aulenhorizont) (Pech et al., 2012, S. 221). Das Erfah-
ren von Phinomenen hingt neben individuellen, auf Vorerfahrungen be-
griindeten Bedingungen auch von situativen Umstinden, wie den Grenzen
sinnlicher Wahrnehmung, ab (Beer, 2016a, S. 162).

Erleben als nicht direkt zu beobachtender Prozess schlieffit Aspekte
sinnlichen, kognitiven und emotionalen Wahrnehmens mit ein. Die ab-
laufenden innerpsychischen Prozesse sind handlungsleitend und als Aus-
druck bzw. Folge dieser innerpsychischen Prozesse zu verstehen (Datler,
2003). Wenn dieser Annahme gefolgt werden kann, ermdglicht es rekonst-
ruktiv-(tiefen-)hermeneutischen Forschungsverfahren, einen Zugang zum
Erleben von Akteur*innen herzustellen. Da das Erleben von potenzieller
Traumatisierung sich im schulischen Bereich vor allem in pidagogischen
Bezichungen und Interaktionen zeigt (s. 2.5.2; 2.5.3), sind nicht nur das
beobachtbare Verhalten oder das manifest vorliegende (Sprach-)Handeln
von Akteur*innen zu erschlieflen, sondern es wird auch eine Anniherung
an die latenten inneren Zustinde avisiert.

Der diesem Vorhaben zugrunde liegende Erlebensbegriff umfasst dem-
nach neben den subjektiven, individuellen und situativen Wahrnehmungs-
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und Sinngebungsprozessen auch die Beriicksichtigung der damit verbun-
denen affektiven Anteile. Dadurch ergeben sich zwingend methodisch zu
differenzierende Vorgehensweisen, die im Folgenden begriindet werden.

5.3 Empirisches Vorgehen

Die vorliegende Arbeit verortet sich innerhalb erziehungswissenschaft-
licher, psychoanalytisch- und grundschulpadagogischer Professionsfor-
schung und nutzt tiefenhermenecutische wie auch phinomenografische
Forschungszuginge. Damit schliefit sie zumindest in Teilen an bereits exis-
tierende Auseinandersetzungen zum innerpsychischen Erleben im Kontext
Hochbelastung/ Traumatisierung in der Lehrer*innenbildung an (Zimmer-
mann et al., 2019; Zimmermann, 2012b; Zimmermann & Ullrich, 2017;
Miiller, 2020; Rauh et al.,, 2019; Datler & Wininger, 2010; Hehmsoth,
2017; Fickler-Stang, 2019).

Das Ziel der vorliegenden Studie ist die Rekonstruktion der subjektiven
Bedeutungsstrukturen und die Darstellung von tiberindividuellen Erlebens-
weisen von Studierenden des Grundschullehramts in der Begleitung potenzi-
ell traumatisierter Schiiler*innen. Die Arbeit méchte die Frage beantworten,
wie die universitire Lehrer*innenbildung auf die traumasensible Unterstiit-
zung von Schiiler*innen in der Primarstufe vorbereiten kann und welche For-
mate in den hochschulischen Professionalisierungsprozessen genutzt werden
konnen, um angehende Lehrkrifte zu unterstiitzen. Um sowohl die indivi-
duellen als auch die tibergreifenden kollektiven Erlebensweisen der Studie-
renden rekonstruieren zu kénnen, wird ein zweiteiliger Forschungszugang
gewihlt. Beide Zuginge sind dem qualitativen Forschungsparadigma (s. 5.1)
zugeordnet, wenngleich unterschiedliche theoretische Bezugsrahmen und
methodische Annahmen vorherrschen. Die Leser*innen dieser Arbeit sind
dazu eingeladen, sich in den beiden Studien dieser Dissertation zunichst
einer Finzelfallanalyse und der Reflexion unbewusster Anteile des Erlebens
von der Studentin Nele (s. 7) sowie dem manifesten Gehalt iiberindividueller
Erlebensweisen einer Studierendenkohorte (s. 9) zu widmen, bevor diese Er-
gebnisse tibergreifend diskutiert werden (s. 10).

Im Folgenden wird das empirische Design unter Beriicksichtigung der
Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens und der Beschrei-
bung des Entstchungskonzepts des Studienprojekts »Traumasensibles
Lernen« erldutert. Die Vorstellung der Erhebungsinstrumente und Aus-
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5.3 Empirisches Vorgehen

wertungsmethodik sowie der den Forschungszugingen spezifischen me-
thodologischen und methodischen Erklirungsmuster finden sich aufgrund
der zum Teil divergenten Annahmen in den Studienkapiteln (s. 6; 8).

5.3.1 Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens

Das Forschen zu Vulnerabilitit von Subjekten im Allgemeinen sowie spezi-
fisch im Kontext kindlicher Traumatisierungen ist mit sich potenzierenden
reflexiven Herausforderungen verbunden. »Sensitive Forschungsheraus-
forderungen betreffen folglich nicht nur die kohirente Gestaltung einer am
jeweiligen Gegenstand ausgerichteten Argumentationsfigur, sondern zu-
gleich weist die Involvierung von Forscher_innen und ihren Informant_in-
nen zuweilen Potenziale einer unbewussten Prozessdynamik in Form von
Abwehrmechanismen auf« (Grosse & Meiland, 2020, S. 29).

Um der Subjektivitit im qualitativen Forschungsparadigma angemessen
zu begegnen, sei auf den besonderen Fokus auf Reflexivitit im gesamten
Forschungsprozess verwiesen (s. 5.1). Dies meint das Einnechmen einer re-
lationalen Haltung in allen Phasen der Konzeption, Durchfihrung, Aus-
wertung und Darstellung von Ergebnissen (Bourdieu, 1996, S. 266). Im
Besonderen ist die Konzeption des forschungsmethodischen Vorgehens zu
reflektieren und die damit einhergehenden Entscheidungen im Sinne der
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit offenzulegen.

In der vorliegenden Arbeit zeigt sich dies bereits in der Auswahl von
dem Untersuchungsgegenstand entsprechenden Forschungszugingen.
Wenn der Annahme gefolgt wird, dass sich wesentliche Anteile des Wahr-
nehmens und Erlebens von potenziell traumatisierten Schiiler*innen den
bewussten Zugingen entzichen (s. 2.3), wie beispielsweise Ohnmachts-,
Rettungs- und Uberlastungserfahrungen (Miiller, 2020, S. 77), dann
miissen Erhebungs- und Auswertungsmethoden in den Forschungsprozess
implementiert werden, die sich dem Entschliisseln latenter Sinngehalte
widmen. Psychoanalytische Theoriekonzepte und Forschungsmethoden
blicken auf eine solche Tradition zuriick, indem Individuen auf Grundlage
der unbewussten, symbolischen Anteile im Kontext der aktuellen Lebens-
situationen in den Blick genommen werden (Leuzinger-Bohleber & Gar-
lichs, 2013, S. 653). Tiefenhermeneutische Zuginge im Besonderen fokus-
sieren pidagogische Dimensionen und nihern sich einem Verstehen tiber
mégliche Handlungskonzepte an (Klein, 2013). Um die tibergeordnete
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Forschungsfrage »Wie erleben angehende Grundschullehrkrifte die Be-

gleitung von potenziell traumatisierten Schiiler*innen?« angemessen, das

bedeutet: auch in Beachtung der unbewussten, affektiven Anteile, beant-

worten zu konnen, ist der Zugang tiber eine tiefenhermeneutische Einzel-

fallanalyse’! begriindet (s. 6.3). Einzelfallanalysen nehmen in der Tradition

der qualitativen Sozialforschung eine zentrale Stellung ein. Durch die Be-

riicksichtigung der historischen und lebensgeschichtlichen Hintergriinde

in Abgleich zu den aktuellen Wirklichkeiten wird die Ganzheit von Perso-

nen darstellbar. Da die Erlebensweisen der Begleitung potenziell traumati-

sierter Schiiler*innen aus der Perspektive von Studierenden rekonstruiert

werden und mit Blick auf den begleitenden Professionalisierungsprozess

(Marton & Booth, 1997) diskutiert werden sollen, ist eine umfassende

Einzelfallanalyse legitimiert (Pietsch, 2010, S. 60).

Um die Teilfragen des Untersuchungsgegenstandes im vorliegenden

Vorhaben

a)  Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-
konstruieren?

b)  Welche Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumati-
sierter Schiiler*innen werden von den Studierenden benannt?

¢)  Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell
traumatisierter Schiiler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestinde?

d)  Welche Rollenverstindnisse schreiben sich die Studierenden selbst zu
und inwiefern sind eigene biografische Anteile berticksichtige?

beantworten zu konnen, reicht eine Einzelfalldarstellung indes nicht aus.
Um die unterschiedlichen Dimensionen der gegenstandsbezogenen Ver-
stindnisse aus Sicht der Studierenden rekonstruieren und daraus professio-
nalisierungsspezifische Konsequenzen ableiten zu konnen, ist ein weiterer
Forschungszugang erginzend notwendig. Die philosophische Erkenntnis-
theorie der Phinomenografie widmet sich der Erschliefung gegenstands-
bezogener Erlebensweisen und deren didaktischer Gehalte (Kallweit et

31 Es wird Fatke (2013, S. 67) in der Annahme gefolgt, dass Einzelfallanalysen keinesfalls
allgemeine Aussagen Uber die empirische Realitat zulassen, wenngleich angenommen
werden kann, dass strukturelle Elemente eines Einzelfalls durchaus Hinweise auf »prinzi-
pielle Moglichkeiten des Allgemeinen« geben und so zur Gewinnung wissenschaftlicher
Erkenntnisse beitragen kdnnen.
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al., 2019, S. 43). Als Forschungsgenstand dienen die Variationen der auf
das Phinomen (= Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen)
bezogenen Erlebensmoglichkeiten. In der Annahme, dass das Bewusst-
sein stets intentional auf gewisse » Gegenstinde« ausgerichtet ist, konnen
diese aus Kontexten herausgelost und in unterscheidbaren Erlebensstruk-
turen beschrieben werden (Murmann, 2002, S. 97). Fiir das hier vorlie-
gende Erkenntnisinteresse ist es zentral, dass phinomenografische Unter-
suchungen qualitativ unterscheidbare Erlebensweisen abbilden und fiir
die jeweilige Untersuchungsgruppe (= Kohorte einer Studierendengruppe
des Studienprojekts) vollstindig darstellen kénnen. Damit werden alle
Erlebensvariationen inklusive ihrer Bedeutungen und Strukturierungen
empirisch darstellbar und lassen sich anhand der Merkmale »Komplexi-
tit, Spezifitit oder Integrativitit« hierarchisch ordnen (ebd., S. 98). Aus
den grundschulpadagogischen Bezugsdisziplinen sind es in der nationalen
Betrachtung bislang sachunterrichtsdidaktische Forschungsarbeiten, die
phanomenografisch die Perspektive von Lernenden, Grundschiiler*innen,
in den Blick nehmen (Murmann, 2002; Liischen, 2013; Kallweit, 2019).
Einzig die Arbeit von Beer (2016b) fokussiert Perspektiven von Studieren-
den des Sekundarschullehramts auf Dimensionen 6konomischer Bildung
durch phinomenografische Analysen. In der vorliegenden Studie wird der
Versuch unternommen, den Forschungszugang der Phinomenografie auf
die Lernendengruppe der Studierenden des Grundschullehramts anzu-
wenden und die qualitativ bedeutsamen Erlebensweisen in der Begleitung
potenziell traumatisierter Schiiler*innen darzustellen.

5.3.2 Entstehungskontext des Studienprojekts
zum traumasensiblen Lernen

Seit dem Wintersemester 2018/2019 wird an der Humboldt-Universitit
zu Berlin das Studienprojekt »Traumasensibles Lehren und Lernen« fiir
maximal 15 Studierende®? pro Kohorte des Bachelorstudiengangs »Bil-
dung an Grundschulen« angeboten (Kollinger, 2019a; 2019b; Kollinger
etal,, 2022). Fiir die Dauer eines Semesters begleiten die Teilnehmer*innen
potenziell traumatisierte Schiiler*innen in den Kontexten von traumaspe-

32 Inder fiir die vorliegende Untersuchung ausgewahlten Kohorte nahmen elf Studierende
teil.
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zifischen Projekten, Unterrichtsbegleitung an Kooperationsschulen oder
im Nachmittagsbereich von Wohngruppen. Vor dem Start der Studien-
projekte erlangen die Studierenden in zwei Auftake-Blockveranstaltungen
theoretische Kenntnisse der Traumatheorie und -padagogik sowie zu aus-
gewihlten Diskursen der Psychoanalytischen Piadagogik. Fiir den Zeitraum
von zehn Wochen begleiten die Studierenden im jeweils selbst gewihlten
Kontext potenziell traumatisierte Kinder und Jugendliche in Gruppen-
oder Einzelkontexten, auf unterrichtlicher oder auflerunterrichtlicher
Ebene. Wihrend der Projektzeit verbringen die Studierenden wéchentlich
ca. drei bis funf Stunden mit den ausgewihlten Kindern und Jugendlichen
und gestalten eine padagogische Bezichung. Die in der auferuniversitiren
Praxis gemachten Erfahrungen wie auch affektive Verstrickungen und die
eigenen emotionalen Anteile sollen in den Begleitseminaren reflektierbar
werden (Becker & Kratz, 2019, S. 39).

In der 14-tagig stattfindenden, 90-miniitigen Begleitveranstaltung wird
padagogisches Fallverstehen durch die Durchfithrung von Fallbesprechun-
gen (in Anlehnung an Work-Discussion-Formate) erméglicht (Datler &
Datler, 2014; Hover-Reisner et al., 2014) (s. 6).3*> Zusitzlich wurde den
Studierenden die Teilnahme an zwei extern durchgefiihrten Supervisions-
sitzungen angeboten.

Das fiir dieses Forschungsvorhaben konzipierte Studienprojekt weist
Anteile von »Service-Learning-Angeboten« auf, da Praxisangebote mit
Theoriebeziigen verkniipft werden und die Teilnehmenden diverse Gele-
genheiten fiir Reflexionsmomente angeboten bekommen (Reinders, 2016).
Weiter wird eine praktisch-personliche Auseinandersetzung mit einer spe-
zifischen Personengruppe avisiert, zu der die Teilnehmer*innen des Stu-
dienprojektes moglicherweise sonst keinen Zugang haben (Sennhenn et
al,, 2021, S. 54).3% Das Begleitseminar fungiert als » sicherer Ort« fiir die
Studierenden, die in der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*in-

33 Es gibt eine psychoanalytische Auseinandersetzung dariber, ob Studierende als Lai*in-
nen sowie andere Nicht-Psychoanalytiker*innen mit tiefenhermeneutischen Verfahren,
wie beispielsweise dem »szenischen Verstehen« arbeiten kénnen. In Anlehnung an Lo-
renzer (1985) und Kratz (2015) ist bei Beachtung der Voraussetzungen Selbsterfahrung
und Teilnahme an Supervision sowie kasuistischen Seminaren eine Adaption der Me-
thode maoglich. Alle drei Voraussetzungen werden im vorliegenden Forschungsprojekt
eingelost.

34 Eine umfassende forschungsethische Reflexion der verwendeten Bezeichnungen sowie
der Konzeption des Studienprojektes findet sich in Kapitel 11.
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nen durch Ubertragungsgefiihle potenziellen Belastungen ausgesetzt sind
(Zimmermann, 2017a, S. 184). Die im Begleitseminar eingebrachten Fille
unterliegen dabei den Primissen der Regeln von Arbeitsbiindnissen, die
sich durch Nichtbewertung, Vertraulichkeit und Freiwilligkeit auszeichnen
(Heinzel & Prengel, 2019, S. 151).

Das vorliegende Dissertationsvorhaben ist in gewisser Weise als qua-
litative Begleitforschung zum Studienprojekt zu verstehen, die wie zuvor
begriindet (s. 5.3.1) einen spezifischen methodischen Zugang fiir die Be-
antwortung der Forschungsfragen wihlt. Wihrend der Projektzeit nehmen
die Studierenden direkt nach der Begleitung von potenziell traumatisierten
Kindern Audiodateien/leitfadengestiitzte Selbstinterviews®> auf und ferti-
gen im Verlauf der Woche Praxisprotokolle an. Letztere sind als Medium
der in der Begleitveranstaltung durchgefithrten Fallbesprechungen zu
verstehen. Die Praxisprotokolle sind formlich das manifeste Produke der
Studienprojekte und erméglichen Einblicke in die Erlebensweisen von
Studierenden in der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen,
die ohne dieses spezifische Lehrkonzept so nicht zu erheben wiren (Kratz,
2015, S. 63). Fiir die vorliegende Untersuchung entsteht der in Tabelle 1
dargestellte Datenkorpus.

Tabelle 1: Ubersicht tiber den der Untersuchung zugrunde liegenden Daten-
korpus

Studierende®® Anzahl Audiostatements Anzahl Praxisprotokolle

Simone 7 5
Johannes 10 7
Maria 10 8
Nele 10 10
Tina 7 8

35 »Der innovative Charakter der Methode des Audiostatements zeigt sich hier im spezi-
fischen Setting der Befragungssituation, die an den Versand von Sprachnachrichten
angelehnt ist« (Sennhenn et al,, 2021, S. 51).

36 Die Namen der Studierenden wurden zur Wahrung der datenschutzrechtlichen Bestim-
mungen pseudonymisiert. Die Auswahl erfolgte durch die Autorin der vorliegenden
Untersuchung.
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Jacky 10 8
Olga 10 8
Laura 7 4
Karl 6 5
Yasmin 8 8
Inaya 4 7
gesamt 89 78

Um iiber das fallbezogene Arbeiten cine Reflexion der geschilderten Be-
zichungsdynamiken zu erméglichen, miissen die emotionalen Anteile aller
Beteiligten Raum finden. Dazu gehéren Versuche, tabuisierte und ver-
dringte Anteile zu benennen und zu verstehen. Durch den Versuch, die
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsdynamiken der in den Praxispro-
tokollen geschilderten Interaktionen zu verstehen, sind die Studierenden
ihren Affekten nicht einfach ausgeliefert, sondern konnen sie zu einem tie-
feren Verstindnis des Gegeniibers und der Beziehungsprozesse einsetzen
(Miiller & Schwarz, 2016, S. 30). Mindestens zwei der jeweils zehn in den
Studienprojekten verfassten Praxisprotokolle wurden von den Studieren-
den im Verlauf der Begleitlehrveranstaltung zum gemeinsamen Besprechen
vorgestellt. Dabei orientierten sich die 90-miniitigen, in Kleingruppen von
funf Studierenden durchgefiihrten Fallbesprechungen auf die in Tabelle 2
dargestellten handlungsleitende Impulse.

Tabelle 2: Handlungsleitende Impulse fiir die Fallbesprechung im Seminar
(Datler & Datler, 2014)

Phase Fragen/Gesprachsanlasse

— Wie haben der*die Verfasser*in des Protokolls sowie
die im Protokoll erwdhnten Personen die geschilderten

1 Vorlesen des Work-Discussion- Situationen erlebt?
Praxisprotokolls — Welchen Einfluss hat dieses Erleben auf die Entstehung
und Entwicklung der jeweils geschilderten Interaktionen
und Situationen?

124



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

5.4 Zusammenfassung

2 freies Assoziieren

— Was haben die beschriebenen Personen (inklusive
des*der Autor*in) in der dargestellten Situation erlebt?

— Wie kann vor diesem Hintergrund verstanden werden,
dass sich die Personen in der beschriebenen Weise (und
nicht anders) verhalten haben?

— Welche (Beziehungs-)Erfahrungen haben sie dabei ge-
macht?

— Welchen Einfluss hat das nun gegebene Erleben auf das
Zustandekommen der ndchsten beschriebenen Verhal-
tensweisen gehabt?

— Welche Beziehungserfahrungen haben die beschriebe-
nen Personen in diesem nachsten Moment gemacht?

Stellungnahme/Bericht des*der
Vortragenden

— Er*sie berichtet, was in ihm*ihr wahrend der Diskussion
vorging, wie weit sich die Person von der Gruppe ver-
standen fiihlt, und welche neuen Aspekte fiir ihn*sie
zuganglich wurden.

4 gemeinsame Reflexion

falleinbringende Person:

— Wie hast du dich in der Rolle des*der Vortragenden
gefiihIt?

— Welche Gedanken/Anmerkungen haben dich irritiert?

— Welchen Mehrwert hat fiir dich diese Methode des Nach-
denkens?

Seminargruppe:

— Wie habt ihr euch gefiihlt?

— Welchen Mehrwert hat fiir euch diese Methode des Nach-
denkens?

Konkrete Interaktionssituationen sowie Strukturen von Schiiler*innen-
Lehrer*innen-Bezichungen werden Inhalte dieser Fallbesprechungen
(Heinzel & Prengel, 2019, S. 150). Zentrale Rolle nehmen dabei die in
den Praxisprotokollen enthaltenen emotionalen Spannungen ein, die im
Kontext padagogisch-professioneller Handlungsweisen Reflexion erfahren

(ebd., S. 160).

5.4 Zusammenfassung

Um die Forschungsfragen der vorliegenden Untersuchung beantworten
zu kénnen, sind zwei methodische Zuginge zu den Erlebensweisen der
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Studierenden ausgewihlt worden. Der Einzigartigkeit von Erlebenswei-
sen ciner Studierenden wird die tiefenhermeneutische Analyse der Pra-
xisprotokolle der Studentin Nele (s. 7.1) gerecht. Diese theoriegeleitete
Falldarstellung bildet in spezifischen Ausschnitten den zirkuldren Kons-
titutionsprozess pidagogisch-psychoanalytischer Forschung ab (Leuzin-
ger-Bohleber & Garlichs, 2013, S. 668). Das Ziel ist dabei, die individuell
hergestellte und gleichwohl gesellschaftlich bedingte Erlebensweise aufzu-
zeigen. Die Vorstellung der Lernenden-Verstindnisse auf einer kollektiven
Ebene beschreibt der rekonstruktiv-qualitative Forschungsansatz der phi-
nomenografischen Untersuchung (Kallweit et al., 2019, S. 47). Anders als
die tiefenhermeneutische Rekonstruktion der individuellen Erlebenswei-
sen werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der rekonstruierten
Verstindnisse einer Kohorte beschrieben (s. 9). Diese werden dann mit
Blick auf die professionsdidaktischen Kriterien diskutiert.

Zunichst schlieft die Vorstellung der tiefenhermeneutischen Studie an
(s. 6), bevor der phinomenografische Zugang zu Erlebensweisen (s. 8) pri-
sentiert wird.

126



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

6 Studie: Tiefenhermeneutik

Qualitative Forschung (s. 5.1) mochte zu einem besseren Verstindnis sozia-
ler Wirklichkeiten beitragen, indem sie Lebenswelten von innen heraus aus
Sicht der unterschiedlichen Akteur*innen beschreibt (Flick, 2016; Flick et
al., 2017). Subjektive Wirklichkeitskonstruktionen, wie sie in Form von
Texten, Diskussionen oder narrativen Interviews sichtbar werden, konnen
durch die Tiefenhermeneutik®” analysiert werden (Konig, 2019, S. 62).
Tiefenhermeneutik gehort zu den psychoanalytisch orientierten Auswer-
tungsmethoden, welche die manifesten und latenten Bedeutungen von
Lebenspraxen und psychosozialen Erfahrungen in den Fokus der Rekons-
truktionsprozesse stellen (Haubl & Lohl, 2020, S. 556). Als qualitative
Methode der psychoanalytischen Kultur- und Sozialforschung geht die
Tiefenhermeneutik auf die von Sigmund Freud begriindete Psychoanalyse
zuriick. Lorenzer (1988) entwickelte daran anschlieflend seine Literatur-
interpretation®® und die Theorie der kulturellen Objektivationen in Form
von unbewussten®, latenten Sinn- und Bedeutungsebenen. Lorenzer geht
es »um die Anerkennung einer eigenstindigen Sinnebene unterhalb der

37 Der Begriff selbst geht auf Jiirgen Habermas zuriick, der die Psychoanalyse unter kom-
munikationstheoretischen Aspekten als Hermeneutik des Unbewussten zu bezeichnen
pflegte (Haubl & Lohl, 2020, S. 558).

38 Lorenzer gelingt eine interdisziplindre Auseinandersetzung der Disziplinen von Symbol-
theorie, Kritischer Theorie, Neurophysiologie und dem Interaktionismus, er fiihrt diese
mit psychoanalytischen Theorien und Modelle zu seiner Metatheorie zusammen (Klein,
2013, S. 263).

39 Lorenzer schreibt dem Unbewussten all jene Prozesse zu, die in den Normen und Wer-
ten der geltenden Kultur als verpont oder widerspriichlich gelten. Folgerichtig sind in
ihnen die ausgeschlossenen Lebensentwiirfe der Gesellschaft enthalten, die durch her-
meneutische Verfahren sichtbar werden kénnen (Lorenzer, 1985; 1988). Ein empirisches
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bedeutungsgenerierenden Sinnebene sprachlicher Symbolik. Wihrend
der manifeste Textsinn sich in der Ebene der sozial anerkannten Bewusst-
seinsfiguren bewegt, dringt im latenten Textsinn eine sprachlos-wirksame
Sinnebene, die Ebene unbewusster Interaktionsformen, zum Bewusstsein «
(Lorenzer, 1988, S. 29).

Das Unbewusste, vom gesellschaftlichen Konsens verdringte Lebens-
entwiirfe, findet sich hingegen auf der latenten Sinnebene. Die Tiefenher-
meneutik wendet nicht nur einzelne, aus der Psychoanalyse stammende
Konzepte und Konstrukte an, sondern implementiert die der Psychoana-
lyse zugeschriebene Form des Verstehens in spezifischer Weise auf die For-
schungsgegenstinde (Miiller, 2020, S. 84). So kann die Tiefenhermeneutik
zu einem Forschungsverfahren werden, das die Rekonstruktion des mani-
fest-latenten Sinngehalts unter Einbezug des Unbewussten zum Ziel hat
(Klein, 2013, S. 263).

Im Kontext der Betrachtung von Bildungsprozessen bedeutet dies, auch
die gesellschaftlich und kulturell geformten Kontexte zu berticksichtigen.
Schule und Unterricht sind in dieser Annahme

»kein gesellschaftsferner Raum, Lernen keine isoliert-individuelle Ange-
legenheit und Lehren keine ausschlieSlich objektive Vermittlungsleistung.
Bildung ist vielmehr ein symbolisiertes Interaktionsprodukt, an dem Lehr-
personen und SchiilerInnen beteiligt sind und an dessen Ausgestaltung da-
ritber hinaus noch Tischnachbarn, Klassengemeinschaft, Peergroup, Fami-
liengruppe, Lebenswelt und Kultur beteiligt sind « (Klein, 2009, S. 2).

Fir die Interpretation von pidagogischen Interaktionen lassen sich die tie-
fenhermeneutische Analyse als Forschungsmethode und die ihr zugrunde
liegenden theoretischen Diskurse der Szenischen Symboltheorie nutzen
(ebd., S. 1). Der Einsatz tiefenhermeneutischer Arbeitsweisen kann als Ver-
such gewertet werden, die psychoanalytischen Methoden des Verstehens
auch fir sozial- und erzichungswissenschaftliche Forschung zu adaptieren.
Dabei soll keine »naive Ubertragung« auf kulturelle, soziale oder poli-
tische Phinomene erfolgen, sondern vielmehr ein griindliches Nachden-
ken iiber das Implementieren methodischer Ankniipfungspunkte (Miiller,
2020, S. 87).

Erfassen dieser ausgeschlossenen Lebensentwiirfe kann nur auf Basis von Spuren im
Material empirisch bedeutsam werden (Haubl & Lohl, 2020, S. 559).
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6.1 Methodologische Rahmung:
Tiefenhermeneutik als Zugang zu Erlebensweisen

Szenische Symbolbildung kann als interaktive Aushandlung zwischen den
eigenen Wiinschen, Bediirfnissen und Fragen — Mikroebene des Subjekts —
und den Normen, Moglichkeiten und Grenzen der einen umgebenden
Kultur — Makroebene der Kultur — verstanden werden. Das Unbewusste
ist Teil dieser Aushandlung und als die inneren, nicht sprachlich-habituali-
sierten Impulse zu verstehen. Wird die Differenz zwischen den beiden Sys-
temen, Selbst und Welt, zu prekir, kommt es zu einem Sprachzerfall oder
Sprachzerstorung. Impulse, Motivlagen und Bediirfnisse miissen verdringt,
gar tabuisiert werden, um sie aus dem sozialen Konsens auszuschliefen. In-
dividuelle Lésungsversuche hinsichtlich dieser Konflikte lassen sich dann
in Ideologien, Vorurteilen und Weltanschauungen dekonstruieren. So
nennt Klein »Identitit und Kultur« als Symboleinheiten, die nicht als
statisch zu verstehen sind, sondern durch die dynamische Spannung von
Selbst und Welt, individueller Lebenspraxis und kultureller Ordnung, sub-
jektiver Aneignung und objektiver Vorgabe zwischen unbewussten und be-
wussten Sinninhalten gekennzeichnet sind (Klein, 2009, S. 2).

Lorenzer differenziert in der Szenischen Symboltheorie drei unter-
schiedliche Symbolebenen der Aushandlung von Selbst und Welt aus: Die
leibsymbolischen Interaktionsformen konnen als Erinnerungsspuren im
Korpergedichtnis verstanden werden. Sie bilden sich bereits in der frithen
Kindheit aus und fungieren ein Leben lang als habitualisiertes Grundmo-
dell und somit als unbewusste Sinnebene. Diese driicken sich aus in Han-
deln, Tun ohne Worte und Performanz (ebd.). Auf der zweiten Ebene, der
sinnlich-symbolischen Interaktionsform, sind sogenannte Ubergangsriume
zwischen Innen und Auflen, Realitit und Fiktion vorzufinden. Diese Ebene
ist bereits als teilbewusst einzuordnen, von wo aus die Personlichkeitsent-
wicklung des Individuums seinen Ausgang nimmt. Die dritte Ebene, die
sprachsymbolische Interaktionsform, kann erlebte Szenen durch Spracher-
werb verbalisieren und so auf eine systematische und bewusst artikulierte
Weise in Worte tberfithren. Es handelt sich um die bewusste Symbolebene,
die ein Probehandeln im Kopf ermdéglicht und eine Reflexion der eigenen
Lebenspraxis erlaubt. Diese dritte Ebene impliziert hingegen nicht, dass
alle Erfahrungen sprachlich symbolisierbar seien. Die Vielfalt der affektiv-
gestischen Dimensionen sind im Vergleich zum sprachlichen Ausdrucks-
vermogen zu grofi, die Verbindung von individuell erlebten Figuren und
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kulturellen Diskursvorgaben nie bruchlos, sprich: Erlebensweisen bleiben
unbewusst (ebd.).

In der tiefenhermenecutischen Lesart werden Texte als Sprachspiele ver-
standen. Alle Worter und Sitze werden als Bedeutungshofe verstanden, die
durch biografisch verfestigte Szenen, lebensgeschichtlich erworbene Erfah-
rungen und kulturell vermittelte Handlungsformen geprigt sind (ebd., S. 3).
Die der Tiefenhermeneutik zugrunde liegende Fragestellung — wie die Welt
in den Menschen komme — wird durch Hinweise in den Texten beantwort-
bar. Da sich in den Texten jedoch nicht nur sprachlich symbolisierbare In-
teraktionsformen zeigen, sondern auch unbewusste, verborgene, verbotene,
abgewehrte und tabuisierte Inhalte (Kénig, 2011), handelt es sich um eine
Kompromisssuche, in der sich Konflikttypologien herausbilden. Texte, Inter-
views, Aufnahmen werden als Abbildungen solcher Konflikte verstanden, in
denen sich symbolisierbare und nicht-symbolisierte Varianten widerspiegeln.

Die manifesten und latenten Sinnebenen bilden gemeinsam ein kon-
kurrierendes Widerspruchspaar, das immer in dieser Doppelsinnigkeit
auftritt. In der manifesten Sinnebene sind alle Bewusstseinsfiguren gefasst,
die sozial und individuell anerkannt sind. Sie sind in Sprache gefasst und
konnen mitgeteilt werden. Die sprachlos wirksamen, verdringten und aus-
gegrenzten Figuren des latenten Sinns bilden die leibsymbolischen Inter-
aktionsformen ab. Als dritte Form tauchen Wortbilder auf, welche die
unbewussten und bewussten Sinninhalte verbinden, indem sie sie sinnlich
widerspiegeln. Im Interpretationsgeschehen wird versucht, die hinter den
Symbolisierungsprozessen liegenden Konstruktionen zu entschliisseln, um
zu den in Textform vorliegenden Entwiirfen zu finden (Klein, 2009, S. 4).

»Ein wesentlicher Aspekt zur Entschliisselung der Daten bestand nunmehr
im Verstandnis der Interaktion manifester und latenter Sinngehalte. Unter
den manifesten Daten wurden Beschreibungen bzw. Beobachtungen der
Interaktion sowie von den Fachkriften symbolisierbare Erwartungen oder
Sorgen verstanden. Latente Daten fanden sich in Wiinschen und Angsten
der Interviewten, die jedoch vielfach nur durch die Perspektiviibernahme
in der Interpretationsgruppe sowie durch die Analyse eigener Gegeniiber-
tragungsgefiihle verstanden werden konnten [...]« (Zimmermann, 2015a,

S.55).

Im Folgenden wird die tiefenhermenecutische Interpretation als Auswer-
tungsmethodik vorgestellt.

130



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

6.2 Tiefenhermeneutik als Auswertungsmethode qualitativer Daten

6.2 Tiefenhermeneutik als Auswertungsmethode
qualitativer Daten

Als sozialwissenschaftliche Interpretationsmethode widmet sich die Tiefen-
hermeneutik dem Verstehen des Unbewussten. Allen menschlichen Aus-
drucks- und Handlungsformen wird die Doppelbodigkeit bewusster und un-
bewusster Sinnebenen zugrunde gelegt (Kratz & Ruth, 2015, S. 241). Damit
im Sinne Lorenzers das Ziel einer sprachkritischen psychoanalytischen
Praxis eingel6st werden kann, bedarf es innerhalb der qualitativen Forschung
spezifischer Settings, die das »re-symbolisieren« von »de-symbolisierten «
Erlebensinhalten ermdoglichen (Haubl & Lohl, 2020, S. 562f.). Ein solches
Setting ist von einer Bewertungsfreiheit gekennzeichnet, sodass unvoreinge-
nommen, oder zumindest in Akzeptanz des Wissens um die eigenen subjek-
tiven Affekee, ein Einlassen auf die Erlebensinhalte méglich wird. Als einzu-
haltende Regeln oder gewissermaflen Giitekriterien der Tiefenhermeneutik
konnen gleichschwebende Aufmerksamkeit und Offenheit, das freie Assozi-
ieren und das reflektiert-subjektive, emotionale und leibgebundene Einlassen
auf die Transkripte/Praxisprotokolle benannt werden (Kénig, 2019).

Die Wirkung des Datenmaterials auf die Interpret*innen® stellt somit
den Ausgangspunkt der tiefenhermenecutischen Methodologie dar (ebd.,
S. 63). Das subjektive Erleben bei der Betrachtung der Daten wird reflek-
tiert und geht in die Analyse mit ein. Auf Grundlage der subjektiven Ge-
geniibertragungen soll die zu untersuchende Lebenspraxis erforscht werden.
Kulturelle Symbolbildungen, im Text als Objektivationen der sozial akzep-
tierten Lebensentwiirfe von Subjekten ersichtlich, werden in der Tiefen-
hermeneutik ebenso rekonstruiert wie die zugleich moralisch anstofigen
und damit unterdriickten Lebensentwiirfe der Subjekte (ebd., S. 64). Eine
tiefenhermeneutische Interpretation beginnt demnach mit einer sich ein-
lassenden Haltung der Interpret*innen auf die durch das Datenmaterial ob-
jektivierte Lebenspraxis. Alle Beteiligten einer Interpretationsgruppe41, in

40 Tiefenhermeneutische Interpretationen kénnen von einzelnen Interpret*innen oder in
der Gruppe durchgefiihrt werden. Da sich die Auswertung immer zwischen einer regel-
geleiteten Analyse des (Text-)Materials sowie unter der Berlcksichtigung einer wéah-
rend der Analyse auftretenden Affekte und Irritationen der Interpret*innen bewegt, ist
das Interpretieren in einer Gruppe von Forscher*innen empfohlen (Haubl & Lohl, 2020,
S. 565).

41 Bei der Zusammensetzung der Interpretationsgruppe konnen heterogen oder homo-
gen zusammengesetzte Personengruppen begriindet werden (Klein, 2013, S. 274).
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der vorliegenden Untersuchung auch die Forscherin selbst, lassen sich emo-
tional auf die vorliegenden Texte ein und nehmen wahr, was der Gehalt bei
ihnen persénlich ausldst (Miiller, 2020, S. 88). Damit wird die Subjektivitit
der Interpretierenden, ausgelost durch die Gegeniibertragungen, unmittel-
bar Bestandteil des Forschungsprozess. Angehérige unterschiedlicher For-
schungstraditionen und -richtungen werden in dieser Phase des Interpreta-
tionszugangs Irritationen und Ablehnungstendenzen*? verspiiren (ebd.).

Die tiefenhermeneutische Interpretation des Datenmaterials wird mit
dem Paraphrasieren der manifesten Sinnebene eingeleitet. Das logische
wie auch das psychologische Verstehen des Gesagten kann in dieser ersten
Verstehensebene formuliert werden (Kénig, 2019, S. 66). Die anschlie-
Bende Gruppeninterpretation dient der Bereitstellung diverser Verste-
henszuginge zum Material, die darin begriindet liegt, dass die Daten auf
das eigene Erleben wirken und von den Interpretierenden versprachlicht
werden konnen. Nachdem die manifesten, in der Logik der Tiefenherme-
neutik sozial anerkannten Bewusstseinsfiguren im Verlauf der Praxispro-
tokolle dargestellt werden konnten, wird daran anschlieflend die Inter-
pretation der sprachlos-wirksamen Sinnebenen erfolgen. Diese zum Teil
moralisch »anst6figen« und damit »unterdriickten« Lebensentwiirfe
(ebd., S. 64) kénnen durch Anniherung diverser Lesarten des Materials aus
der Interpretierenden-Gruppe sichtbar gemacht werden.

»Ein entscheidender Schritt der tiefenhermeneutischen Auswertung besteht
darin, den zu interpretierenden Text sinnlich und emotional nachzuerleben.
Denn die Tiefenhermeneutik rekonstruiert die im Text enthaltenen latenten
Sinnschichten tiber die Wirkung, die dieser wihrend der Lektiire — durch
eine Person oder eine Interpretationsgruppe [...] — entfaltet« (Haubl &
Lohl, 2020, S. 13).

Durch die Suche nach Verkniipfungen zwischen den unterschiedlichsten
Szenen des Materials konnen die sozialen und historischen Kontexte des Da-
tenmaterials beschrieben werden (Konig, 2019, S. 66). Der szenische Verste-
hensmodus geht tiber das Verstehen »der manifest artikulierten, sprachlich,

Eine Offenlegung der Gruppenzusammensetzung im vorliegenden Vorhaben ist in Ab-
schnitt 6.3.3 zu finden.

42 Eine Reflexion dieser Tendenzen fiir das vorliegende Vorhaben ist in Kapitel 7.3 geschil-
dert.
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mimisch, gestisch symbolisierten Inhalte hinaus« (Klein, 2009, S. 7) und ver-
sucht, die gesamten Bedeutungsweisen im Blick zu behalten. Eine Annihe-
rung an die latenten, unbewussten Sinninhalte kann tiber Reflexion der sze-
nischen Teilhabe der Interpretierenden herbeigefihrt werden. Die Deutung
geht demnach tiber das Forschungsmaterial selbst hinaus und betrachtet die
gesamte Wirkung (ebd.). Durch eine Analyse der Ubertragungs- und Gegen-
tibertragungsmechanismen kann eine Anniherung an die unbewussten An-
teile gelingen. Neue Lesarten des Datenmaterials entstehen und verborgene
Sinnebenen kénnen durch die Interpretation der Gruppe aufgedeckt werden.
»Die Interpretationsgruppe dient dabei einerseits als Resonanzraum fiir das,
was sich szenisch zeigt, und andererseits als Korrekturmoment im Sinne der
intersubjektiven Uberpriifbarkeit. Es geht darum, zu rekonstruieren, was sich
im Material szenisch entfaltet« (Reischl, 2019, S. 105).

Tiefenhermeneutische Interpretationstreffen beginnen tblicherweise
mit den in der Umgangssprache der Teilnehmer*innen wiedergegebenen
Wahrnehmungen objektivierter Lebenspraxis. Dabei konnen gesamte Tran-
skripte®® oder zuvor durch die Forscherin bestimmte Sequenzen fiir die
Arbeit in der Interpretationsgruppe ausgewihlt werden (Haubl & Lohl,
2020, S. 562). Eigene lebenspraktische Vorannahmen spielen vor diesem
Hintergrund eine bedeutsame Rolle. Durch die Arbeit am Text treten
durch die subjektiven Vorannahmen Ubertragungen in Gestalt von Affek-
ten auf, die auf das eigene Erleben wirken. Dies [ost wiederum bei den Ak-
teur*innen der Interpretationsgruppe Wiinsche und Angste aus, die nicht
verbalisiert werden konnen, aber dennoch in Gestalt von Interaktionen in
der Gruppe zum Ausdruck kommen.

Konig beschreibt diese drei Regeln als Grundlage fiir den Einstieg in
eine szenische Interpretation: Erstens ist der Text als prisentatives Symbol-
system zu verstehen, zweitens werden eigene lebenspraktische Vorannah-
men mit der im Text dargestellten objektivierten Lebenspraxis in Abgleich
gebracht und drittens darf der Text auf das cigene Erleben wirken (Konig,
2019, S. 30).

Um die Facettenvielfalt der Erlebensweisen abbilden zu kénnen, findet
zu Beginn der Textinterpretation eine »Blitzlichtrunde« tiber jene Wahr-
nehmungen objektivierter Lebenspraxen statt. Dabei kann zusammen-

43 In der vorliegenden Untersuchung wird in Anlehnung an Kénig (2011) innerhalb der
tiefenhermeneutischen Interpretationsgruppe mit den gesamten Praxisprotokollen ge-
arbeitet (s. 6.3.3).
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gefasst werden, wie der Text erlebt wurde, ob es Irritationen gab, was das
Kernthema ist, und auch alle dariber hinausgehenden Assoziationen
diirfen geduflert werden. Durch die unterschiedlichen Lesarten entstchen
Kontroversen, die méglicherweise zu Konflikten fithren. Hieraus kénnen
Riickschliisse zur »Doppelbodigkeit« des Textes und den enthaltenen ob-
jektivierten Szenen gezogen werden. Um auf das Erleben der Gruppe und
die darin entstandenen Interpretationen zuritickgreifen zu konnen, werden
die Diskussionen aufgezeichnet (s. 6.3.3). Um auch das cigene Erleben als
Forscher*in auf die im Text arrangierte Lebenspraxis zu gewinnen, wird ein
Forschungstagebuch angelegt.* Durch diese Notizen kann im Nachhinein
geklart werden, wie sich das Erleben unter dem Einfluss des wachsenden
Verstehens veriandert hat (Konig, 2019, S. 33).

Die konkrete Aufschliisselung der durchgefithrten Auswertungsschritte
wird fiir eine bessere Les- und Nachvollziehbarkeit der dieser Arbeit (s. 6.3)
zugrunde liegenden empirischen Untersuchung genutzt.

Der geschilderte Prozess des szenischen Interpretierens in einer Gruppe
stellt die erste Ebene des Interpretationsvorgangs dar. Was dort frei as-
soziiert wird, gerit in den Fokus des Interesses, der Erkenntnisquelle der
Forscher*in (Kratz, 2015, S. 77). Im zweiten Analyseschritt der Tiefenher-
meneutik wird ein theoretisches Begreifen der hermeneutischen Falldar-
stellung angestrebt. Auf die Einsichten der eigenen Theoriebildung (s. 2; 3)
wird nun zuriickgegriffen, um das Neue »zu typisieren und auf einen ange-
messenen Begriff zu bringen « (K6nig, 2019, S. 34). Das Schreiben der Fall-
darstellung bildet den dritten Analyseschritt. Dieser vollzieht sich auf der
Grundlage der im Text arrangierten Lebenspraxis, der durch die Gruppe
produzierten Lesarten des Textes, der Lektiire der Notizen aus dem For-
schungstagebuch und den theoretischen Beziigen. Der Forschungsprozess
wird transparent und nachvollziehbar dargestellt, um den Leser*innen der
Falldarstellung (s. 7) ein Verstehen zu erleichtern.

Die tiefenhermenecutische Interpretation als Auswertungsmethode wird
im vorliegenden Forschungsvorhaben fiir eine Einzelfallanalyse genutzt.
Der Text in Form von Praxisprotokollen der Studentin Nele wird tber
dessen Wirkung auf die Interpretierenden einer Interpretationsgruppe er-
schlossen. Deren szenische Teilhabe ist iiber die im Text inszenierten Le-

44 Dieses bildet unter anderem die Grundlage fir die in 11.2 beschriebene Reflexion der
eigenen Rolle. Firr das Einlésen von intersubjektiver Nachvollziehbarkeit sollten die
eigenen Erlebnisstrukturen offengelegt werden (Haubl & Lohl, 2020, S. 566).
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bensentwiirfe zu begriinden und fithrt zu emotionalen Reaktionen. Der
latente Sinn dieser Reaktionen kann durch Szenen erschlossen werden, in
denen aufgrund verschiedener Lesarten Kontroversen innerhalb der Inter-
pretationsgruppe entstechen (Kénig, 2019, S. 34).

6.3 Empirische Untersuchung

In der Klirung des theoretischen Hintergrundes zu Traumatisierung
in Kindheit und Jugend (s. 2) konnte dargestellt und zusammengefasst
werden, dass traumaspezifische Folgen fiir die Betroffenen tiberwiegend
mit Aspekten von nicht-symbolisierbaren Emotionen und unaussprech-
lichen Anteilen einhergehen. Qualitative Forschungsmethoden, wie die
Tiefenhermeneutik, die sich der Rekonstruktion abgewehrter und abge-
spaltener Erlebensaspekte in pidagogischen Beziechungen widmen, sind fiir
die vorliegende Arbeit hochst interessant (Zimmermann, 2017a, S. 184).

»Dies konnen Erkenntnisse, Bedeutungen, Motive, aber auch Praxen, Dinge
oder Menschen sein — eben der Schatten des Sichtbaren und die Kehrseite
des Diskurses, beispielsweise aufgefichert in einem heimlichen Lehrplan,
aufgefiihrt auf der Hinterbiihne der Klassenzimmer, abgelegt im Zwischen-
sinn einer padagogischen Fehlleistung, inszeniert am duflersten Rande einer
kinderkulturellen Performanz oder frei flottierend jenseits formaler Standar-
disierungstendenzen. Die Fihigkeit, Unbestimmbares in Symbole zu iiber-
fithren und damit der intersubjektiven Verstindigung zuginglich zu machen,
hingt eng mit der Herausforderung zusammen, fest geftigte Strukturen in
Frage zu stellen und (Denk)Grenzen zu verriicken, vor allem bei sich selbst
als symbolbildender Forscherin« (Klein, 2009, S. 4).

Eine traumapiadagogische Theoriebildung (Zimmermann, 2017a, S. 184)
kann nur durch eben solche empirische Arbeiten vorangetrieben werden,
die sich den tabuisierten Anteilen in padagogischen Bezichungen widmen.
6.3.1 Erhebungsinstrumente

Wie bereits in der Beschreibung zur Konzeption des Studienprojektes

»Traumasensibles Lernen« ausgefithre (s. 5.3.2), verschriftlichen die
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Studierenden ihre Praxiserfahrungen in Protokollen, die grundlegende
Aspekte von Work-Discussion®>-Protokollen aufweisen (Datler &
Datler, 2014; Hover-Reisner et al., 2014). Da es jedoch noch »keinen
cinheitlichen, klaren Begriffsgebrauch [gibt], [...] herrscht eine verwir-
rende Vielfalt: so wird von Fallbericht, Fallanalyse, Fallstudie, Fallme-
thode, Falldarstellung, Fallgeschichte, Praxisprotokoll« (Fatke, 2013)
gesprochen. Im Folgenden sollen die konzeptionellen Grundlagen der
im Studienprojekt entwickelten Praxisprotokolle offengelegt werden. So
soll eine methodisch kontrollierte Form der wissenschaftlichen Analyse
moglich werden.

Im Rahmen der Teilnahme am Studienprojekt haben zwolf Studierende
des Bachelorstudiengangs »Bildung an Grundschulen« wochentlich Be-
obachtungen an insgesamt drei Regelgrundschulen, einem sonderpidago-
gischen Forderzentrum, einer Kleinstschule fir traumatisierte Kinder und
deren Eltern sowie in einer Wohngruppe fiir sexuell tibergriffige minder-
jahrige Jungen durchgefiihrt. Weder die Seminarleiterin noch die Studie-
renden hatten biografische oder diagnostische Informationen iiber die an
den Schulen oder weiteren Kontexten zu begleitenden Schiiler*innen. Im
Wissen um die Betroffenenzahlen traumatisierter Kinder und Jugendlicher
(s. 2.1) kann davon ausgegangen werden, dass in allen schulischen und au-
Berschulischen Einrichtungen traumatisierte Schiiler*innen anwesend sind.
Fiir das Erleben (s. 5.2) derselben aus Perspektive angehender Grundschul-
lehrkrifte ist ein explizites Wissen um die konkret betroffenen Schiiler*in-
nen weder notwendig noch intendiert.

45 Work Discussion kann als spezifische Methode des Beobachtens und Nachdenkens tiber
Arbeitsprozesse verstanden werden. Entwickelt wurde diese Konzeption in den 1950er
Jahren von Esther Bick (Datler, 2009). »Work Discussion steht im Dienst der Entwicklung
der Kompetenz des differenzierten Wahrnehmens dessen, was in Arbeitssituationen vor
sich geht, und des psychoanalytischen Nachdenkens Uber das interaktive Geschehen,
in das Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer in Arbeitssituationen involviert
sind. In diesem Sinn sollen Personen, die an Work Discussion-Seminaren teilnehmen,
die Fahigkeit entfalten, zu ihrer >inneren Welt¢, aber auch zur >inneren Welt< von Men-
schen vertieft Zugang zu finden, mit denen sie es in Arbeitssituationen zu tun haben,
um differenzierter verstehen zu lernen, weshalb sich all jene, die in diese Situationen
involviert sind, in einer bestimmten Weise verhalten und miteinander interagieren. In
diesem Zusammenhang wird - dem psychoanalytischen Ansatz gemafl — bewussten
und unbewussten emotionalen Aspekten sowie dem Zusammenspiel zwischen den
Momenten des Innerpsychischen, des Verhaltens und des Interaktionellen besondere
Bedeutung beigemessen« (Datler & Datler, 2014, S. 5).
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Die Erinnerungen an beobachtete Interaktionen oder auch solche mit
eigener Involviertheit wurden in den Praxisprotokollen festgehalten. In der
auf die Studienprojekte vorbereitenden Block-Lehrveranstaltung wurde
das Format fuir die Erstellung wie folgt erlautert:

Um im Verlauf der Praxistitigkeit einen guten Uberblick iiber die Pra-
xisprotokolle zu behalten, wird auf die Vereinheitlichung der Kopfzeilen
hingewiesen, was fiir die im Studienprojekt verfassten Praxisprotokolle
tibernommen wurde (Datler & Datler, 2014, S. 6). Der Kopf cines Proto-
kolls enthilt Informationen zum Namen der Autor*in, eine fortlaufende
Nummerierung, den Ort der Beobachtungssituation sowie Datum und
Uhrzeit. Die Praxisprotokolle der Studierenden sollen Auskunft dariiber
geben, was thnen am jeweiligen Projekttag begegnet ist. Sie sollten mog-
lichst zeitnah nach den Beobachtungen verfasst und so detailliert wie mog-
lich wiedergeben, was von der Verfasser*in beobachtet, oder als involvierte
Person erlebt worden ist. Die Protokolle werden in »Ich-Form« verfasst
und laden potenzielle Leser*innen dazu ein, eine moglichst genaue Vorstel-
lung vom Wahrgenommenen der jeweils geschilderten Szene zu erhalten
(ebd., S. 7). Nach dem »Kopf« des Protokolls folgt eine Vorinformation,
in der fur das Verstehen der Beobachtung wesentliche Informationen und
das Thema genannt werden. Daran schliefit in chronologischer Reihen-
folge der Bericht der Interaktionssequenz an. Die Verfasser*innen sind
dazu angehalten, die Situationen maéglichst originalgetreu, wenn notwen-
dig auch mit der erinnerten wortliche Rede beteiligter Personen, wieder-
zugeben. Die beschriebenen Szenen diirfen so deskriptiv wie maoglich, so
wenig interpretativ wie notig verfasst werden. Subjektive Erklarungsansitze,
Bewertungen und Schlussfolgerungen werden vermieden. Méchte der*die
Verfasser*in einen Einblick in das eigene innere Erleben oder Gefiihle und
Gedanken zur Szene duflern, kann dies kursiv geschrieben werden. Als
letzte formale Anforderung der Protokolle ist das anonymisierte Verfas-
sen derselben zu benennen, sodass die Namen der beobachteten Personen
nicht vollstindig wiedergegeben werden (ebd., S. 9f.).

Fiir jede Woche der Studienprojekte sind die Studierenden dazu ermu-
tigt worden, in den von ihnen gewihlten Kontexten Situationen mit gleich-
schwebender Aufmerksamkeit wahrzunehmen und im Kontext der Lehr-
veranstaltung »Traumasensibles Lernen« moglichst bewertungsfrei auf
sich wirken zu lassen. Bestenfalls im direkten Anschluss oder in den Tagen
nach der Beobachtung werden die Praxisprotokolle angefertigt und konnen
durch cigene Erlebensdimensionen erganzt werden (Kratz, 2015, S. 71).
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Unter dem Paradigma der Vertraulichkeit und ausschlieflich mit dem
Einverstindnis der Verfasser*innen werden diese als Grundlage fiir die Fall-
besprechung im Studienprojeke (s. 5.3.2) genutzt.

6.3.2 Einzelfallauswabhl fiir die tiefenhermeneutische Auswertung

Bereits seit den 1920er Jahren ist die Arbeit an Einzelfillen mit dem Ziel
der Theorieentwicklung innerhalb der Psychoanalytischen Pidagogik eta-
bliert (Fatke, 2013, S. 164). Auch in der qualitativ-erzichungswissenschaft-
lichen Forschung sind die Erhebungen zumeist in der Mikroperspektive
angesiedelt und betrachten pidagogisch relevante Einzelfille (Prengel et
al,, 2013, S. 27). Damit die Reichweite der Ergebnisse qualitativer Einzel-
fallforschung reflektiert eingeschitzt werden kann ist beispielsweise die
Auswahl der Stichprobe gut zu begriinden (Oswald, 2013, S. 194; Kratz,
2015, 8. 61).

Der Zeitraum des Verfassens der Praxisprotokolle ist auf die Monate
September 2019 bis Februar 2020 zu terminieren. Insgesamt wurden im
Kontext des Studienprojektes 78 Praxisprotokolle von den zwolf Studie-
renden eingereicht. Alle Praxiseinrichtungen befinden sich in Berlin. Die
Wahl des Erhebungsortes erklirt sich aus der Zuginglichkeit zum For-
schungsfeld, da mit den Kooperationsschulen und -einrichtungen bereits
eine mehrjihrige Zusammenarbeit bestand. Alle Studierenden haben zu
Beginn des Studienprojektes eine Einverstindnis- und Datenschutzerkla-
rung iiber die Nutzung der eingereichten Daten fur das vorliegende Dis-
sertationsprojekt unterzeichnet.

Mit dem Anspruch eines hohen Mafies an Offenheit gegeniiber den
Teilnechmer*innen der Studierendenkohorte und reflektierter Subjektivitit
dem Forschungsprozess gegeniiber wurde lediglich eine Variable zur Fall-
auswahl angelegt. Eine Studierende berichtete im Begleitseminar sowie in
den eingesandten Audiostatements von eigenen traumatischen Lebenser-
fahrungen im Kontext sexueller Gewalt. Aus forschungsethischen (Unger
et al,, 2014) und psychosozialen (Weiland, 2019) Griinden ist diese Stu-
dierende aus der Stichprobenziehung fiir die tiefenhermeneutische Einzel-
fallanalyse ausgespart. Die Auswahl fiir die Interpretation der Praxispro-
tokolle von Nele ist nach dem Zufallsprinzip auf Grundlage der ohnehin
absichtsvollen Stichprobe (Schreier, 2020, S. 22) aus den verbleibenden elf
Teilnchmer*innen des Studienprojektes erfolgt.
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Parallel zur Durchfithrung des Studienprojektes wurde eine Interpreta-
tionsgruppe gebildet (s. 6.3.3), die sich dreimal zur Interpretation der zehn
von Nele verfassten Praxisprotokolle im November und Dezember 2019
sowie im Mirz 2020 traf.

Um das vorliegende Gesamtmaterial der zehn von Nele verfassten Pra-
xisprotokolle verstehen und in eine Falldarstellung tiberfithren zu konnen,
werden die vorliegenden Dokumente in einem ersten Schritt paraphrasiert,
vereinfacht und deskriptiv dargestellt. Im zweiten Schritt erfolgt die tie-
fenhermeneutische Analyse, die auf der Wirkungsanalyse der Assoziatio-
nen der Forscherin sowie auf den drei Treffen der tiefenhermeneutischen
Interpretationsgruppe basiert. Neben ausgewahlten Riickbeziigen auf Aus-
schnitte der Transkripte der Interpretationsgruppe werden die Daten erster
Ordnung, die schriftlichen Praxisprotokolle von Nele, eingebunden und
tibergreifend diskutiert. Aus der stetig tiefergehenden Betrachtung mani-
fester und latenter Ebenen des Ausgangsmaterials kann eine Annaherung
an die innere Logik von Nele erfolgen. Diese Darstellung des psychischen
Erlebens von Nele in Form von drei zentralen Thesen bildet den Abschluss
dieser Analyse.

Interaktionen mit dem Jungen Pedro werden in funf der zehn Pra-
xisprotokolle zum expliziten Thema gemacht. Mit Blick auf die For-
schungsfrage des hier vorliegenden qualitativen Forschungsvorhabens,
»Wie erleben angehende Grundschullehrkrifte die Begleitung von
potenziell traumatisierten Schiiler*innen?«, und auf Grundlage der
affektiven Beteiligungen innerhalb der Interpretationsgruppe beim Be-
arbeiten eben dieser Praxisprotokolle kann legitimiert werden, dass die
Beziehung zwischen Nele und einem von ihr begleiteten Schiiler in der
tiefenhermenecutischen Auswertung einer besonderen Betrachtung un-
terzogen wird.

6.3.3 Auswertung in der tiefenhermeneutischen
Interpretationsgruppe

Die tiefenhermeneutische Interpretation der Praxisprotokolle fand parallel
zur Durchfihrung des Studienprojektes statt. Die Auseinandersetzung
mit dem »Fall Nele« fand gleichzeitig mit Neles Durchfithrung des Stu-
dienprojektes an der Kooperationsschule statt. Die Interpretationsgruppe
setzte sich neben der Gruppenleitung aus sechs Teilnehmer*innen zusam-
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men. Diese bildeten eine Alterspanne von 20 bis 50 Jahren ab und besaflen
alle eine pidagogische Vorbildung, 4

Die ersten beiden Interpretationstermine fanden jeweils Anfang No-
vember und Anfang Dezember 2019 statt. Der dritte Termin wurde nach
Beendigung des Studienprojektes Mitte Mirz 2020 terminiert. Aufgrund
der Coronapandemie und der damit einhergehenden Kontaktbeschrin-
kungen und SchlieSungen der Universititen war dieser Termin erst im Juli
2020 via Zoom realisiert worden.?

Alle drei dreistiindigen Treffen wurden videografiert und datenschutz-
konform gespeichert. Relevante Szenen wurden transkribiert®, anschlie-
Bend in MAXQDA eingepflegt und fiir die weitere Analyse sowie fir die
Transparenz der Auswertungsschritte anonymisiert verwendet.

Die wachsende Vertrautheit innerhalb der Interpretationsgruppe, be-
dingt durch die dreimalige Durchfiihrung der Interpretationstreffen, hat
zu immer tiefergehenden Reflexionsebenen im Umgang mit den geschil-
derten Szenen von Nele gefiihrt.

Konkret orientierte sich das tiefenhermeneutische Vorgehen innerhalb
der Interpretationsgruppe anhand der Empfehlungen von Kénig (2014;
2011; 2019). Zunichst erhielten die Teilnehmer*innen im ersten Inter-
pretationstreffen eine kurze Vorstellung des zugrunde liegenden Dissertati-
onsvorhabens inklusive Erkenntnisinteresse und Fragestellung. Nach einer
ersten methodischen Einweisung (Klein, 2013; Konig, 2011) begann das
individuelle Lesen der ersten drei Praxisprotokolle von Nele.® Das Lesen
fand mit dem Habitus gleichschwebender Aufmerksamkeit und in einem
Format der affektiven Selbstbeobachtung statt. Anschliefend konnten die
Mitglieder ihre affektiven, kognitiven und leiblichen Reaktionen auf das
Interpretationsmaterial schildern. Bereits in dieser Anfangsphase wurden

46 Die Zusammensetzung der Interpretationsgruppe erfolgte auf Grundlage des Kriteriums
der Involviertheit in Lehrer*innenbildungsprozesse. Die diversen an diesem Profes-
sionalisierungsprozess beteiligten Fachrichtungen (Rehabilitations-, Sonder- und All-
gemeine Grundschulpadagogik) sowie unterschiedliche Statusgruppen (Studierende,
wissenschaftliche Mitarbeitende und Lehrkréfte fir besondere Aufgaben) finden in der
zusammengesetzten Gruppe Berlicksichtigung.

47 Eine Reflexion dieser Anderung im Interpretationsprozess und die méglichen Konse-
quenzen wird in der Methodenreflexion (s. 11.1) beschrieben.

48 Die Transkriptionsregeln werden in 8.2.3 erlautert.

49 Das nachfolgend beschriebene Vorgehen ist auch fir das zweite und digital stattfin-
dende dritte Treffen adaptiert.
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6.3 Empirische Untersuchung

unterschiedliche Lesarten des Materials sichtbar, die von der Gruppenlei-
terin notiert und bei Bedarf zu einem spiteren Zeitpunkt noch einmal im
Treften zur Diskussion gestellt werden konnten.

Danach wurde das Praxisprotokoll laut Zeile fiir Zeile verlesen und an-
schliefend erneut zur Schilderung einer moglichst affektiven Bewertung
aufgefordert. In dieser Phase kam es in allen drei Treffen zu ersten Mei-
nungsverschiedenheiten, Kontroversen und potenziellen Konflikten. Die
Gruppenleiterin bat die Teilnehmer*innen in diesen Situationen ihre
Widerspriiche und Ambivalenzen mit konkreten Sequenzen in den Pra-
xisprotokollen in Zusammenhang zu bringen. Waren diese identifiziert,
wurden die Teilnehmer*innen zur Perspektivitbernahme aufgefordert und
sie erschlossen sich in unterschiedlichen Rollen immer mehr Assoziatio-
nen und Fantasien iiber die Lesarten der Szene. Oft erinnerten sich die
Teilnehmer*innen an zuvor gelesenen Praxisprotokolle und brachten ihre
subjektive Lesart mit den Erinnerungen aus den bereits interpretierten
Szenen zusammen. Widerspriichliche Positionen fithrten vor allem dann
zu Konflikten, wenn sich die Interpretationsteilnehmer*innen mit spezi-
fischen Anteilen der in den Praxisprotokollen enthaltenen Personen iden-
tifizierten und auf ihre privaten Rollen verwiesen. Die Gruppenleitung
beobachtete die verschiedenen Sprecher*innenpositionen und nahm wahr,
wenn sich einzelne Teilnehmer*innen entzogen. Zudem konnte sie das Ge-
sprach zurtick auf das zugrunde liegende Datenmaterial erster Ordnung,
die Praxisprotokolle von Nele, richten. Nach 90 Minuten der Interpreta-
tion fand eine 20-miniitige Pause statt. Nach dieser Pause formulierte die
Gruppenleiterin erste »ergebnissichernde Erkenntnisse«. Zuvor interpre-
tierte Deutungen wurden zusammengefasst und in Kiirze ausformuliert.
Die Gruppenleitung versuchte das auf latentem Textsinn Interpretierte
auszuformulieren und forderte die Teilnehmer*innen auf, sich dazu zu
positionieren. Erneut fanden Prozesse wie Assoziieren und Fantasieren
statt. Zudem wurden erneut Riickschlisse zu einzelnen Textsegmenten
hergestellt. Das Interpretationstreffen wurde aufgrund selbstfiirsorglicher
Griinde nach maximal 180 Minuten beendet. Anschlieflend war es die
Rolle der Forscherin, die mit einer Aufnahme dokumentierte Interpreta-
tionssitzung in ihre Kerndeutungen zu zerlegen und diese zusammenfas-
send darzustellen. Die einzelnen Interpretationsgruppentreffen wurden
in einem fallvisorischen Format nachbesprochen. Die finale Einzelfalldar-

stellung wurde stellvertretend mit einer Angehérigen der Interpretations-
gruppe Peer-validiert (Flick, 2016; Kelle, 2007).
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6 Studie: Tiefenhermeneutik

Im nachfolgenden Kapitel findet sich die Falldarstellung zu Nele. Im
Verlauf werden die Interpretationsginge von den manifesten hin zu den
latenten Sinnebenen dargestellt. Das logische Verstindnis wird tiber sys-
tematische Verweise auf die Praxisprotokolle geleistet. Alle durch die For-
scherin und die Teilnehmer*innen der Interpretationsgruppe geleisteten
Analyseschritte und Deutungen werden intersubjektiv nachvollziehbar
durch Verweis auf die entsprechenden Protokolle oder Transkripte be-
grindet. Irritationen innerhalb der Interpretationsgruppe, die durch das
Material begriindet sein konnen, fithren zu einer tieferen Erkenntnis hin-
sichtlich der verborgenen Motive in den Praxisprotokollen (Kratz, 2015,
S. 86). Anhand der Darstellung zentraler Bereiche des Erlebens von Nele
(s. 7.2) werden Hypothesen durch theoretische Anbindungen und Kont-
rastierungen nachvollziehbar diskutiert. Die aus der Einzelfalldarstellung
resultierenden Konsequenzen fiir eine traumasensible Professionalisierung
angehender Grundschullehrer*innen werden in Kapitel 10 begriindet.
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7 Einzelfalldarstellung

7.1 Vorstellung des Einzelfalls>°

Nele legt als Autorin zehn Praxisprotokolle vor, die tiefe Einblicke in ihr
Erleben wihrend der Projektteilnahme erméglichen. In diesen Beschrei-
bungen werden Unterrichts- und Interaktionssequenzen dargestellt, die sie
sehr differenziert, oft dialogisch wiedergibt. Die Orte der Beobachtungen
und Schilderungen wechseln. Die beschriebenen Szenen finden in Klassen-
zimmern, auf Schulfluren und -toiletten, auf dem Pausenhof oder an aufser-
schulischen Orten statt. Involvierte Personen sind Angehérige des Schul-
personals wie Lehrkrifte, Erzicher*innen, die Schulleitung, Schiiler*innen,
deren Eltern und weitere Familienangehérige sowie unbekannte Personen
aus den Schilderungen der beteiligten Personen. In diesen Interaktionen
werden manifeste und latente Felder sichtbar, die im Folgenden mitein-
ander diskutiert werden. Die zehn Praxisprotokolle umfassen je eine DIN-
A4-Seite ausformulierten Text, wobei das lingste Praxisprotokoll 45 Zeilen
umfasst (5), die beiden kiirzesten 20 Zeilen (9, 10). Die Praxisprotokolle
sind tiberwiegend alltagssprachlich verfasst, es finden sich darin keine The-
oretisierungen oder fachsprachlichen Begrifflichkeiten.

Nele studiert im sechsten Fachsemester den Studiengang »Bildung an
Grundschulen « mit den Fichern Sachunterricht, Deutsch und Mathematik.
Eine hochschulische Auseinandersetzung mit den Themen Traumatisierung/
Hochbelastung auf praxeologischer Ebene ist neu fiir sie. Vor dem Studium
hat sie bereits eine Ausbildung als Kinderkrankenschwester absolviert und
auch einige Zeit in diesem Beruf gearbeitet. Nele geht neben dem Studium

50 Die Vorstellung des Einzelfalls basiert auf den von Nele in den Praxisprotokollen und
Audiostatements gegebenen subjektiven Informationen.
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7 Einzelfalldarstellung

einer beruflichen Beschiftigung nach, die Titigkeit wird jedoch nicht genauer
bestimmt. Projektaufgaben wie das Verfassen der Audiodateien unternimmt
sic oft auf den Wegen zwischen Schule, Universitit und/oder Arbeitsstelle.
Nele beschreibt ihr eigenes Herkunftsmilieu als eines, in dem Gewalt und kor-
petliche Ubergriffe im Unterschied zu den von ihr begleiteten Schiiler*innen
keine Alltiglichkeit darstellen. Sie wohnt in Berlin, ihre Familie sowie die Ge-
schwister in einer Stadt, die mehrere Stunden Fahrt entfernt liegt. Sie berich-
tet in den eingesandten Audiostatements, dass ihr Schlafverhalten wihrend
der Projektteilnahme ausgesprochen gut ist. Sie sei selbst tiberrascht, dass sie
trotz der Vorkommnisse an der Projektschule weiterhin gut ruhen und ab-
schalten konne, auch wenn sie tagsiiber immer mal wieder an die Berichte der
Schiiler*innen denken muss. Im ersten Begleitseminar bringt sie ihre Freude
zum Ausdruck, einen der Plitze im Studienprojeke erhalten zu haben.

7.2 Verlaufsdarstellung der zehn Praxisprotokolle
Nele formuliert ihr erstes Erinnerungsprotokoll mit den folgenden Zeilen:

Ich befinde mich im Klassenraum der 7. Klasse. Es ist ca. 08:00 Uhr
und die Schiiler befinden sich bereits im Klassenraum. Nachdem ich
mich kurz vorgestellt habe, beginnt der Unterricht im Fach Deutsch
und ich setze mich an einen freien Tisch im hinteren Bereich des
Raums (1, Z. 14-16).3!

Nele beschreibt in diesem ersten Praxisprotokoll den Auftake des Projektes.
Schiiler’® und Lehrkraft finden sich piinktlich zusammen, um den Unter-
richt zu beginnen.

Ca. zehn Minuten nach Unterrichtsbeginn kommt Pedro in den
Klassenraum und setzt sich auf seinen Platz. Herr Meier spricht ihn
daraufhin an: »Auch wenn du im Moment nur zwei Stunden am Tag
da bist, wire es schon, wenn du piinktlich kommen wiirdest.« Pedro

51 Die Zitierung aus den Fallbeschreibungen erfolgt nach dem Schema »X, Z. YY« - X: Be-
zeichnung der Fallbeschreibung = numerische Abfolge der Fallbeispiele; YY: Zeilennum-
mer im Transkript.

52 In der Klasse lernen ausschlieflich mannlich gelesene Schiiler.
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7.2 Verlaufsdarstellung der zehn Praxisprotokolle

antwortet darauf mit: »Jo.« Zunichst sitzt Pedro einfach nur auf
seinem Stuhl und guckt herum. Ich sehe, wie Pedro immer wieder
in meine Richtung gucke. Schlieflich fragt er Herrn Meier: »Herr
Meier? Wer ist die fremde geile Frau und kommt die jetzt 6fter?«
Herr Meier antwortet: »Tja, wer zu spit kommt, der verpasst das
Beste.« Pedro sagt: »Also ab jetzt komme ich immer ptinktlich«,
und zwinkert mir dabei zu. Ich fiihle mich etwas unwobl, weil ich ei-
gentlich gerne etwas entgegnet hitte. Ich halte mich aber zuriick, da ich
gerade erst zehn Minuten in der Klasse bin und auch den Klassenlehrer
noch nicht linger kenne (1,Z. 18-26).

Nele gibt den Dialog in wortlicher Rede wieder und wendet sich anschlie-
end explizit an die Zuhérer*innen, um ihre eigenen Wahrnehmungen zu
schildern. Es ist das erste und letzte Mal, dass Nele iiber die kursive Schriftset-
zung das Ausdriicken eigener Gefiihle in einem der Praxisprotokolle kennt-
lich macht. Sie verweist auf den Klassenlehrer, den sie noch nicht gut kenne.

Nach und nach riumt er seine Federmappe und seine Mappe heraus.
Herr Meier bittet die Schiiler die Aufgabe, die zuvor miindlich be-
sprochen wurde, nun in Eigenarbeit zu bearbeiten, was von den
meisten Schiilern umgesetzt wird. Mehrere Erlduterungen seitens
des Lehrers sind aber nétig. Als alle an der Aufgabe einzeln arbeiten
sagt Pedro plotzlich: »Ey, Herr Meier: Heute Morgen war ein Mann
in der U-Bahn, der sich die Hose runtergezogen hat. Alle konnten
seinen Schwanz sehen.« Herr Meier antwortet darauf: »Und warum
erzahlst du uns das jetzt? Jetzt ist Unterricht. Das kannst du den
anderen in der Pause erzihlen.« Pedro antwortet darauf nicht und
sitzt weiterhin auf seinem Platz und beginnt langsam zu arbeiten (1,

7.26-33).

Lehrkraft Meier beginnt den Unterricht. Dafiir erklart er die vorbereiteten
Aufgaben und motiviert wiederholt einige Schiiler, bis sich diese der Be-
arbeitung ihrer Aufgaben widmen. Pedro berichtet von einem Erlebnis auf
dem Weg zur Schule. Er erzahlt, dass er beim Fahren mit der U-Bahn auf
einen Mann getroffen ist, der sich die Hose heruntergezogen hat, sodass
alle sein Genital sehen konnten. Herr Meier fordert Pedro auf, diese Ge-
schichte »den anderen« Schiilern nach dem Unterricht zu erzihlen. Die
Unterrichtsstunde geht ohne weitere Vorkommnisse zu Ende.
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7 Einzelfalldarstellung

Als es zur Pause klingelt, gehen die Schiiler und ich vor die Tir, wo
zwei Midchen aus der Parallelklasse an einem Tisch sitzen. Eines der
Midchen fragt das andere: »Hast du mal n Radiergummi?« Wih-
rend das andere Midchen in ihrer Federmappe sucht, geht Pedro
auf die beiden zu, 6ffnet den Knopf seiner Hose und sagt: »Kannst
meins benutzen!« Die anderen Schiiler stehen dahinter und fangen
an zu lachen. Einer der anderen Jungs klopft ihm auf die Schulter und

sagt: »Geil Alter!« (1,Z.35-39)%

Das erste Praxisprotokoll beinhaltet noch eine Vorinformation. In dieser
lassen sich biografische Informationen tiber Pedro erfahren, die Nele in einem
Gesprich nach dem Unterricht von Lehrkraft Meier erhalten hat. Pedro ist
14 Jahre alt und darf die Schule aktuell nach einer Suspendierung nur fiir zwei
Stunden am Tag besuchen. Er wurde in Brasilien geboren, wo er » sexuell
missbraucht wurde und auf dem Kinderstrich anschaffen gehen musste« (1,
Z.4-6). In der zweiten Projektwoche wihlt Nele eine beobachtete Situation
aus dem Biiro der Schulleiterin, in der zwei Lehrkrifte iiber die Kinder ihrer
Klasse als »Problemfille« (2, Z. 15) sprechen, fiir ihr Praxisprotokoll aus.

»In der Klasse sind einfach viele Problemfille, deshalb versuchen
wir jetzt, das Ganze etwas aufzuteilen. Aber das ist natiirlich nicht
so einfach. Hier bestehen ja nahezu alle Klassen aus Problemfillen.
Und auch Gespriche mit Eltern sind zum Grofiteil ohne Erfolg,
wenn tberhaupt mal eins zustande kommt. Und so Beurlaubungen
sind dann voriibergehend erstmal die einzige Moglichkeit das Ganze
etwas zu entspannen. Ist natiirlich auch nicht toll, aber oft einfach
nicht anders moglich« (2, Z.22-26).

Ein erneuter Ortswechsel zum Flur vor einem Klassenzimmer liutet die
dritte Beobachtungssequenz ein.

Nachdem es zur dritten Stunde geklingelt hat, finden sich die Schi-
ler der Klasse 7a nach und nach vor dem Klassenraum ein. Die Tiir
zum Klassenraum ist noch verschlossen. Ich sitze auf einem Stuhl im

53 Das erste Praxisprotokoll 16st bei den Teilnehmenden der Interpretationsgruppe viel-
faltige Assoziationen und emotionale Beteiligungen aus. Daraus ldsst sich eine erste,
naher in der tiefenhermeneutischen Analyse zu betrachtende Szene ableiten.
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7.2 Verlaufsdarstellung der zehn Praxisprotokolle

Flur, der wenige Meter von der Tiir entfernt ist. Einige der Schiiler
kommen zu mir und unterhalten sich mit mir. Plotzlich hore ich:
»Halt die Fresse.« Da dies zunichst kein ungewéhnliches Verhalten
darstellt, ignoriere ich dies (3, Z. 12-16).

Es beginnt ein Streit unter den Schiiler*innen, in den sich Nele begibt und
versucht zu schlichten. Dann taucht Lehrkraft Meier auf, was diese Szene
beendet. Er 6ffnet kommentarlos die Tiir zum Klassenraum, in welchen die
Schiiler hineinstromen.

Einer der anderen Schiiler erzihlt etwas von einer Moschee. Anas
sagt dazu: »Ja ey. Ich schwore, das ist beste Moschee.« Emre sagt
nun dazu: »Was beste Moschee? Gibt keine beste Moschee.« Anas,
der zuvor schon auf seinem Platz saf}, springt nun auf. Er nimmt seine
Schere aus der Federtasche in die geballte Faust und schreit: »Ich
stech dich ab, du behinderter Bastard« (3, Z. 19-24).

Auch in der Szene der nichsten im Praxisprotokoll dokumentierten Szene
sitzt Nele wieder am Tisch auf dem Flur, wihrend sie auf den Unterrichts-
beginn wartet. Ein Schiiler, dessen Namen sie nicht verschriftlicht, setzt
sich dazu und sie beginnen ein Gesprich. Dabei gibt Nele private Infor-
mationen preis.

Er beginnt ein Gesprich und fragt mich: »Hast du eigentlich Ge-
schwister? Wohnst du noch bei deinen Eltern?« Ich antworte »Nein,
ich wohne schon lange nicht mehr bei meinen Eltern und die wohnen
auch mehrere Stunden Fahrt entfernt. Aber Geschwister habe ich.
Die wohnen aber auch nicht in Berlin. Und du?« (4, Z. 13-16)

Der Schiiler steigt auf die Unterhaltung ein und erzihlt davon, viel
allein zu sein und dass er mit dem Vater, wenn dieser denn anwesend sei,
grofle Konflikte habe. Weiter berichtet der Schiiler von seinem Bruder,
der Arger mit der Polizei habe und sich deswegen momentan gut ver-
stecken miisse. Das Gesprich zwischen Nele und dem Schiiler endet, als
weitere Schiiler*innen anderer Klassen auf den Flur treten. Nachdem
fur den Zeitraum von drei Wochen der Schiiler Pedro keine Erwihnung
mehr gefunden hat, wird dieser erneut Mittelpunkt des fiinften Praxis-
protokolls.
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7 Einzelfalldarstellung

Pedro sitzt auf seinem Stuhl vor einem leeren Tisch und schaut aus dem
Fenster. Herr Meier spricht ihn an: »Pedro, was ist mit dir? Wo ist dein
Hefter? Dein Lineal? Das kommt nicht von alleine auf den Tisch.«
Pedro antwortet nicht, biicke sich aber langsam zu seinem Rucksack
und holt seinen Hefter heraus und legt ihn vor sich auf den Tisch. Sehr
langsam holt er danach auch seine Federmappe heraus. Dieser Vorgang
dauert so lange, dass der Unterricht bereits angefangen hat und tiber
das zu Bearbeitende fiir die Stunde gesprochen wird. Nachdem Pedro
seinen Hefter und die Federmappe rausgeholt hat, sitzt er weiterhin auf
seinem Stuhl und gucke erneut aus dem Fenster (5, Z. 7-14).

Pedro lisst sich auf keine Diskussion mit Herrn Meier ein. Er holt seine Ar-
beitsmaterialien hervor und befolgt die Auftrige in seinem eigenen Tempo.
Er schaut aus dem Fenster und hingt Gedanken nach. Lehrkraft Meier for-
dert ihn darauthin erneut zur aktiven Mitarbeit auf. Als Herr Meier sicht,
dass Pedro kein Lineal dabeihat, wird er wiitend, fordert diesen auf, sich
eines aus einer Leihkiste im vorderen Bereich des Klassenraums zu holen.

Er nimmt sich ein Lineal, und geht zuriick zu seinem Platz. Hierbei
geht er am Tisch von Max vorbei, der gerade aufgestanden ist, um
etwas nach vorne zu bringen. Als Pedro an Max vorbeigeht, haut er
ihm mit dem Lineal auf den Po. Herr Meier sicht dieses, geht schnell
auf ihn zu und wird sehr laut: »Pedro! Das geht so nicht weiter mit
dir. Setz dich jetzt auf deinen Platz. Und deiner Mutter werde ich
heute auch noch schreiben, dass sie zum Gesprich vorbeikommen

muss« (5, Z. 30-35).

Nele verleiht ihrer eigenen Irritation tiber Herrn Meiers Verhalten im Pro-

tokoll Ausdruck.

Ich war ehrlich gesagt sehr erstaunt iiber diese harsche Reaktion des
Klassenlehrers, da er ansonsten eigentlich immer die Ruhe bewahrt
und auf Kleinigkeiten nicht weiter eingeht und diese Situation fur
mich erstmal (im Vergleich zu bereits Erlebtem) nicht besonders auf-

fillig war (5, Z. 39-41).

In einer Zusatzerlduterung des Praxisprotokolls erklirt sie, dass sich Max
noch nach der Unterrichtsstunde an den Klassenlehrer Meier wandte, da er
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7.2 Verlaufsdarstellung der zehn Praxisprotokolle

sich von Pedro in der Vergangenheit mehrfach belistigt gefithlt habe. An
diese Situation schlief8t auch die nichste erinnerte Szene an, in der Nele
von Lehrkraft Meier, Pedro und dessen Mutter berichtet. Nele ist zum Zeit-
punke der Beobachtung im Klassenraum, der Unterricht hat schon begon-
nen, als Pedro erneut zu spat kommt.

Der Unterricht beginnt. Ca. zwei Minuten spiter wird der Unter-
richt unterbrochen, indem es an der Tiir klopft. Herr Meier geht zur
Tiir und 6ffnet sie. Vor der Tiir steht eine Frau, die »Ich muss mit
Pedro sprechen. Ist er da?« sagt. Herr Meier antwortet: »Ja er ist
da, aber hat wieder keine Sachen mit.« Pedro steht auf und geht zur
Tiir. Die Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklirt Herrn
Meier: »Ich muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach
Hause gekommen. Ich weif nicht, wo er war. Ganze Nacht weg.«
Herr Meier willigt in ein Gesprich der beiden ein und sie gehen vor
die Tiir. Nach ca. zehn Minuten kommt Pedro wieder in die Klasse
und setzt sich auf seinen Platz. Kurze Zeit spiter klopft es erneut an
der Tir und wieder steht Pedros Mutter dort. Sie sagt: »Ich muss
ihn mitnehmen. Nach Hause. Wir miissen reden.« Pedro steht auf,
zicht sich seine Jacke an und geht mit seiner Mutter aus der Tiir (6,
7.15-24).54

Das Praxisprotokoll enthilt noch einen abschliefenden Satz. Nele infor-
miert dariiber, dass den restlichen Tag nicht weiter tiber diese Situation ge-
sprochen wird. Eine Woche spiter berichtet Nele vom Tagesstart.

Ich betrete um ca. 07:58 Uhr die Schule, da meine Bahn Verspitung
hatte. Bereits bevor ich die Schule betrete, sehe ich durch die grofie
Eingangstiir, die aus Glas besteht, dass sich direkt dahinter im Schul-
flur eine Ansammlung an Schiilern befindet. Ich 6ffne die Tiir und
bemerke, dass es sich nicht um eine einzige Klasse handelt, sondern
um Schiiler unterschiedlicher Jahrgangsstufen. Es wird laut geschrien
und einer der Schiiler brillt dem anderen entgegen: »Halt deine
Fresse du dumme Missgeburt« (7, Z. 11-15).

54 Diese Szene l6st bei den Teilnehmenden der Interpretationsgruppe Irritationen und hef-
tige Emotionen aus, weshalb sie als zweite zu interpretierende Sequenz zu entschlis-
seln ist.
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7 Einzelfalldarstellung

Die Auseinandersetzung entwickelt sich zu einer Schligerei von Schiilern
unterschiedlicher Jahrgangsstufen. Auch Pedro ist Teil des Konflikes, welcher
sich tiber Beleidigungen hin zu gewaltvollen Tritten und Schligen entwickelt.

Darauthin geht Pedro auf den erwihnten Schiiler los und will ihm ins
Gesicht treten. Ich befinde mich nun direkt neben der Gruppe und
schreie laut »Eyyyyyyyy«. Pedro und einige der anderen Schiiler, die
mich scheinbar nicht bemerke haben, zucken zusammen. Pedro gucke
mich an und sagt »Was ey. Ich lass mich doch nicht von so einem

Spasti hier beleidigen« (7, Z. 24-27).

Nach dieser kurzen Unterbrechung wollen beide Schiiler erneut aufein-
ander losgehen, doch eilt ein anderer Lehrer zu Hilfe, sodass die beiden
Schiiler voneinander getrennt werden kénnen.

Eine Woche spiter berichtet Nele von einer beobachteten Vertretungs-
stunde, die ein Erzieher iibernommen hat.

Wir schauen seit ca. zehn Minuten den Film, bei dem es sich um
eine Dokumentation handelt, die von einem syrischen Biirger ver-
fasst wurde, der von dem Krieg betroffen war. Immer wieder wird der
Film gestoppt, um Geschenes und Gesagtes zu erkliren bzw. zu be-
sprechen und um mégliche Fragen zu beantworten. In dem Film wird
gerade berichtet, dass ein Teil der Stadt von Scharfschiitzen umstellt
ist, die die Biirger innerhalb des Stadtteils beobachten und ggfs. auch
toten (7,Z. 12-16).

Wihrend einer Unterbrechung des Filmes entfaltet sich ein Gesprich tiber
Schusswaffengebrauch und Kriegsfithrung. Besonders kennzeichnen wird
Nele den Kommentar eines Schiilers, dass die Arbeit als Bundeswehrsoldat
nicht nur Geld bringen wiirde, sondern auch die Moglichkeit, legal Men-
schen zu erschiefSen.

»Beste ey. Stell mal vor. Wenn du bei der Bundeswehr arbeitest,
kannst du Menschen erschiefen. Also erlaubt und so. Und Geld
kriegst du auch noch. Ist doch Jackpot!« (8, Z.23-25)

Im nichsten Protokoll schildert Nele ein mitgehortes Gesprich zweier

Schiilerinnen auf der Schultoilette. Eines der Miadchen berichtet, dass in
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7.2 Verlaufsdarstellung der zehn Praxisprotokolle

der Nacht der Freund der Mutter von der Polizei aus der Wohnung ab-
geholt wurde.

»Ja ey richtig krass. Gestern war Polizei bei uns.« Schiilerin 2: »Wo?
In Klasse oder was?« »Nein man. Bei uns zu Hause. Wie im Kino.

Mit Knarren und so« (9, Z. 12-14).

Als Grund gibt die Schiilerin an: »Weif$ auch nicht so richtig, warum.
Videos oder so« (9, Z. 15). Die Midchen erkliren weiter, dass Polizeiein-
sitze in der Nachbarschaft aufgrund von verbaler und korperlicher Gewalt
tiblich seien. Fiir Nele ist die Zeit an der Projektschule fast vorbei, als sie
Mitte Januar das Praxisprotokoll zum letzten Tag an der Schule verfasst.
An diesem Tag sitzt sie frihmorgens im Klassenzimmer.

Ca. eine halbe Stunde nach Beginn des Unterrichts, 6ffnet sich die
Tiir und Pedro betritt das Klassenzimmer. Wortlos setzt er sich auf
seinen Platz. Er stellt seinen Rucksack neben den Tisch und behilt
seine Jacke an (10, Z. 10-12).

Pedro kommt an diesem Tag erneut verspitet in den Unterricht.

Herr Meier fragt ihn: »Was war los? Warum bist du zu spit?« Pedro
antwortet: »Die Bahn war zu spiat.« Darauf Herr Meier: »Aber
doch nicht 30 Minuten! Da musst du ja schon zu spit losgegangen

sein.« Pedro zuckt mit den Schultern und sagt nichts (10, Z. 12—
14).

Herr Meier lisst den Regelverstoff des Zuspatkommens nicht unkommen-
tiert. Er bricht die Unterrichtsdurchfithrung ab, um sich direkt an Pedro
zu wenden. Herr Meier mochte eine Antwort auf die Frage, warum Pedro
zu spit gekommen sei. Pedro antwortet darauf nicht, verstummt und hebt
sie Schultern.

Herr Meier daraufhin: »Pedro! Was war?« Pedro antwortet: »Man
ey, was willst du von mir? Bin ja jetzt da! Beruhig dich mal ey.« Herr
Meier steht auf und stellt sich vor Pedros Tisch: »Du bist jetzt da
und gehst quasi gleich wieder. Das geht so nicht. Deine Mutter soll
mich heute Nachmittag anrufen« (10, Z. 14-17).
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7 Einzelfalldarstellung

Pedro fordert Lehrkraft Meier auf; sich zu beruhigen. Herr Meier stellt sich
nun direkt vor Pedros Tisch. Er verweist erneut auf die zu geringe Anwe-
senheitszeit von Pedro am Unterricht und fordert als Konsequenz ein, dass
Pedros Mutter bei Lehrkraft Meier anrufen soll. Pedro antwortet:

»Ja mal sehen, ne. Vielleicht vergesse ich auch das zu sagen.« Die
anderen Schiiler haben das Gesprich verfolgt und jubeln Pedro nun
zu (10, Z.17-18).

Herr Meier fasst ihn am Arm und zieht ihn hoch. Er bittet mich,
Pedro runter zu Frau Schmidt zu bringen. Pedro steht nur widerwillig
auf und kommt mit mir mit. Auf dem Weg nach unten redet er kein
Wort (10, Z. 22-23).5

Widerwillig erhebt sich Pedro und geht Seite an Seite mit Nele den Flur
und das Treppenhaus entlang.

7.3 Zentrale Bereiche subjektiven Erlebens

Die nachfolgenden Ausfihrungen sind unter Berticksichtigung der Ver-
zahnung von Neles Praxisprotokollen, Verweisen aus der tiefenhermeneu-
tischen Interpretation und eigener Thesenbildung zu verstehen.

7.3.1 Abwehr des sexuellen Begehrens

Im ersten Praxisprotokoll wird der Projektauftakt an der Schule beschrie-
ben. Die geschilderte Beobachtungsszene wird zur zentralen Diskussions-
grundlage innerhalb der Interpretationsgruppe.

Ca. zehn Minuten nach Unterrichtsbeginn kommt Pedro in den
Klassenraum und setzt sich auf seinen Platz. Herr Meier spricht ihn
daraufhin an: »Auch wenn du im Moment nur zwei Stunden am Tag
da bist, wire es schon, wenn du piinktlich kommen wiirdest.« Pedro

55 Das zehnte Praxisprotokoll geht als dritte zentrale Szene in die tiefenhermeneutische
Analyse ein.
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antwortet darauf mit: »Jo.« Zunichst sitzt Pedro einfach nur auf
seinem Stuhl und guckt herum. Ich sehe, wie Pedro immer wieder
in meine Richtung gucke. Schlieflich fragt er Herrn Meier: »Herr
Meier? Wer ist die fremde geile Frau und kommt die jetzt 6fter?« (1,
7.18-23)

Nele lisst sich in der Deutung der Interpretationsgruppe als attraktive Frau
vorstellen, die in einer Klasse von ausschliefSlich minnlichen Schiilern und
Klassenlehrkraft Herrn Meier einen besonderen Fokus erhalten kann. Sie
wird von Schiiler Pedro als »geil« und » fremd « bezeichnet, was die Frage
nach der Auswahl der Szene zulisst.

T: Ich hab mich gefragt, warum sie diese Situation ausgewihlt hat (1,37)%¢

Herr Meier antwortet: »Tja, wer zu spit kommt, der verpasst das
Beste.« Pedro sagt: »Also ab jetzt komme ich immer piinktlich«
und zwinkert mir dabei zu. Ich fiihle mich etwas unwobl, weil ich ei-
gentlich gerne etwas entgegnet hitte. Ich halte mich aber zuriick, da ich
gerade erst zehn Minuten in der Klasse bin und auch den Klassenlehrer
noch nicht linger kenne (1, Z.23-26).

Nele nutzt die wortliche Rede, um sich an die Zuhérer*innen zu wenden.
Sie verfallt in einen inneren Monolog, in dem sie deutlich macht, dass sie in
einer solchen Situation normalerweise anders reagieren wiirde. Doch es ist
eben jene Reaktion von Lehrkraft Meier, die in der Interpretationsgruppe
grofSe Abwehr hervorruft.

T: Jetzt gibts da diese Bemerkung, n, 2hm, dass da der Schiiler fragt Herr
Meier »Wer ist diese fremde, geile Frau, und kommt die jetzt 6fter?«
Und das wire eigentlich ein Punkt, an dem er sagen miisste, also ir-
gendwie reden wir mal iiber Sprache, wir reden mal tiber ein Mitein-
ander (I, 43).

G: //Jaja,aufjeden Fall, definitiv// (I, 44).

56 Die Zitierung aus den Transkripten der Interpretationsgruppen erfolgt nach dem
Schema »X, YY« - X: Bezeichnung der Gruppeninterpretation = numerische Abfolge der
Treffen; YY: Abschnittsnummer im Transkript.
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T: //Genau, also//ich verstehe das, empfinde das auch so, ne, und ihm,
bringt damit natiirlich auch die Studierende in eine total in die Position
eines Objekts, wo sich zwei ihm Manner tiber eine Frau unterhalten und
nochmal ganz kurz irgendwie ab, ab dhm, sich abgleichen, dass irgend-
wie eine gut ausschende, tolle Frau ist (I, 47-50).

Die Reaktion der Lehrkraft kann als Konsequenz auf das Zuspatkommen
von Pedro verstanden werden. Auf das Angesprochenwerden zu Nele re-
agiert Herr Meier flapsig. »Wer zu spit kommt, verpasst das Beste« kann
als positiv konnotierte Bewertung verstanden werden. Damit wird zber
Nele, statt it ihr gesprochen, was ihr einen Objektstatus zuschreibt. Lesar-
ten aus der Interpretationsgruppe verweisen auf die Moglichkeit, dass Nele
geschlechtsspezifische Aspekte in ihrer Rolle als Praktikantin, Studentin
und zukiinftige Lehrerin einbringen mochte, sie moglicherweise sogar Be-
friedigung durch die Kommentare von Pedro und Lehrkraft Meier erfihre.

T: Dass sie es eigentlich toll findet. Eigentlich findet sie es toll, aber aus
Griinden der sozialen Erwiinschtheit (I, 70).
0: //Sagtsiejetzt// (1, 71).

Das Praxisprotokoll selbst gibt Aufschluss dariiber, dass Pedro durch sein
Zuzwinkern Nele auf manifester Ebene anmacht, der Lehrer mitmacht und
es in der Konsequenz bei ihr zu Unwohlsein fiihrt.

Nach und nach riumt er seine Federmappe und seine Mappe heraus.
Herr Meier bittet die Schiiler die Aufgabe, die zuvor miindlich bespro-
chen wurde, nun in Eigenarbeit zu bearbeiten, was von den meisten
Schiilern umgesetzt wird. Mehrere Erlduterungen seitens des Lehrers
sind aber notig. Als alle an der Aufgabe einzeln arbeiten, sagt Pedro
plotzlich: »Ey, Herr Meier: Heute Morgen war ein Mann in der
U-Bahn, der sich die Hose runtergezogen hat. Alle konnten seinen
Schwanz sehen «. Herr Meier antwortet darauf: »Und warum erzihlst
du uns das jetzt? Jetzt ist Unterricht. Das kannst du den anderen in
der Pause erzihlen. « Pedro antwortet darauf nicht und sitzt weiterhin
auf seinem Platz und beginnt langsam zu arbeiten (1, Z. 26-33).

Lehrkraft Meier scheint die eben erst hergestellte Arbeitsfahigkeit seiner
Klasse aufrechterhalten zu wollen. Er markiert das Thema als explizit nicht
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zum Unterricht gehorend und verweist auf die Moglichkeit, das Thema in
der Pause unter den Mitschiiler*innen zu besprechen.

T: Das ist total inaddquat seiner Rolle gegeniiber und da finde ich ist das

hilflos, weil das total unprofessionell ist. Und da finde ich den total
hilflos (1, 95).

Pedro erzihlt von einer sexualisierten Ubergriffigkeit eines Erwachsenen
in der Offentlichkeit. Lehrkraft Meier entscheidet sich jedoch fiir das Ab-
lehnen dieser Gesprichs- und Beziehungsanfrage. Es scheint Wirkung zu
erzielen, denn Pedro lasst das Gesprach an dieser Stelle enden und beginnt
mit der Arbeit. Genau wie von Lehrkraft Meier intendiert, nutzt Pedro die
Pause, um das Thema fiir sich erneut zu er6ffnen.

Als es zur Pause klingelt, gehen die Schiiler und ich vor die Tir, wo
zwei Midchen aus der Parallelklasse an einem Tisch sitzen. Eines der
Midchen fragt das andere: »Hast du mal n Radiergummi?«. Wih-
rend das andere Midchen in ihrer Federmappe sucht, geht Pedro
auf die beiden zu, 6ffnet den Knopf seiner Hose und sagt: »Kannst
meins benutzen!«. Die anderen Schiiler stehen dahinter und fangen
an zu lachen. Einer der anderen Jungs klopft ihm auf die Schulter und
sagt: »Geil Alter!« (1,Z.35-39)

Nele schildert diese Szene sehr genau, nutzt wieder wortliche Rede, um
einen moglichst authentischen Eindruck zu vermitteln. Sie zeigt damit
auf Ebene der Praxisprotokolle, wie Pedro ein Verhalten reinszeniert, mit
dem er morgens selbst konfrontiert wurde. Lehrkraft Meier hat die Aus-
einandersetzung mit dieser Erfahrung als Thematisierung im Unterricht
ausgeschlossen und in den Pausenraum verschoben. Und dort wird dieses
Thema nun von den Schiiler*innen verarbeitet, jedoch ohne dass eine pi-
dagogische Begleitung stattfinden kann. In der Interpretationsgruppe ir-
ritiert es, dass ausschlieflich die Namen von Pedro und Herrn Meier in
diesem ersten Praxisprotokoll auftauchen. Die anderen Schiiler der Klasse
sowie die zwei ins Geschehen involvierten Schiilerinnen bleiben namen-
los.

U: Ich hab hier so eine ganz komische Konkurrenzfantasie, dass sie irgend-
wie bei dem Midchen, wo dann im Grunde diese Situation mit dem
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Radiergummi drauflen passiert, wie du sagst, es gibt keine irgendwie
sag ich mal subjektive Konnotation dieser Situation und auch so ein
Stiick weit, ja das hat ja was sehr Erniedrigendes, ne, so und bleibt ein-
fach so stehen und ihm, also ich hab das Gefiihl, dass sie ihre Situation
nicht als so erniedrigend wahrnimmt (I, 84) [...]

T:  Und obwohl das in der Einleitung, letzter Satz dazu, sie so beschreibt, da
gibts ein anderes Madchen, dhm, tut es mir eher um das andere Midchen
leid, weil das aufler so einem, so eine sehr degradierte Position, nichts
Anderes bekommt. Also die bekommt weder einen Namen, noch eine
Abkiirzung, noch irgendwas. Da sitzen halt zwei Madchen. Und sie
bekommt auch nicht mehr die Chance, da noch irgendeine Reaktion
darauf zu zeigen, die sie mit Sicherheit gezeigt hat. Aber die Studentin
gibt sozusagen ihre, ja, Verschwesterung keinen Raum (I, 112).

Nele berichtet im Praxisprotokoll nicht tiber Reaktionen der beiden Schii-
lerinnen. Wie sie selbst in der Interaktion mit Pedro und Lehrkraft Meier
reaktionslos bliebt, stellt sie die beiden Mitschiilerinnen dar. Es ist nicht
klar, ob Nele das Verhalten von Pedro missbilligt und sich mit den Schii-
lerinnen solidarisiert. In der Interpretationsgruppe entwickelt sich eine
Deutung dariiber, warum Nele genau diese Situationen mit dem Schiiler
Pedro schildert. Es wird vermutet, dass Nele eine erste Interaktion mit
einem potenziell traumatisierten Schiiler einbringen maéchte, da dies den
Kontext des von ihr besuchten Studienprojektes bestimmt. Die von ihr
erfahrenen Rollenkonflikte lassen vordergriindig Deutungsmuster und
Assoziationen auf den Ebenen von Nele und Lehrkraft Meier zu. Dabei
bringt Nele in den Vorinformationen zum Bericht biografische Informati-
onen tiber Pedro ein, die sie von Lehrkraft Meier in einem Gesprich nach
dem Unterricht erhalten hat. Es lisst sich erfahren, dass Pedro in Brasilien
»sexuell missbraucht wurde und auf dem Kinderstrich anschaffen gehen
musste« (1, Z. 4-6).

U: Also bei mir ist auch diese Vorinformation, dass es bei mir so ausgeldst
hat, dass sich der Magen da zusammenzicht, also das >er wurde in Bra-
silien geboren und dort sexuell missbraucht und auf den Kinderstrich
geschicke«< also, glaube ich das sind so Informationen, die mir auf jeden
Fall immer erstmal so ein Zusammenzucken einfach auslésen und so
ein leichtes Ubelkeitsgefiihl, wenn man es mal so nennen méchte« (I,
120).
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Dass das Formulieren affektiver Reaktionen auf das Datenmaterial wie
Ubelkeit, Traurigkeit, Wut und Resignation in der gemeinsamen Ausein-
andersetzung mit dem Material erst so spit entfaltet werden kann, verweist
auf die tiberflutenden Anteile dieses ersten Praxisprotokolls. Nur fir kurze
Zeitraume sind Momente des Nachspiirens von den Teilnehmer*innen der
Interpretationsgruppe aushaltbar.

Das Suchen nach Deutungen tiber die Richtigkeit der Lesart der ausge-
wihlten Szene entlastet gegeniiber den eigentlich enthaltenen beschimen-
den Anteilen. So lisst sich ein Raum 6ffnen fiir beschimende Assoziationen
von Aspekten der Begierde und sexueller Begegnung zwischen Lehrkraft
und Praktikantin sowie Praktikantin und pubertierendem Schiiler. Diese
fihren dazu, dass innerhalb der Gruppe Zweifel an der Richtigkeit der von
Nele tiber den Schiiler Pedro berichteten biografischen Daten auftauchen.

G: Wenn das, was in den Vorinformationen tber seine Biografie steht,
stimmt, [...], und wenn es nicht stimmt, dann wire es wahrscheinlich
nochmal was Anderes (I, 113).

Das sexualisierte Verhalten von Pedro gegeniiber Nele und den beiden Mit-
schiilerinnen kann im Wissen um seine sexuelle Gewalterfahrung gedeutet
werden.

T:  Ich versuche mir den gerade vorzustellen, also es ist, mit 14 ist er ein junger
Mann, und mit der Geschichte, er ist ja kein Kind mehr, ihm und der will
natiirlich auch irgendwie, hat eine sehr briichige und dhm ja, auch schr
fragmentierte Biografie, mit wahrscheinlich vielen Abbriichen mit vielen
total unguten Erlebensweisen, ne und 2hm, wenn man da auch wie er in
Bezichung geht ist ja sehr stark hm vermutlich geprigt davon. Wie er in
Bezichungen gezwungen wurde, muss man an der Stelle ja sagen ne, wir
wissen es ja nicht, wie sein ((unverstindlich)) selber so einen sexuellen
Missbrauch und Prostitution erleiden miissen und wie das von seiner Seite
da aus jetzt auch so ein Stiick weit, bin ich und mein Kérper von jeman-
dem beherrscht worden und jetzt 4hm kehrt sich das vielleicht um, diese
Macht und ist vielleicht auch verbal und auch im tibertragenden Sinne

irgendwie Macht iiber andere haben (I, 86).

Das mogliche Begehren der Studierenden seitens Lehrkraft und Schiiler
wird im Praxisprotokoll selbst benannt und thematisiert. Die Wirkungs-
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analyse zeigt auf, dass viele Leerstellen in der Auseinandersetzung mit dem
Ursprungsmaterial entstehen, wenn das potenzielle Begehren zwischen
Schiiler und Studentin zugelassen wird. Es kann gefragt werden, ob Nele
Pedro anders wahrnimmt, da sie um das Wissen der sexuellen Gewalter-
fahrung in der Kindheit weif. Pragt dieses Wissen die bewusste Auswahl
von Pedro als Beobachtungsschwerpunkt fiir dieses erste Praxisprotokoll
und wird Pedro damit nicht auch erneut verfiigbar fur die Identifikation
eines potenziell traumatisierten Schiilers? In der Interpretationsgruppe
tauchen Schamgefiihle auf, was dazu fithrt, dass die Konzentration weg
von Pedro und damit auch weg vom anstof8igen Tabu der sexuellen Gewalt
an Kindern hin zur Diskussion pidagogisch-didaktischer Aspekte fihrt.
So bleibt es ungeklirt, was es in Beteiligten auslost, wenn jemand einen
begehren konnte, der so traumatisierende Dinge erlebt hat, wie sie kaum
vorstellbar sind. Die Institution Schule und die in ihr handelnden Be-
teiligten finden sich hier im Kontext massivster sexueller Gewalt wieder,
was Spiirfihigkeit und Containment der Akteur*innen verlangt. Dieses
beschimende Unaussprechliche lasst sich tiber die Szenen der Interpreta-
tionsgruppe und deren personliche Verwicklungen, auf Ebene des Praxis-
protokolls, das die Prostitution zwar benennt aber nicht klart, bis hin zum
Erleben von Nele im institutionellen Kontext rekonstruieren. Aspekte von
Begehren, sexuellen und sexualisierten Verhaltensweisen tauchen in vielen
weiteren Praxisprotokollen auf, sodass diese zur Deutung herangezogen
werden sollen.

Im fiinften Praxisprotokoll wird Pedro erneut zum Protagonisten der ge-
schilderten Beobachtungsszene. Erneut gibt es zu Stundenbeginn eine Dis-
kussion zwischen Lehrkraft Meier und Pedro zu dessen Arbeitsbereitschaft.
Die Interpretationsgruppe solidarisiert sich hier stark mit Pedro.

U: Ich habe mich sehr bei dem Schiiler gefiihle. Der aus dem Fenster
schaut, der im Ankommen ist. Nicht so richtig weiff mit sich, wohin

(1L, 9).

Nach der Diskussion kommt es zu einem Zwischenfall mit einem Mitschii-
ler.

Er nimmt sich ein Lineal, und geht zuriick zu seinem Platz. Hierbei

geht er am Tisch von Max vorbei, der gerade aufgestanden ist, um
etwas nach vorne zu bringen. Als Pedro an Max vorbei geht, haut er
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ihm mit dem Lineal auf den Po. Herr Meier sicht dieses, geht schnell
auf ihn zu und wird sehr laut: »Pedro! Das geht so nicht weiter mit
dir. Setz dich jetzt auf deinen Platz. Und deiner Mutter werde ich
heute auch noch schreiben, dass sie zum Gesprich vorbeikommen

muss« (5, Z. 30-35).

In der Interpretationsgruppe entfaltet sich die Deutung, dass Lehrkraft
Meier eine Eskalation nahezu provoziert hat. Pedros Bediirfnisbefriedi-
gung schien an diesem Tag etwas anderes zu brauchen als aktive Mitarbeit
am Unterricht.

V: Und ich finde den Typen ((lacht)) find ich cool, wie der so, ganz ruhig,
ganz viel Zeit sich nimmt.

I: //Pedro?//

V: Ja. [...] Er ist schon nur zwei Zeitstunden hier, die kann er besonders
zeitdehnend fullen, es widerspricht einfach so dieser, dieser Schuleffi-
zienzlogik, ne, »Dann bist du nur so kurz hier, musst du doch zuschen«,
»Nee, muss ich gar nicht«, muss dann eben meine Zeit fullen, so wie

ich ... so sinnlos wie das ist, so sinnlos kann ich auch nach einem Lineal
suchen gehen (I1, 2-4).

Doch Lehrkraft Meier lisst dies nicht zu und fordert Pedro bestindig auf.
In der Interpretationsgruppe wird gemutmafit, dass sich Pedro an einem
Mitschiiler abreagieren muss, da er sich an Lehrkraft Meier als Autoritits-
person nicht ausagieren kann.

V: Also wenn Pedro den anschnippst mit dem Lineal, dann ist das ja auch
eine Art von Kontaktaufnahme von ihm. Eine ganz unbeholfene und

bescheuerte, eine mit Macht irgendwas, aber die, die hat auch was mit
Kontake zu tun (I1,8).

Das Abreagieren hat nach Deutung einer Teilnechmerin der Interpreta-
tionsgruppe zwei Funktionen. Einerseits stellt es eine Kontaktanfrage
an Max dar und damit auch einen Versuch, die Beziehung zu gestalten.
Gleichzeitig liegt im Moment des Auf-den-Po-Schlagens mit dem Lineal
auch ein machtvolles, iibergriffiges Verhalten. Pedro wird daher als hilf-
los erlebt, weil in dieser Sequenz keinem seiner Bediirfnisse entsprochen
werden kann.
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In einer Zusatzbemerkung zum Praxisprotokoll lasst sich Folgendes er-
fahren.

Ich war ehrlich gesagt sehr erstaunt iiber diese harsche Reaktion des
Klassenlehrers, da er ansonsten eigentlich immer die Ruhe bewahrt
und auf Kleinigkeiten nicht weiter eingeht und diese Situation fiir
mich erstmal (im Vergleich zu bereits Erlebtem) nicht besonders auf-
tillig war. Er hat meine Verwunderung offenbar wahrgenommen und
mich nach der Stunde aufgeklart. Er berichtete mir, dass dies nicht
das erste Mal war, dass Pedro Max auf den Po gehauen hat. In der
letzten Woche hat sich dieses so sehr gehduft, dass Max sich an den
Klassenlehrer gewendet hat, weil es ihm unangenehm war und er sich

belistigt gefiihlt hat (5, Z. 39-45).

Es wird in diesem fiinften Praxisprotokoll erneut von sexualisierten Verhal-
tensweisen Pedros berichtet, die das Miteinander innerhalb der Klasse pragen.

H: Also diese Linealsituation mit dem auf den Po hauen finde ich wirklich
nicht gu, das als Kleinigkeiten zu bezeichnen (IL,7).

Der Handlungsspielraum von Lehrkraft Meier zeigt sich in der Bestrafung
von Pedro, dass dieser seine Mutter informieren soll. Diese muss in die
Schule zum Gesprich kommen und erhilt damit eine eigene Strafe tiber
das Fehlverhalten ihres Sohnes.

Eine Verwicklung von sexuellen und sexualisierten Anteilen sowie El-
ternrollen findet sich auch im neunten Praxisprotokoll wieder. Nele be-
richtet von einem mitgehorten Gesprich zweier Schiilerinnen auf der
Midchentoilette.

Schiilerin 1: »Ja ey richtig krass. Gestern war Polizei bei uns.« Schii-
lerin 2: »Wo? In Klasse oder was?« »Nein man. Bei uns zu Hause.
Wie im Kino. Mit Knarren und so.« Schiilerin 2: »Ja hi? Warum?
Was wollten die?« Schiilerin 1: »Haben den Alten von meiner
Mutter mitgenommen. Weif auch nicht so richtig, warum. Videos
oder so.« Schiilerin 2: »Was Videos?« (9, Z. 12-15)

Es taucht erneut das Motiv eines Deputy/Hilfssheriff auf, so als wiirde Nele
verdeckt ermitteln, um Hinweise fiir das Vorhandensein von Traumatisie-
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rung zu ermitteln. Die hier im Fokus stechenden weiblich gelesenen Schiile-
rinnen berichten tiber eigene private Familiendetails und beobachtete Ge-
waltvorfille. Es tauchen Fantasien von Eltern als potenzielle T4ter*innen,
Minnern als aktiv ausfihrende, Miittern als nicht schiitzende passive auf,
die verantwortlich fir das Leid von Kindern sind. Bei der Anspielung auf
die Verhaftung des Freundes der Mutter durch Verweis auf Videos werden
Assoziationen zu sexuellen Inhalten in kinderpornografischen Videos ver-
balisiert hergestellt. Die Betroffenen bleiben hier »unsichtbar«, werden
im Praxisprotokoll als Schiilerin 1 und Schiilerin 2 benannt. Der Raum der
Thematisierung dieser lebensweltlich relevanten Informationen ist erneut
eben nicht der Unterrichtsraum, wie in Praxisprotokoll 1, sondern es sind
Orte auflerhalb der pidagogischen Begleitung.

Eine letzte als um Nele konkurrierende Szene wird in Praxisprotokoll 10
beschrieben.

Herr Meier fasst ihn am Arm und zieht ihn hoch. Er bittet mich,
Pedro runter zu Frau Schmidt zu bringen. Pedro steht nur widerwillig
auf und kommt mit mir mit. Auf dem Weg nach unten redet er kein
Wort (10, Z. 15-16).

Lehrkraft Meier wird zum ersten Mal korperlich. Er fasst Pedro am Arm
an und zieht ihn vom Stuhl. Der von der Interpretationsgruppe gedeu-
tete Kampf zwischen beiden Mannern wird an dieser Stelle zugunsten von
Herrn Meier beendet. Er ist es nicht selbst, der Pedro zur Schulleiterin
bringt und damit vom Unterricht ausschliefSt. Er bittet Nele, dies fir ihn
zu ibernehmen, und setzt damit an ihrem letzten Tag in der Klasse ihre
Rolle fest.

T: [...] Die Situation hitte ja auch anders ausgehen kénnen. Er hitte sic ja
auch fragen kénnen, dhm vielleicht kannst du mir Pedro mal reden und
ne, oder vielleicht auch so ein bisschen diese Machtfrage, ich glaube du,
U. hast das am Anfang aufgeworfen, so diese Machtfrage nochmal und
irgendwie auch ein bisschen zu gucken- wer ist hier eigentlich wofiir
verantwortlich und wem traue ich was zu. Und irgendwie will er das
ja nicht so richtig aus der Hand geben und nimmt sie ja nur sozusagen
wirklich als wie du gesagt hast Deputy, so als Begleitperson irgendwie
und sagt so, das kannst du so ausfiihren, aber ansonsten in der Situa-
tion nicht weiter agieren. Und sie bleibt ja am Ende auch irgendwie
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hilflos, ne? in der ganzen Situation. Also es hitte ja auch da nochmal
die Maoglichkeit ahm gegeben zu sagen pass auf, wir gehen jetzt nicht
auf direktem Wege ahm zur Schulleitung, sondern wir setzen uns jetzt
hier vorne einfach mal auf die Treppe und sprechen mal vier Minuten
miteinander und wenn ich das Gefiihl habe, ne, dann gehen wir ge-
meinsam wieder zuriick und ich rede mit Herrn Meier, so. Das wire
eine ziemlich grofie Aufgabe an der Stelle, aber zumindest hitte es die
Moglichkeit gegeben, vielleicht ein bisschen das aufzulésen und niche
so einen reinen Botendienst irgendwie zu machen, den verlingerten

Arm von Herrn Meier (I11, 14).

Die Interpretationsgruppe deutet Nele als Herrn Meiers ausfithrende
Hand, der verlingerte Arm und Partnerin. Widerwillig erhebt sich Pedro
und geht Seite an Seite mit Nele den Flur und das Treppenhaus entlang.
Beide reden kein Wort, sondern fiigen sich dem ihnen von Lehrkraft Meier
zugewiesenem Schicksal. Die Interpretationsgruppe versetzt sich in Nele
hinein und erspiirt Mitleid und Ungerechtigkeitsempfinden fiir Pedro.
Gleichzeitig wird formuliert, dass ein wenig Stolz auf Pedro vorhanden ist,
da sich dieser Lehrkraft Meier entgegengestellt hat. In der Gruppeninter-
pretation kommt abschlieflend das Bild auf, dass Lehrkraft Meier das Ex-
kludieren von Pedro am letzten Tag von Nele provoziert hat, um die seit
dem ersten Tag bestechende Konkurrenz zwischen Lehrer und Schiiler um
die »fremde geile Frau« fir sich zu entscheiden.

These: Der Fall der Studentin Nele und die (Re-)Konstruktion ihres Er-
lebens tiber eine tiefenhermeneutische Interpretation verweist zunichst auf
die Bedeutung des sexuellen Begehrens in pidagogischen Uberlegungen. In
den von Nele geschilderten Szenen wird ein Nachdenken tiber sexuelles Er-
leben aktiviert, was den Ausgang in der Beschreibung eines Schiilers findet,
der sexuelle Gewalt erlebt hat. Unweigerlich taucht die Frage auf, wie se-
xuelles Begehren zwischen (angehenden) Lehrkriften und Schiiler*innen
in schulpadagogischen Diskursen thematisiert werden kann, und wie ein
Wissen um sexuelle Gewalterfahrungen von Schiiler*innen das eigene pi-
dagogische Handeln prigt. Im Falle der vorliegenden Ergebnisse werden
die beteiligten Pidagog*innen mit sexuellen Inhalten auf manifester Ebene
durch das Wissen um vorliegende sexuelle Gewalt konfrontiert. Der be-
troffene Schiiler Pedro fordert eine Auseinandersetzung auch iiber sein
Verhalten explizit ein. Damit wird ein allgemeinpadagogisches Problem,
das latent Sexuelle, sichtbar.
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7.3.2 Miitter als potenzielle Taterinnen:
Tabuisierungen und Hilflosigkeit

Zur ersten Spaltung in der Interpretationsgruppe kommt es beim zweiten
Interpretationstreffen, als die Mutter von Pedro im sechsten Praxisproto-
koll auftaucht und im Zentrum der Diskussion steht.

Der Unterricht beginnt. Ca. zwei Minuten spéter wird der Unterricht
unterbrochen, indem es an der Tur klopft. Herr Meier geht zur Tir
und 6ffnet sie. Vor der Tiir steht eine Frau, die »Ich muss mit Pedro
sprechen. Ist er da?« sagt. Herr Meier antwortet: »Ja er ist da, aber
hat wieder keine Sachen mit.« Pedro steht auf und geht zur Tiir. Die
Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklirt Herrn Meier:
»Ich muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach Hause ge-
kommen. Ich weiff nicht, wo er war. Ganze Nacht weg. « Herr Meier
willigt in ein Gesprich der beiden ein und sie gehen vor die Tiir. Nach
ca. zehn Minuten kommt Pedro wieder in die Klasse und setzt sich
auf seinen Platz. Kurze Zeit spiter klopft es erneut an der Tir und
wieder steht Pedros Mutter dort. Sie sagt »Ich muss ihn mitnehmen.
Nach Hause. Wir miissen reden.« Pedro steht auf, zieht sich seine
Jacke an und geht mit seiner Mutter aus der Tiir (6, Z. 15-24).

Nele wird zunichst zugeschrieben, dass sie eine Situation fiir das Praxis-
protokoll ausgewihlt hat, die sich fiir ein Nachdenken tiber ihr eigenes Er-
leben besonders eignen wiirde.

T: Ich finde diesmal die Fallbeschreibung gar nicht so kritisch, so, also
eher so dass ich finde, sie hat eine Situation rausgesucht, die wirklich
dramatisch ist.

U: //Mhm// ((bestitigendes Nicken))

T: und irgendwie hab ich gerade hab ich, sie hat vielleicht zum ersten Mal
ein Gespiir dafiir, dass es eine dramatische Situation ist. Also eigentlich
habe ich gerade das Gefiihl, es gibt so ein bisschen was wie eine Ent-
wicklung. Wohin auch immer die geht, irgendwie. Und ich kann tiber
die Quantitit und Qualitit noch nichts sagen. Aber irgendwie habe ich
das Gefiihl, da bewegt sich zumindest was, nicht? So, ist auch irgendwie
ist auch so ein bisschen anders beschrieben, nicht so, nicht so spektakular

(11, 7-9).
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Es fallt auf, dass sie ihren Schreibstil andert, um die wahrgenommene Situ-
ation auf eine andere Art und Weise im Praxisprotokoll zu transportieren,
als sie es bisher getan hat. Es kann gedeutet werden, dass fiir Nele mit dem
Sichtbarwerden der Mutter das Wissen um die biografischen Verletzungen
von Pedro die eigenen Gefiihle realer werden lisst.’”

T:  Also es ist total komisch, aber ich finde, vielleicht liege ich auch falsch,
aber irgendwie war mir so Demut, komischerweise der Situation gegen-
tber. Hab ich so zum ersten Mal versptirt, von ihrer Seite. Auch wenn
es ein ganz schon grofles Wort ist. Aber so ein bisschen (4) Es wird ir-
gendwie real, und das, was sie so erzihlen, wie schlimm das zu Hause ist,
wenn man da kein Gesicht dafiir hat, und das ist ja das, was sie sich im
Grunde gewiinscht hat, sie hat sich gewiinscht, dass das Leiden sicht-
barer wird. Und jetzt steht das Leiden vor der Tiir (II, 31). [...]

T:  Und da habe ich das Gefiihl, das Leiden wird fiir sie irgendwie mal real,
sie sieht, es ist eine echte Familie, es sind echte Kinder und es sind echte
Familien mit echten Problemen. Und echten also irgendwie echte Trau-
rigkeit, echte Angst und irgendwie so, es wird so, es bekommt so ein
Gesicht, eine Gestalt und es wird real und das ist ja das, was sie gesagt
hat: »wenn es so ein bisschen realer werden wiirde irgendwie oder die
ein bisschen mehr offensichtlicher leiden wiirden, kénnte ich auch mehr,
finde ich das eventuell auch schlimmer oder wiirde mich das mehr mit-
nehmen«, was auch immer sie da vorhin gesagt hat. Ich habe es nicht
mehr ganz genau im Kopf.

U: Und dass sie dieses Leiden, also das ja offensichtlich, das Sorgenvolle,
Angstvolle viel eher wahrnimmt als méglicherweise so ne, so aggressive
Verhaltensweisen, die ja auch was mit Leiden zu tun haben, aber die ganz

anders wahrnehmen (II, 33-34).

Bisher konnte Nele Pedro ausschliefilich iiber seine Verhaltensweisen beob-
achten und diese mit seinen Verletzungen und dem Leiden in Verbindung
setzen. Es sind vor allem Schilderungen von Szenen mit sexualisiertem Ver-

57 Hier sei auf ein Audiostatement von Nele verwiesen, das in Abschnitt 7.3.4 genauer
analysiert werden soll. »ich glaube, es wiirde mich mehr belasten, wenn ich das Gefihl
hatte, dass jetzt 'n Schiler aktiv leidet. Also das soll das jetzt natdrlich nicht schonreden,
aber dhm ja wenn man nach auf8en hin irgendwie so'n leidenderen Eindruck hatte, als
so wie's jetzt da halt stattfindet hm« (Audiostatement 4, Z. 127-129).

164



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

7.3 Zentrale Bereiche subjektiven Erlebens

halten (1, Z.22-23;1,Z.36-38; 5, Z. 32). Nun scheint sich nach Deutung
der Interpretationsgruppe der Blick auf Pedro zu dndern, da mit dem Er-
scheinen seiner Mutter eine neue Dimension von ihm sichtbar werden kann.

Uber die Motive des Auftauchens der Mutter in der Schule und der
Verinderung in Neles Wahrnehmung von Pedro entstehen zwei konkur-
rierende Lesarten innerhalb der Interpretationsgruppe, die schlielich zur
Spaltung fithren. Zunichst beschreibt Nele im Praxisprotokoll, dass Pedro
ohne seinen Rucksack in der Schule erschienen ist.

Die Klasse befindet sich im Klassenraum. Pedro kommt ca. eine
Minute nach dem Klingeln in den Klassenraum. Er bleibt neben der
Tir stehen, zieht seine Jacke aus und hingt sie an den Haken. Im An-
schluss geht er an mir vorbei, sagt »Guten Morgen« und setzt sich
auf seinen Platz. Die anderen Schiiler riumen zum Grofiteil ihre
Sachen aus ihren Rucksicken auf den Tisch. Ich beobachte Pedro
und mir fillt auf, dass er keinen Rucksack dabeihat. Er leiht sich
einen Stift und ein Blatt von einem anderen Jungen aus der Klasse

(6,Z.10-15).

Pedro kommt in dieser Szene wie gewohnt zu spit, allerdings nur knapp. Es
ist Nele aber wichtig, dies im Praxisprotokoll zu erwihnen. Er hangt seine
Jacke auf und begriifit sie im Vorbeigehen. Der Unterrichtsauftakt scheint
ziemlich reibungslos zu beginnen, auch wenn Nele auffillt, dass Pedro

keine Schulsachen dabeihat.

Der Unterricht beginnt. Ca. zwei Minuten spater wird der Unterricht
unterbrochen, indem es an der Tur klopft. Herr Meier geht zur Tiir
und 6ffnet sie. Vor der Tiir steht eine Frau die »Ich muss mit Pedro
sprechen. Ist er da?« sagt. Herr Meier antwortet: »Ja er ist da, aber
hat wieder keine Sachen mit.« Pedro steht auf und geht zur Tiir. Die
Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklirt Herrn Meier: »Ich
muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach Hause gekommen.
Ich weif§ nicht, wo er war. Ganze Nacht weg. « Herr Meier willigt in ein

Gesprich der beiden ein und sie gehen vor die Tiir (6, Z. 15-21).
Diese Wissens- und Beobachtungsliicken, die nun vor der Klassenzimmer-

tir entstehen, animieren die Interpretationsgruppe, die Motive der Mutter
zu deuten.
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T:  Und das Leiden [Pedros Mutter] sagt, »er ist nicht nach Hause gekom-
men«. Und das ist eine totale Katastrophe. Und in einem Dreifach-
leiden: weil das ja auch eine Mutter ist, die mit der deutschen Sprache
auch nochmal cine Barriere hat, ja, irgendwie da eine andere Kultur,
diese Geschichten, und nicht zu wissen, wohin ihr Sohn da vielleicht
eigentlich verschwindet. Egal, ob es fiir den jetzt gut oder schlecht ist,
und trotzdem ne, ist sie davon besorgt, egal wo er jetzt eine Nacht ver-

bracht hat (I, 33).

Zunichst wird der Mutter zugeschrieben, verzweifelt zu sein, da ihr Sohn
tiber Nacht nicht zu Hause war. Es finden Verschrinkungen zu weiteren
Differenzkategorien wie Sprache und Kultur statt, die unterstreichen sollen,
wie stark Pedros Mutter besorgt sein muss, um ihn in der Schule aufzusu-
chen. Was im Gesprich von Mutter und Sohn vor der Klassenzimmertiir
thematisiert wird, als die beiden den Klassenraum verlassen haben, bleibt
unklar. Streiten sich die beiden und fordert die Mutter eine Erklirung ein,
warum Pedro nachts nicht nach Hause kam? Droht sie ihm oder formuliert
sie Schuldgefiihle? Teilt sie ihm Informationen mit, die fiir beide zukiinftig
tragend sein konnten?

Nach zehn Minuten kehrt Pedro in den Unterrichtsraum zuriick, Nele
schildert im Praxisprotokoll, dass sie ihn dabei genau beobachtet. Da
Pedro zuriick ist und seinen Platz einnimmt, scheint fiir diesen das Ge-
sprach mit der Mutter beendet zu sein. Doch es klopft erneut und Pedros
Mutter wird abermals sichtbar. Sie formuliert, dass das Gesprich noch
nicht vorbei sei. Pedro widerspricht nicht, zieht sich seine Jacke an und
geht mit. Und plétzlich taucht eine zweite Lesart der Mutter in der Inter-
pretationsgruppe auf.

K: Ich, ich les das Verzweifelte der Mutter nicht so raus. Genau, also das
ist wirklich die Frage, was da drauflen passiert, und warum sie ihn
dann mitnimmt. Und deswegen les ich da viel mehr, aber ich sehe es
vielleicht auch zu sehr aus Lehrerperspektive, ich 2hm lese es total als
grenziiberschreitendes Verhalten der Mutter. Thr lest da eine verzwei-
felte, liebevolle Mutter (11, 41).

Es wird kurz der Versuch unternommen, die Verzweiflung der Mutter und

ihr Verhalten durch die Hinzunahme weiterer potenzieller Differenzkate-
gorien zu bestirken.
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Also ich ihm empfinde die Mutter auch in einer totalen Ambivalenz,
obwohl ich iiberhaupt nichts tiber die weiff, denke ich, die ist in ner to-
talen Ambivalenz, irgendwie. Und hin und hergerissen in einer Realitit
ihrem Sohn gegeniiber und noch irgendeiner anderen Instanz, die aber
eher bedrohlich wirke. So, aber, ja, moglicherweise ist sie auch allein-

erziehend (I, 45).

Doch der verzweifelten, aufgelosten und sich sorgenden Mutter steht nun
eine iibergriffige Mutter und potenzielle (Mit-) Titerin gegeniiber.

T:

//was denkst du, was die Mutter motiviert?//(II, 84)

K: Was, pf, ahm, ich glaube ja, dass sie nicht die liebevolle Mutter sein

kann, weil sonst Pedro nicht so viele Probleme hitte. Ahm, das ist, also
damit fingts ja an, shm weif§ ich nicht, was sie motiviert hat, vielleicht
gab es ein Vorfall, jetzt, weifl ich nicht, vielleicht stand da irgendwer vor
der Tiir, den sie nicht einordnen kann, wo sie sich allein gelassen fuhlt
und deswegen das Kind dazu holt, oder was weif8 ich. Aber ich, also
wenn ein Kind so verhaltensauffallig ist und so traumatisiert, glaube ich
nicht, dass da liebende Eltern im Hintergrund sind, also das, aber viel-

leicht (IL, 85).

An dieser Stelle wird erstmal der Gedanke geduflert, dass Eltern und beson-
ders Miitter nicht zwingend haltend und firsorglich sein miissen. Das Ver-
halten der Mutter wird von einer Teilnehmerin der Interpretationsgruppe
als tibergriffig und entgegen des Willens von Pedro gedeutet.

T:

//an der Stelle//wiirde ich dir, glaube, da, da werde ich ziemlich vehe-
ment widersprechen

//mh//

//aus/ /verschiedenen Grinden. Wirklich, das, weil sich das iiberhaupt
nicht ausschlieft. Und, das konnen einfach Eltern sein, die genauso eine

dramatische Geschichte haben (II, 86-88).

Es stehen sich hier zwei konkurrierende Lesarten der Mutter von Pedro ge-
geniiber. Das sechste Praxisprotokoll selbst gibt keinen Aufschluss dariiber,
wie Nele sich zu Pedros Mutter oder allgemein zu Konzepten von Eltern-
schaft verhilt. Doch in der Hinzunahme weiterer Praxisprotokolle lassen
sich Hinweise finden. Im zweiten Praxisprotokoll gibt Nele einen Einblick
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in die Perspektiven von Lehrkriften auf die Eltern der an der Schule lernen-
den Schiiler*innen.

»Hier bestehen ja nahezu alle Klassen aus Problemfillen. Und auch
Gespriche mit Eltern sind zum Grofiteil ohne Erfolg, wenn tber-
haupt mal eins zustande kommt (2, Z. 23-25). «

Die Schiiler*innen selbst werden als Problemfille beschrieben, die Zusam-
menarbeit mit den Eltern als tiberwiegend erfolglos. Der Zusatz »wenn
tiberhaupt mal eins zustande kommt« verweist auf eine nicht gelingende
Elternarbeit und auf eine stark ablehnende Haltung der beteiligten Lehr-
krifte und ihren defizitiren Blick auf die Schiiler*innen.

T: Es gibt irgendwie kein Signal zum inneren Erleben der Kinder.
U: Genau. Das Mittel der Wahl ist blofe Restriktion und Beurlaubung.
Und also, Wegschieben halt einfach (I, 133-134).

Als Mittel der Sanktionierung hingegen werden Gespriche mit Eltern
schon genutzt. Gleich an zwei Stellen fordert Lehrkraft Meier ein Gesprich
mit Pedros Mutter ein, als dieser den Unterricht stort.

»Und deiner Mutter werde ich heute auch noch schreiben, dass sie
zum Gesprich vorbeikommen muss« (5, Z. 33-35).

»Das geht so nicht. Deine Mutter soll mich heute Nachmittag an-
rufen« (10, Z. 16-17).

Es scheint, als konne Lehrkraft Meier gut mit Pedros Mutter zusammen-
arbeiten, was auch durch sein Verhalten bestitigt werden kann, dass er
Pedro an diesem Tag mit seiner Mutter gehen lisst. Nele gibt auch Hin-
weise darauf, wie sie selbst in Kontakt mit ihren eigenen Eltern ist.

»Nein, ich wohne schon lange nicht mehr bei meinen Eltern und die
wohnen auch mehrere Stunden Fahrt entfernt« (4, Z. 14-15).

Uber die Beziehung lisst sich nur fantasieren, manifest ist aber deutlich,

dass Nele nicht mit ihren Eltern zusammenlebt und seit vielen Jahren
diesen raumlichen Abstand hilt. Die Interpretationsgruppe hat sich im
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Aushandeln des Wissens, dass Eltern nicht nur gut sein kénnen, weit vom
Ausgangsmaterial, den Praxisprotokollen von Nele, losgel6st.

Rein sachlich kann die Vermutung einer Teilnehmerin der Interpretations-
gruppe, welche Rolle die Eltern einnehmen, wenn ein Kind in der Vergan-
genheit zur Prostitution gezwungen wird, hochst relevant sein. Diese Bilder
und Assoziationen zeigen sich in diesem Praxisprotokoll nicht manifest im
Material, konnen aber durch die Hinzunahme weiterer Szenen dahingehend
ausdifferenziert werden, dass die Bilder von Elternschaft nicht nur eindeu-
tig positiv bestimmt sind. Es bleibt ungeklart, ob Pedros Mutter von der er-
zwungenen Prostitution ihres Sohnes gewusst, moglicherweise profitiert hat.
Schon allein das Assoziieren dieser Gedanken scheint so unaushaltbar, dass
diese Lesart zu heftigen Reaktionen in der Interpretationsgruppe fithrt. Das
Bild der liebenden Mutter, die mit der Flucht nach Deutschland ihr Kind aus
den gewaltvollen Umstinden gerettet hat, entfaltet angenchmere Gefiihle,
die hoffen lassen, dass sich gut um Pedro gekiimmert wird. Fortan tauchen in
den Transkripten des zweiten Interpretationstreffens im Sprechen iiber die
Rolle der Mutter auf sprachlicher Ebene theoretisierende Begriffe wie Be-
zichungsangebote (II, 26), Ambivalenzen (IL, 46), » sicherer Ort« (II, 115),
miitterliche Ubertragung (II, 118), Othering (11, 153) sowie narzisstische
Abgrenzung (II, 155) auf. Das Betrachten der Szene erfolgt primir also nicht
tiber das emotionale Einfiihlen, sondern tiber eine theoretisierende Deutung
der beschriebenen Interaktionsmuster. Die Assoziationen der Interpreta-
tionsgruppe betrachten vordergriindig das Verhalten der Mutter und des
Lehrers Meier. Dem Jungen Pedro selbst und dessen eigener Dramatik in der
Szene weichen die Deutungen aus. Dies kann mit den Identifikationen der
Interpretationsteilnehmer*innen gedeutet werden, die sich in dieser Szene
beispielsweise selbst die Rolle Mutter zuschreiben (»Also wenn mein Sohn
nachts nicht nach Hause gekommen wiire« [II, 51]).

Erstmals tauchen aggressive Anteile gegeniiber Nele, der Lehrkraft Meier
und der Mutter von Pedro auf, die in Form von theoretischen Sprachhiil-
sen und mehrfachem Lachen in einer hochdramatischen Szene (11, 44;
11, 46; 11, 58; 11, 120; II, 137; 11, 141) deutlich werden. Moglicherweise
spielt das Konstrukt der immer liebenden Mutter hier eine wirkmachtige
Rolle. Das Lachen als kérpernahe Spannung, das nicht verbalisierbar ist,
aber ausgedriickt werden méchte, kann als Sehnsucht nach einer lieben-
den Mutter verstanden werden, oder als Erwiderung eines Selbstbildes als
Mutter und dem Wunsch, dass Miitter immer liebend sind. Die emotionale
Motivation ist hier gleich, auch wenn in einer Deutungsweise das Handeln
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von Pedros verzweifelter Mutter als tibergriffig gewertet wird. Es kommt zu
einer klassischen Spaltungssituation, zwischen der Perspektive einer lieben-
den Mutter und einer Perspektive auf Pedro und seine extrem belastenden
Erfahrungen, vor denen er nicht geschiitzt wurde und in welche die Mutter
moglicherweise verwickelt war.

These: Eine weitere Erlebensdimension der Studentin Nele fokussiert die
Bezichung von Eltern (im vorliegenden Fall der Mutter) mit deren durch
sexuelle Gewalt verletzten Kindern. Das individuelle Konzept von halten-
den, firsorglichen Eltern wird erschiittert durch das Wissen um potenziell
traumatisierende Anteile. Die Rolle von Miittern als potenzielle (Mit-) T4-
terinnen kann als »Tabu im Tabu« gewertet werden, das zu Abwehrme-
chanismen auf der Ebene von Nele fiihrt.

7.3.3 Sprach- und Handlungsunfahigkeit des Systems Schule

Es zeigt sich, dass Neles Erleben zu Traumatisierung aufgrund der Heftig-
keit der auf sie einstromenden Gefiihle auf sprachlicher Ebene nicht verhan-
delt werden kann. Es ist Nele nicht moglich, zu mentalisieren, das Emotio-
nale sprachfihig zu machen, gleichwohl die emotionale Beteiligung in den
Praxisprotokollen prisent ist. Ebenso, wie Traumatisierung auf manifester
Ebene nicht benannt werden kann, findet auch keine Auseinandersetzung
mit Traumatisierung im physischen Raum, symbolisiert durch das Klassen-
zimmer, statt. Schon im ersten Fallbericht protokolliert Nele, dass Lehrkraft
Meier ein fiir Pedro relevantes Gesprich in die Pausenzeit verschiebt.

»Und warum erzihlst du uns das jetzt? Jetzt ist Unterricht. Das
kannst du den anderen in der Pause erzihlen« (1, Z. 31-32).

Bei dem Wissen um Pedros sexuelle Gewalterfahrung konnte im Bespre-
chen und Positionieren zu tibergriffigen sexualisierten Verhaltenswei-
sen von Erwachsenen eine korrigierende Erfahrung angeboten werden.
Stattdessen wird eine Auseinandersetzung in die Pause verschoben. Den
Bedarfen der Schiiler*innen scheinen die Lehrkrifte der Schule kaum ge-
recht werden zu kénnen, was mit einer Beobachtung aus Neles zweitem
Praxisprotokoll bestatigt werden kann. Der systematische Ausschluss von
herausfordernden Schiiler*innen ist fir die Lehrkrifte die notwendige
Konsequenz.
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»Und so Beurlaubungen sind dann voriibergehend erstmal die ein-
zige Moglichkeit das Ganze etwas zu entspannen. Ist natiirlich auch
nicht toll, aber oft einfach nicht anders méglich« (2, Z. 25-26).

Das sechste Praxisprotokoll, das den Besuch von Pedros Mutter in der
Schule thematisiert, endet mit dem Satz:

Im weiteren Verlauf des Tages wird nicht weiter tiber den Vorfall ge-

sprochen (6,Z.32).

Das Verlassen des Unterrichts von Pedro nach einer hoch dramatischen Szene
wird zwischen Lehrkraft und Studentin nicht noch einmal nachbesprochen.
Im vierten Praxisprotokoll verweist Nele darauf, dass Schiiler*innen vor
allem Einzelsettings brauchen, in denen sie sich den pidagogischen Fach-
kriften anvertrauen konnen und in denen Beziechungsarbeit méglich wird.
Das Gesprich zwischen Nele und dem beschriebenen Schiiler endet jedoch
schlagartig, als weitere Schiiler*innen anderer Klassen auf den Flur treten.

Die Tiir zum Flur geht auf und einige Schiiler kommen aus der Hof-

pause wieder hoch (4, Z. 24-25).

Das Setting dieser Szene war erneut nicht ein unterrichtliches, sondern
findet wihrend der Pause auf dem Flur statt. Dariiber hinaus lassen sich
noch weitere Stellen in den Praxisprotokollen finden, die als unterrichts-
ferne Raume gedeutet werden konnen, in denen Schiiler*innen tiber eigene
lebensweltliche Umstinde berichten, die kein Bestandteil einer unterricht-
lichen Thematisierung sein konnen.

Als ich mich in den Riumlichkeiten der Midchentoilette befinde,
kommen zwei Schiilerinnen in den Raum und beginnen sich zu un-
terhalten (9, Z. 11-12).

Im vorletzten Praxisprotokoll beschreibt Nele ein zufillig mitgehortes
Gesprich zweier Schiilerinnen. In diesem bekommt sie einen Einblick in
deren Sozialisationsbedingungen. Diese Informationen sind ihr nur durch
das zufillig gleichzeitige Nutzen der Toilette zuginglich.

Das letzte Praxisprotokoll kombiniert die institutionelle Sprachlosigkeit
mit der Exklusion herausfordernder Schiiler*innen. Nach einer Auseinan-
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dersetzung zwischen Lehrkraft Meier und Pedro soll Nele diesen zur Schul-
leiterin begleiten.

Er bittet mich, Pedro runter zu Frau Schmidt zu bringen. Pedro steht
nur widerwillig auf und kommt mit mir mit. Auf dem Weg nach
unten redet er kein Wort (10, Z. 22-23).

Die Interpretationsgruppe dufiert Gefithle von Traurigkeit, Hilflosigkeit
und Wat.

T:  Also mich hat es cher total traurig gemacht. Weil ich glaube, dass, man
schickt die sozusagen aus diesem sicheren Ort auch sofort wieder raus

(111, 5).

Nele wird in dieser Sequenz als Helferin von Lehrkraft Meier wahrgenom-
men, die seine Anweisungen ausfihrt.

V: Sie wihlt ja ein Beispiel aus, bei dem sie eindeutig adressiert wird von
dem Lehrer, und der adressiert sie ja quasi als sein Deputy, ne, also er
nimmt sie wie so ein Hilfssheriff (II1, 13).

Doch es ist nicht nur Pedro, der als wortlos von der Interpretationsgruppe
erlebt wird. Auch Nele scheint an ihrem letzten Tag an der Schule keine
Worte mehr fiir das Erlebte zu haben.

U: So hier fehlen irgendwie auch die Worte hm zu dem, was alles auch
passiert ist, weil sie ja wirklich nicht wirklich involviert oder und, naja
unbeteiligt jetzt vielleicht nicht so in dem Sinne, aber so so wortlos ein-
fach jetzt zu dem Ganzen ist. Und das nochmal so als Abschluss viel-
leicht mit dem, was sie irgendwie erlebt hat 4hm, ja dass ihr daftir auch

irgendwie die Worte fehlen (II1, 17).
Abschiebung und Exklusion werden von den Lehrkriften als Mittel der Ka-
pitulation genutzt, damit das Leiden nicht mehr sichtbar werden kann und
Unterricht sich entlang der Bediirfnisse der Lehrkrifte ausrichtet.
G: Also ich hab mich gefragt, ob sozusagen die Studentin das Scheitern

von Herrn Meier darstellen will. Also ich weiff nicht. Keine Ahnung,
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sozusagen mit dieser ich weif§ aber auch nicht, ob diese, dieser Raus-
schmiss aus dem Unterricht, ob das vorher schon mal vorkam, da bin
ich mir gerade nicht, nicht sicher, ob das schon mal protokolliert wurde
in irgendeinem dhm anderen Protokoll. Ja also vielleicht ist es sozusa-
gen pf, so ein am Ende des, also ich bin mir niche, ich bin mir nicht so
ganz sicher. Aber irgendwie sozusagen abschlieSend dann kommt Herr
Meier nicht mehr mit dem Jungen klar und schiebt ihn zur Direktorin
also so (I11, 16).

Nur so kann Schule ein vermeintlich »sicherer Ort« sein. Die lebens-
geschichtlich relevanten Themen der Schiiler*innen miissen ausgespart
werden, damit die Kontrolle des Settings durch die Lehrkraft aufrechter-
halten werden kann. Der Klassenraum selbst verliert hier erneut den Status
eines Schutzraumes fiir Pedro, so wie es schon im sechsten Praxisprotokoll
rekonstruiert werden konnte.

These: Traumatisierung kann weder als implizite noch als explizite Kate-
gorie einer unterrichtlichen Thematisierung berticksichtigt werden. Sank-
tionierung und Exklusion kénnen als padagogische Maffnahmen bewertet
werden.

7.3.4 Kontrastierende Aspekte

Nele nutzt im ersten Praxisprotokoll die Kursivsetzung des Textes inner-
halb des Berichts fir die Schilderung eigener Gefiihle. Wie konkret ihre
emotionale Innenwelt durch die Projektteilnahme ausgestaltet ist, kann
nicht durch die Hinzunahme weiterer, schriftlich vorliegender Szenen ver-
dichtet werden. Aufschluss konnen die zehn neben den Praxisprotokollen
eingereichten Audiostatements geben, die sie direkt nach den Schulbesu-
chen aufnimmt (s. 9). Ausgewihlte Sequenzen dieser Audiostatements, die

dem bislang formulierten Fallverstindnis zuwiderlaufen, finden nun noch
einmal differenzierte Betrachtung. Dies soll die Limitation der Ergebnisse

offenlegen und potenzielle Erweiterungen darstellbar machen. Nach dem
ersten Tag an der Schule sendet Nele folgendes Audiostatement (Auszug):

Also einer ist dabei, da hat der Vater sich erhidngt und er hat ihn ge-

funden. Die anderen sind erst vor zwei Jahren aus Moldawien, glaub
ich, gekommen und da war hiusliche Gewalt zu Hause. Ahm genau
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der andere ist in 'ner Pflegefamilie aufgewachsen, weil die Mutter ihn
nach sechs Monaten einfach irgendwo abgegeben hat. Und ja, irgend-
wie schon also natiirlich war ja klar, dort (geballt) irgendwie solche
Problematiken. Es war aber insgesamt (2) also eigentlich trotzdem
ganz nett. Also ich hab mich tiberhaupt nicht unwohl gefithlt und
sie waren auch, also die Schiiler waren auch unheimlich interessiert

(Audiostatement 1, Z. 50-57).

Entgegen der Formulierung im Fallbericht schildert Nele miindlich, dass
sie sich iiberhaupt nicht unwohl gefiihlt hat.® Nele bestirkt diesen Ein-
druck zum wiederholten Male an spiterer Stelle im Audiostatement.

Also ich hab mich sehr wohl gefiihlt, aber es wird einem halt dann
nochmal irgendwie so bewusst, dass ja so viele Problematiken, mit
denen man sich irgendwie so gerade auch in ’ner Uni beschaftigt,
man dann merkt: Ok, also das sind tatsichlich nicht unsere vorran-
gigen Probleme irgendwie. Also das sind vielleicht Kleinigkeiten,
aber wenn man da mal so'n Tag verbracht hat, dann ja wird einem
das nochmal so schmerzlich bewusst irgendwie, genau (Audiostate-

ment 1,Z. 63-69).

Zwei sich gegeniiberstehende Ausdrucksweisen lassen sich kontrastieren.
Nele driicke aus, dass sie sich nicht unwohl gefiihlt hat, gleichwohl sie Rela-
tivierungen nutzt und Umstinde schildert, die durchaus emotionale Betei-
ligung auslésen konnen. Es kann gedeutet werden, dass das Kommunikati-
onsformat »Audiostatement« mit dem Merkmal der Unmittelbarkeit der
Versprachlichung ebenso belastende und tiberflutende Anteile ausschliefien
muss, wie sich dies auch in den Praxisprotokollen gezeigt hat. Wihrend in
den Praxisprotokollen keine Gefiihlslagen mehr kenntlich gemacht werden,
formuliert Nele in den Audiostatements der folgenden Wochen durchaus
Hinweise auf ihr psychosoziales Erleben:

Also ja, ich fihl mich nach wie vor gut, auch wenn man natiirlich also
diese Geschichten so ja jetzt nicht, also ich kann deswegen abends gut
einschlafen und so, aber man ertappt sich selbst oder ich ertapp mich

58 Eine Kontrastierung der unterschiedlichen vorliegenden Datenformate findet sich in
Abschnitt 11.1.
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immer selber mal dabei, dass mir das schon so zwischendurch im Alltag
dann mal so ja irgendwie im Kopf rumschwirrt oder so, aber nicht be-
sonders belastend. Ich glaube, also mir ist schon klar, dass das eigentlich
nichts damit zu tun hat, aber ich glaube, es wiirde mich mehr belasten,
wenn ich das Gefiihl hitte, dass jetzt 'n Schiiler aktiv leidet. Also das
soll das jetzt natiirlich nicht schonreden, aber 4hm ja wenn man nach
auf8en hin irgendwie so'n leidenderen Eindruck hitte, als so wie’s jetzt

da halt stattfindet hm (Audiostatement 4, Z. 120-129).

Nele versucht sich selbst zu erkliren, wie sie mit dem Wissen um die Be-
lastungen der Schiiler*innen umgehen kann. Sie zeigt auf, dass sie diese Ge-
schichten durchaus auch im Alltag beschiftigen, auch wenn beispielsweise
das eigene Einschlafverhalten davon unberiihrt ist. Sie spricht dabei von
»Ertappen, fast so, als wire sie iberrascht, dass ihr das Wissen um die
Belastungen der Kinder und Jugendlichen zu nahe geht. Zudem erlautert
Nele einen Umstand, der sie durchaus emotional mehr beteiligen wiirde.
Sie formuliert, dass wenn das Leiden der Schiiler(*innen) aktiver wire,
wenn es nach auf8en hin sichtbarer wire, sie es mehr belasten wiirde. Auf
die Teilnehmer*innen der Interpretationsgruppe tibertragen sich hier Ge-
fithle von Wut und Arger und geben damit Hinweise auf die abgespaltenen

Gefiihle.

T: Ich bin total wiitend. [...] und da kommen wir der Forschungsfrage
auch der Arbeit ziemlich nah, an der Stelle, deswegen ist es auch eine
total gute Audiodatei, also so die Frage: Wie gehe ich eigentlich damit
um, wenn ich irgendwas hére, was ich gar nicht fassen kann, weil es
in meiner Welt nicht vorkommt. Ja, und das ist eben, da gibt es einen
Jungen, da hat sich der Vater erhangen, da und der Junge hat den ge-
funden, ja, so. [...] Kinder mit hiuslicher Gewalt und Fluchterfahrung
oder zumindest irgendwie Wechsel [...] Und dann passiert ja was, sie
erzihlt es so, wie so eine Aufzihlung, und glaube ich, wihrend sie
aufzihlt, merke sie fir sich selber glaub ich auf einer unbewussten
Ebene, wiirde ich denken, so wie krass das ist, und dann geht es in so ne
Abwehr. Also dann wehrt sie es total ab. Und ich glaube, was anderes
kann man in so einer Situation iiberhaupt nicht machen (11, 4).

Die abwehrende Reaktion von Nele kann hier als eine nachvollziehbare
und angemessene Reaktionsweise bewertet werden. Das Wissen um die Be-
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lastungen der Schiiler*innen und deren emotionalen Auswirkungen diirfen
im Raum der Intcrpretationsgruppe ausagiert werden.

T:  Aber so aus Sicht der Studentin ist es irgendwie, ich glaube, es ist auch
bei ihr ankommt, und ich weiff nicht, ob es daran liegt, weil es, dass sie
die Familie hinter dem Jungen einfach mal sieht, also dass irgendwie
jemand real ist und nicht tiber eine Mutter gesprochen wird, sondern
die Mutter ist da. Und irgendwie sagt die Mutter »der war die ganze
Nacht nicht zu Hause, der muss mitkommen, wir miissen reden« ir-
gendwie so, und auch so diese, erstmal nichts weiter sagen, und er geht
raus und so, irgendwie so eine Situation, die auch von Herrn Meier
tberhaupt nicht reguliert wird. Der sagt ja nicht »das geht jetzt nicht«
oder so, oder »nee, du bleibst jetzt hier«, sondern irgendwie lasst die
alle so ohnmichtig zuriick, finde ich. Also alle gucken zu, wie er geht.
Und dieses Gehen ist so symbolisch irgendwie, und auch so hilflos. Der
geht, weil wir eh nichts machen konnen (IL, 11).

Eine abschliefende Gegeniiberstellung nimmt Neles letzten Tag an der
Schule in den Blick. Die Interpretationsgruppe fithlt sich vor allem hilf-
los und entmutigt. Beim Blick in die zum letzten Schultag von Nele ein-
gereichte Audiodatei ergibt sich ein kontrastreicheres Bild.

176

So, also heute den ih letzten Tag in der Schule gehabt und ja es war
ganz schon, also sich noch so irgendwie zu verabschieden. Ich hatte
noch ’n paar Muffins gebacken und so. Wir haben uns dann noch
alle (noch) ’n bisschen unterhalten und ja. War schon, (also) jetzt
nicht richtig traurig, aber es war schon irgendwie 'ne schone Zeit
und ja. Den einen Schiiler wird man ’n bisschen mehr vermissen,
den anderen 'n bisschen weniger und zhm ja. War wie immer hm
actionreich. Ich musste noch ’n Schiiler dann runter zur Schullei-
tung begleiten und ja. Also eigentlich wie jedes Mal, wenn ich da
war ((lacht kurz)), (wo) heute auch noch drei gefehlt haben. Also es
war ‘ne sehr, sehr kleine Runde, aber ja das wird sich wohl auch nicht
mehr dort indern. Hab mich dann noch ’n bisschen mit dem ih
(Lehrer) unterhalten. Das war auch ganz nett und ja. War auf jeden
Fall ’ne sehr, sehr gute Erfahrung und 4h insgesamt das Seminar mit
dieser Praxisarbeit ih total weiterzuempfehlen (Audiostatement 10,

Z.305-317).
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Nele berichtet vom letzten Besuch an der Schule und den Ereignissen des
Tages. Erneut ist ihr Audiostatement von Relativierungen geprigt, die auf
Ambivalenzen in ihrem Erleben hinweisen. Pedro wird im Audiostate-
ment als »’n Schiiler« bezeichnet, auch Lehrkraft Meier wird nicht mehr
namentlich erwihnt. Nele wirkt auf die Interpretationsgruppe resigniert.
Sie berichtet von einer Unverinderbarkeit der an der Schule herrschenden
Umstinde. Damit ist auch die Begrenztheit der eigenen professionellen
Handlungsfahigkeit impliziert, die sich in unverinderlichen Umstinden
kaum weiterzuentwickeln vermag. Der Blick auf das Ausgangsmaterial
in Form des Praxisprotokolls lisst die Deutung zu, dass sich Nele auf das
Traurige des Abschieds nicht emotional einlassen kann, weil es ebenfalls
tiberwiltigend ist. Die abschliefende Bewertung des Seminars inklusive
den Praxisanteilen erinnert an eine Hotelbewertung. Das Bewertungsmo-
tiv iibertragt sich vom Leistungsanspruch der Schule auf die Bewertung der
in der Schule involvierten Akteur*innen und Angebote hochschulischer
Ausbildungspraxis. Anders als im schriftlich vorliegenden Praxisprotokoll
findet die Erzahlung von Nele ein Ende.

7.4 AbschlieBende Uberlegung

Nele schildert in den zehn von ihr eingereichten Praxisprotokollen unter-
schiedlichste Beobachtungsformate von potenziell traumatisierten Schii-
ler*innen. Die Beobachtungen beinhalten Schilderungen korperlicher
Gewaltszenen zwischen den Schiiler*innen untereinander, Berichte von
Schiiler*innen zu erlebter hiuslicher Gewalt, angespannten Familien-
konstellationen und Informationen iiber deren Sozialisationsbedingun-
gen. In finf von zehn Praxisprotokollen schildert Nele Interaktionen mit
dem Schiiler Pedro. Drei dieser Interaktionen entfalten sich aufgrund
der Argumentationsdichte zu in der Interpretationsgruppe zentral dis-
kutierten Szenen. Eingangs zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen einem
potenziell sexuell konnotierten Begehren von Lehrkraft und Schiiler hin-
sichtlich Nele. Neben einer abwehrenden und empérten Bewertung dieses
potenziellen Begehrens mischen sich auch Assoziationen wie narzisstische
Befriedung und Gefallenfinden am Begehrtwerden aufseiten von Nele.
Dieses Spannungsfeld ist geprigt durch Rollenfindungsprozesse als Frau,
Studentin und angehende Lehrkraft in dieser Professionalisierungsphase,
der Teilnahme am Studienprojekt. Offen bleibt, inwiefern das Wissen um

177



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

7 Einzelfalldarstellung

die sexuellen Gewalterfahrungen von Pedro die Auswahl dieser Szene fiir
Nele beeinflusst und ihr Erleben prigt. Von den biografischen Informa-
tionen Pedros berichtet Nele im ersten Praxisprotokoll, fortan schildert
sie im Verlauf der Praxisprotokolle Beobachtungen von sexualisiertem
tibergrifhgem Verhalten von Pedro auf seine Mitschiiler*innen und ste-
tige Auseinandersetzungen mit dem Lehrer, Herrn Meier. Es kommt zu
einem von der Interpretationsgruppe als verindert wahrgenommenen
Blick auf Pedro, als dessen Mutter in der Schule prisent wird. Erstmals
sicht Nele das in einem Audiostatement von ihr gewiinschte Leiden ganz
offensichtlich. Die Rolle der Mutter von Pedro sowie das Erscheinen in
der Schule sind in ihrer Deutung héchst ambivalent zu beschreiben. Einer
verzweifelten, sich sorgenden und liebenden Mutter steht eine tibergrifhge
Mittiterin gegeniiber. Weitere Stellen der Praxisprotokolle stellen Kon-
struktionen von Elternschaft dar. In der Wahrnehmung der beteiligten
Lehrkrifte verhalten sich die Eltern wenig kooperativ und interessieren
sich nicht ausreichend fiir die Bediirfnisse ihrer Kinder. Aus Gesprichen
mit verschiedenen Schiiler*innen erzihlt Nele in den Praxisprotokol-
len von Eltern und weiteren Bezugspersonen, die physische und verbale
Gewalt anwenden, vernachlissigen und aufgrund unterschiedlicher An-
lisse Probleme mit der Polizei haben. Nele berichtet iiber sich selbst, dass
sie schon lange nicht mehr bei ihren Eltern lebt und mehrere Stunden
Fahrt entfernt von ihnen wohnt.

Die dritte zentrale Schliisselszene beschreibt die Sprach- und Hand-
lungsunfihigkeit der beteiligten Personen. Lehrkraft Meier, die Mutter
Pedros, Nele und Pedro selbst werden als hilflos und ohnmichtig erlebt.
Pedros diverse Bezichungsanfragen an Lehrkraft Meier fithren bestindig
zu einem Ausklammern spezifischer Themen, wie in der Reaktion auf den
Bericht iiber Exhibitionismus oder im physischen Entfernen Pedros aus
dem Klassenraum deutlich wird. Konflikte zwischen Lehrkraft und Schiiler
laufen nach immer selben Mustern ab, die bestindig mit Sanktionierung
und Ausschluss enden. Nele selbst findet kaum Worte fiir die Ereignisse,
die sie in ihrer Projekezeit erlebt. In keiner der Praxisprotokolle findet
sich der Begriff Traumatisierung, stattdessen beschreibt sie so deskriptiv
wie moglich, durch Wiedergabe direkter Rede, was ihr vor Ort begegnet.
Das letzte Praxisprotokoll endet sinnbildlich erneut mit einem Ausschluss
Pedros. Neles Rolle in der Interaktion scheint darin geklart, sie ist diejenige,
die Pedro zur Schulleiterin begleiten soll. Beide reden auf dem Weg dahin
kein Wort.
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T: Das ist eine spannende Stelle, finde ich auch. Und warum es dann
eigentlich kein Zuriick mehr gibt, aus der Situation. Die eigentlich
padagogisch relativ harmlos ist, zunichst. Und dann dhm eskaliert
die aber mit nem kompletten Ausschluss und mit ner Sprachlosigkeit.
Auf beiden Seiten wohlgemerkt. Ne, die Studentin weiff nicht, was sie
sagen soll und dhm auch Pedro ja, kann das nicht mehr, kann nichts
mehr sagen. Also was soll er auch sagen in der Situation, ne? (111, 10)
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Seit den 1970er Jahren etablieren sich, ausgehend von schwedischen Unter-
suchungen, phinomenografische Zuginge in der Forschung zu Lernenden-
Verstindnissen (Beer, 2016a, S. 151). Neben den Anwendungen in skandi-
navischen Lindern sind es Forscher*innen in Grof$britannien, Hongkong,
Australien und Deutschland, die sich den Zusammenhingen von Aufga-
benbearbeitungsprozessen und deren Auswirkungen auf die Lernerfolge
beschiftigen (Murmann, 2008, S. 189). In der deutschsprachigen Auseinan-
dersetzung halten phinomenografische Zuginge vor allem in der politischen
(Kallweit, 2019; Kallweit et al., 2019; Pech et al., 2012) und naturwissen-
schaftlichen (Murmann, 2002; 2008; Liischen, 2013; Pech et al., 2012; Kall-
weit et al., 2019) Sachunterrichtsdidaktik sowie in der Okonomiedidakrtik
(Beer, 2016b) Einzug. Phinomenografische Untersuchungen nechmen wie
weitere methodologische Verfahren der empirischen Lehr-Lern-Forschung
den Ausgangspunke bei den (Sprach-)Handlungen von Lernenden. Im
Speziellen erforscht die Phinomenografie die bewusstseinsmafSige Struk-
turierung der Lernenden, die in sprachlichen Auferungen zum Vorschein
kommen (Murmann, 2002, S. 96). Begrifflich und konzeptuell schlie8en die
theoretischen Urspriinge (Marton & Booth, 1997, S. 87, 2014) an die durch
Husserl ausformulierte Phinomenologie (Janssen & Husserl, 1986; Husserl,
2009) an, wenngleich zumindest auf empirischer Ebene Abgrenzungen zu
verdeutlichen sind (Murmann, 2002, S. 79). Begrifflich rekurrieren Marton
und Booth auf die Grundgedanken Husserls zu Intentionalitit, Apprisenta-
tion und Horizonthaftigkeit als Grundgedanken des menschlichen Bewusst-
seins (ebd., S. 85), wobei letztgenannter Begriff innerhalb der Phinomeno-
grafie weiter gefasst ist (Marton & Booth, 1997, S. 87).

Der Forschungsgegenstand, das menschliche Erleben, ist beiden Theo-
rien und Methoden von Phinomenologie und Phinomenografie ge-
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meinsam — wohingegen Phinomenograf*innen nicht das eigene Erleben,
sondern das der untersuchten Personen ins Zentrum der empirischen
Untersuchung stellen (Murmann, 2002, S. 86). Eine weitere Unterschei-
dung lasst sich hinsichtlich der Differenzierung zwischen den Konstrukten
des konzeptionellen Denkens und des prireflektiven Erlebens benennen,
wobei in der Phinomenografie keine wirkliche Unterscheidung stattfindet.
Das lasst sich mit den unterschiedlichen Erlebensgegenstinden begriinden.
Innerhalb der Phinomenologie wird das »Wesen des Erlebens« als Er-
kenntnisinteresse formuliert, innerhalb der Phinomenografie hingegen die
»Variation von Erlebensweisen « und die bestimmbaren und unterscheid-
baren Aspekte von Phinomenen (ebd.). Auch wenn die Phinomenografie
konzeptuell und begrifflich auf die Phinomenologie aufbaut, ist der we-
sentlichste Unterschied in der Ausrichtung auf empirische Zuginge zum
Lernen als Erkenntnisinteresse und Begriindung fiir Begriffserweiterungen
zu verstehen.

Phinomenografische Untersuchungen erforschen den Zugang zu Lern-
gegenstinden auf Grundlage des Erfahrens und Erlebens von Lernenden.
Diese sind subjektiv unterschiedlich, in der Gesamtheit der Erlebenswei-
sen bezogen auf den Lerngegenstand und die Lerngruppe jedoch end-
lich (Veith, 2021, S. 101). Die unterschiedlichen Erlebensweisen lassen
sich hinsichtlich Differenziertheit und Integrierbarkeit unterschiedlicher
Phinomenaspekte begriinden. Das Ziel phinomenografischer Untersu-
chungen ist in der iiberindividuellen Erfassung von Erlebensvariationen
zu beschreiben. Die Variationen beziehen sich in diesem Kontext nicht
nur auf zwei (oder mehrere) verschiedene Personen, sondern auch auf ein
und dieselbe Person zu unterschiedlichen Zeitpunkten (Marton & Booth,
1997, S. 124). Als Erkenntnisinteresse konnen Fragen wie »Als was und
in welchen — qualitativ unterschiedlichen — Weisen werden bestimmte Er-
lebensgegenstinde durch Lernende konstituiert?« fungieren (Murmann,
2002, S. 96). Es geht um das Bestimmen jener Merkmale und Strukeurie-
rungen von Phinomenen, die kritisch fiir individuelle Lernprozesse sein
kénnen (Beer, 2016b, S. 169). Die inhaltlich konstitutiven Verstindnisse
von Lernenden zu einem Lerngegenstand sowie die jeweils entsprechenden
Fach(wissenschafts)verstindnisse gilt es, vor allem mit Blick auf diese kriti-
schen oder abweichenden Verstehensstrukturen, didaktisch in ein Verhilt-
nis zu setzen (Kallweit et al., 2019). » Ziel ist es, Aussagen dahingehend zu
generieren, welche Differenzen zwischen den Verstindnissen der Schiiler/
innen und den Fachverstindnissen didaktisch relevant sind und welche
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Schiiler/innenverstindnisse an fachliche Verstindnisse (leicht) anschluss-
fahig erscheinen« (ebd., S. 44).

Das Potenzial der phinomenografischen Erschliefung subjektiver Er-
lebensdimensionen liegt in der Fokussierung potenziell »anderer« Kons-
titutionen von Lerngegenstinden, die aus einer fachwissenschaftlichen Per-
spektive heraus nicht ableitbar gewesen wiire (ebd., S. 64).

Die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung — Wie erleben an-
gehende Grundschullehrkrifte die Begleitung potenziell traumatisierter
Schiiler*innen? — wird in der phinomenografischen Studie hinsichtlich
der konstitutiven, qualitativ unterschiedlichen Erlebensgegenstinde von
Studierenden ausdifferenziert. Bevor das konkrete methodisch-empirische
Design (s. 8.2) begriindet wird, finden sich nachfolgend methodologische

Erlauterungen zur Phinomenografie als didaktischem Forschungsansatz.

8.1 Methodologische Rahmung:
Phanomenografie als didaktischer Forschungsansatz

Phinomenografie kann als erkenntnistheoretisch-methodologischer
Zugang verstanden werden, der sich auf Konstrukte phinomenologischer
Erkenntnistheorie bezieht (Kallweit et al., 2019, S. 46). Es wird davon aus-
gegangen, dass jegliches Erleben in referenziellen und strukturellen Aspek-
ten begriindet liegt, in der erstgenannten Dimension ist der Gegenstand
selbst im Fokus des Erlebens (»Was?«), in letzterer Dimension die indi-
viduelle Strukturiertheit der Wahrnehmung (»Wie?«) (ebd.). Das jeweils
Wahrgenommene wird nicht isoliert (Innenhorizont), sondern aus einem
bestimmten Wahrnehmungskontext heraus (Aufenhorizont) wahrgenom-
men (Marton & Booth, 1997, S. 88).

»There are not two worlds: a real, object world, on the one hand, and a
subjective world of mental representations, on the other. There is only one
world, a really existing world, which is experienced and understood in dif-
ferent ways by human beings. It is simultaneously objective and subjective«
(Marton, 2000, S. 105).

Der Auflenhorizont, der Kontext eines Phinomens, Assoziationen, situa-

tive Umstinde, Hintergrundwissen, kann als unabhingig vom Phinomen
wahrgenommen werden. Das, worauf sich das Bewusstsein bzw. die Auf-
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merksamkeit richtet und was in unterschiedlichen Aspekten des Phino-
mens sichtbar wird, ist der Innenhorizont, der Gegenstand des Erlebens
oder auch eine bewusste Erlebensstruktur (Murmann, 2002, S. 82). Mur-
mann fithrt exemplarisch die Bezeichnung von Menschen als »klein oder
jung oder minnlich« auf um zu verbildlichen, dass diese Aspekte nur be-
nutzt werden konnen, wenn die Verfasser*innen bestimmte Ausprigungen
moglicher Variationen wie » GrofSe, Alter oder Geschlecht« unterscheiden
kénnen (ebd.). Aus einer phinomenografischen Perspektive ist es damit
unmoglich, Gegenstinde oder Phinomene unstrukturiert oder ginzlich
isoliert zu erleben (Marton & Booth, 1997, S. 108).

8.1.1 Erlebensvariation

Die Rekonstruktion der Variationen im Erleben von Phinomenen kann
als Gegenstand phinomenografischer Untersuchungen verstanden werden
(Murmann, 2002, S. 79). Wenn Lernende, ganz gleich, ob Grundschii-
ler*innen oder Studierende, sich mit einem Gegenstand auseinandersetzen,
beschiftigen sie sich mit »etwas« und diese Erfahrung ist in eine spezifi-
sche Situation eingebunden. Es sind die personlichen Vorerfahrungen mit
ahnlichen thematischen Beziigen, Situationen oder Bedeutungskonstruk-
tionen, die die Art und Weise des Erfahrens der Lerngegenstinde prigen
(ebd., S. 80). Als weitere Bedingungen des Erfahrens lassen sich noch sinn-
liche Wahrnehmungs- und Bedeutungskonstruktionen benennen. Dass
diese tiberhaupt konsensuell wahrgenommen werden konnen, ist als Resul-
tat sozialer Aushandlungsprozesse zu verstehen.

8.1.2 Aufmerksamkeitsstrukturen

Das Konzept der Aufmerksamkeitsstrukeur ist Grundlage fir die Ana-
lyse von Erleben. Im engen Verstindnis meint dies die Analyse des Erle-
bens im Innenhorizont, sprich die Struktur des Erlebten, bzw. die Unter-
schiede in den Beschreibungen der Strukturen (Kallweit, 2019, S. 203).
Diese Beschreibung der Unterschiede kann genutzt werden, um empi-
risch begriindete, inhaltlich-fachwissenschaftliche Konsequenzen — in
der vorliegenden Arbeit fiirr den Umgang mit potenziell traumatisierten
Schiiler*innen — zu formulieren. Der weite Begriff der Aufmerksamkeits-
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struktur (sprich Auenhorizont) identifiziert thematische Felder, die vor
allem fiir methodisch-didaktische Konsequenzen, wie die Gestaltung einer
Lernumgebung — in der vorliegenden Arbeit eines traumasensiblen Pro-
fessionalisierungskontextes — genutzt werden kénnen. Marton und Booth
(1997) nutzen das Konzept der Aufmerksamkeitsstruktur fiir die Unter-
scheidung von lern- bzw. unterrichtsrelevanten Unterscheidungen von
qualitativen Erlebensweisen. Da die Aufmerksamkeitsstrukturen darin be-
griindet liegen, dass Erleben immer Bedeutung voraussetzt und diese die
subjektiven Wahrnehmungen wiederum strukturieren, sind die Aufmerk-
samkeitsstrukturen grundlegend fir phinomenografische Betrachtungen.
Da Bedeutung und Strukeur dialektisch miteinander verbunden sind, ist
das Wissen um die Erlebensstrukturen und deren Variationen entschei-
dend dafir, Lernprozesse wechselseitig zwischen Fachwissenschafts- und
Lernendenperspektiven auszurichten (Marton & Booth, 2014).

8.1.3 Lernen

Marton und Booth kénnen den der Phinomenografie zugrunde liegenden
Lernbegriff nicht eindeutig kliren. Vielmehr wird dieser Prozess als ein
sich entwickelndes Erleben der Welt bezeichnet und durch unterschied-
liche Dimensionen charakterisiert. Zunichst ist Lernen das, was die ler-
nenden Personen in die Lage versetzt, ein Phinomen auf eine einmalige
Weise zu erleben (Marton & Booth, 1997, S. 155). Der Lerngegenstand
wird auf eine Weise wahrgenommen, wie es zuvor fiir die Lernenden noch
nicht méglich war (Marton & Booth, 2014, S. 155). Dieser Prozess von
Lernen ist durch einen Wechsel qualitativ unterschiedlicher Erlebenswei-
sen gekennzeichnet. Diese sind bestimmt durch die Fihigkeit, Phinomen-
aspekte zu unterscheiden und zu trennen, Entititen wahrzunehmen und
diese ins Zentrum der Aufmerksambkeit zu stellen (Marton & Booth, 1997,
S.123). Die subjektiv bedeutsame Art, in der bestimmte Phinomene erlebt
werden, in Verbindung mit der Bedeutung, die sie fiir das lernende Sub-
jekt aufweisen, ist als prignantester Aspeke von Lernen beschrieben (ebd.,
S.161). Marton und Booth sind der Auffassung, dass Lernen selbst erst den
Lerngegenstand fir die Lernenden herstellt. Damit grenzen sie sich von
der Vorstellung ab, dass Lernen faktenbasiert zur Erweiterung komplexer
Wissenskonstrukte fithrt. »Stattdessen gehen sie davon aus, dass Lernen in
der Regel bei einem undifferenzierten Erleben eines Erlebensgegenstandes

185



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

8 Studie: Phinomenografie

beginnt, welches sich in ein zunehmend differenzierteres Erleben desselben
entwickelt. Zunehmend differenziertes Erleben eines Phinomens bedeutet
zunchmende Unterscheidung von Phinomenaspekten« (Murmann, 2002,
. 88).

Diese Unterscheidung einzelner kritischer Aspekte unterstiitzen die Ler-
nenden im Prozess, den Gegenstand als Ganzes, aber auch im Kontext der
qualitativ unterscheidbaren Bestandteile wahrnehmen zu kénnen (Beer,
2016b, S. 173).

Fiir die Konzeption von Lernprozessen und —umgebungen ist ent-
scheidend zu verstehen, wie und mit welchen Aspekten Lernende die
Phinomene erleben. Ein Zugang kann dabei das Verstehen von (Sprech-)
Handlungen sein. In diesen Handlungen werden Struktur und Bedeu-
tungsaspekte sichtbar, die auf die Integration und Differenzierung ausge-
wihlter Aspekte im Kontext des gesamten Phinomens verweisen.

Werden die Lernvoraussetzungen, sprich die inhaltsbezogenen Verstind-
nisse von Lernenden, empirisch erschlossen, so konnen daraus didaktisch
relevante Entscheidungen begriindet werden. Hier sind Parallelen zu den
Lernverstindnissen der »Conceptual Change«-Theorie und den konst-
rukeivistisch orientieren Lehr-Lern-Theorien zu benennen, wenngleich die
theoretische und methodologische Ausgangslage innerhalb der Phinome-
nologie begriindet bleibt (Kallweit et al., 2019, S. 44). Phinomenografi-
sche Untersuchungen interessieren sich nicht fir die Urspriinge individu-
eller Lern- oder Vorerfahrungen, sondern formulieren auf Grundlage der
(Sprech-)Handlungen die systematisch unterscheidbaren Beschreibungs-
kategorien der Erlebensweisen (Murmann, 2002, S. 89). Lernen als Prozess
ist nicht beschreibbar, sondern vielmehr kann das Wechseln zwischen un-
terschiedlichen Erlebensweisen als entscheidender Lernschritt bezeichnet
werden. Die qualitativ unterschiedlichen Aspekte der Phinomene konnen
von den Lernenden als getrennt oder integriert erlebt werden (ebd., S. 93).

Phinomenografische Untersuchungen stellen die Ergebnisse der Re-
konstruktionen von Lernendenperspektiven in hierarchisch angelegten Be-
schreibungskategorien dar (Kallweit, 2019, S. 203). In diesen Kategorien-
sitzen werden die qualitativ unterscheidbaren Varianten von Phinomenen
oder Phinomenaspekten abgebildet. Konturierungen sind hinsichtlich der
didaktischen Unterschiede maéglich. Damit ist das phinomenografische
Vorgehen als ein induktives beschrieben, das ausgehend vom vorliegenden
Datenmaterial Erlebensvarianten eines Phinomens herausarbeitet und
diese vor didaktischen Uberlegungen zu charakterisieren versucht.
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8.1.4 Hierarchisierung von Beschreibungskategorien

Die qualitativ unterschiedlichen Lernendenverstindnisse zu einem Phino-
men kénnen in Sitze von Beschreibungskategorien tiberfithrt werden. Die
Beschreibung der Variationen von Phinomenen wird dabei ausschliefllich
ausgehend von Lerner*innenperspektiven vorgenommen (Pech et al,, 2012,
S.222). Auf Grundlage cines induktiven und vergleichenden Vorgehens mit
den jeweils konstitutiven Aspekten von Gegenstandsbereichen werden die
Kategorien erschlossen (Kallweit et al., 2019, S. 48). Die Sitze von Beschrei-
bungskategorien bestehen in der Regel aus drei bis sechs Kategorien, die alle
empirisch festgestellten Erlebensweisen in sich widerspiegeln (Pech et al.,,
2012, S.222). Der Kategoriensatz besitzt ausschliefSlich fiir die untersuchte
Lerngruppe den Anspruch auf Vollstindigkeit (Marton & Booth, 1997,
S. 124). Das Phinomen selbst wird dabei nicht aus der Perspektive erster
Ordnung (beispielweise Aussagen iiber die erlebende Person oder Aussagen
iiber den Gegenstand aus Sicht der Forscher*in), sondern ausschliefilich aus
Perspektive zweiter Ordnung, das Phinomen aus Sicht der Lernenden be-
schrieben (ebd., S. 117). Sitze von Beschreibungskategorien vereinen die in-
dividuellen Phinomenaspekte von Lernenden, die in (Sprech-)Handlungen
sichtbar geworden sind, und bilden diese nicht unbegrenzten konstitutiven
Merkmale der Lerngegenstinde ab (Kallweit et al,, 2019, S. 48). Ein Kate-
goriensatz zu den Erlebensvarianten einer Lernenden- oder Untersuchungs-
gruppe kann als vollstindig oder gesittigt gelten, wenn alle Erlebensvarian-
ten, die sich in Beschreibungskategorien tiberfithren liefen, abgebildet sind.
Dies gelingt durch die Reduzierung der Lernendenaussagen auf den inhalt-
lich konstitutiven Kern und die Darstellung der Analyse der Bezichungen
zwischen den einzelnen Phinomenaspekten (Pech et al,, 2012, S. 222). Um
das Erleben der untersuchten Personen angemessen darstellen zu konnen,
nimmt der*die Forscher*in eine Haltung zweiter Ordnung in Bezug auf das
Phinomen ein. Demnach wird dem Material im Auswertungsprozess mit
dem Ansinnen begegnet, das Phanomen aus Sicht der Erlebenden heraus
darzustellen (Marton & Booth, 2014, S. 209).

Die verschiedenen Perspektiven der Lernenden werden in Kategorien
festgehalten, die dann anhand der Kriterien Differenziertheit und Integ-
riertheit hierarchisiert werden kénnen (Veith, 2021, S. 101). Je hoher die
Kategorien hierarchisiert sind, desto relevanter und umfangreicher sind die
konstitutiven Aspekte hinsichtlich der fachlichen Deutung des Gegenstan-
des. »Eine Zunahme des Detailreichtums ist phinomenographisch von
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Interesse, wenn die Differenzierung didaktisch relevante (Be-)Deutungs-
inderungen hervorbringt« (Kallweit et al., 2019, S. 48). Die Hierarchi-
sierung der Beschreibungskategorien sind durch die didaktischen Bezugs-
rahmen normativ begriindet. Damit Lerngegenstinde unterrichtlich oder
hochschulisch thematisiert werden konnen, sind inhaltliche Lehrziele
im Kontext fachlicher Verstindnisse zu identifizieren. Diese werden aber
anders als in anderen Forschungstraditionen nicht didaktisch reduktionis-
tisch ermittelt, sondern zeigen sich erst im Forschungsprozess durch die
von den Lernenden konstitutiv wahrgenommenen Phinomenaspekte. Es
sind die Aufmerksamkeitsstrukturen (s. 8.1.2), die Hinweise auf didaktisch
aufzubereitende Gegenstinde geben (ebd., S. 49).

Fir die empirische Studie des hier vorliegenden Vorhabens ergibt sich
daraus die Fragestellung, welche Aspekte in der Begleitung potenziell
traumatisierter Schiiler*innen von den Studierenden konstitutiv wahr-
genommen werden und wie diese mit der fachlichen Klirung (s. 2; 3) in
Verbindung zu setzen sind. Ausgehend von diesen phinomenografischen
Beschreibungskategorien kénnen die Lernprozesse nachvollzogen werden
und es kann eine empirisch fundierte, gegenstandsbezogene Professionali-
sierungs- und Kompetenzentwicklung beschrieben werden.

8.2 Empirische Untersuchung

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsinteresse fokussiert die
Sichtweisen von Studierenden und ihren Erfahrungen im Kontext der in-
dividuellen subjektiven Wirklichkeit. Die Forscherin interessiert sich fiir
die Beteiligungs- und Herstellungsprozesse der Akteur*innen und méochte
mit der phinomenografischen Untersuchung Muster und Prozessstruktu-
ren in der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen aufzeigen.
In der vorliegenden Studie werden Sprechhandlungen von Studierenden
durch aufgenommene Audiostatements in Form einer transkriptionsge-
stiitzten Analyse phinomenografisch gedeutet. Die auf Basis der aus der
tiefenhermeneutischen Einzelfallanalyse gewonnenen Sinnstrukturen einer
Studierenden (Bedeutungen zweiter Ordnung) werden mit den tberin-
dividuellen Erlebensweisen einer Studierendenkohorte mit Blick auf ein
traumasensibles (hochschul-)didaktisches Potenzial untersucht.

Die tibergeordnete Fragestellung — Wie erleben angehende Grundschul-
lehrkrifte die Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen? — werden
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fir die phinomenografische Untersuchung der Erlebensvariationen in wei-

tere Teilfragen untergliedert, sodass diverse Phanomenaspekte Beriicksichti-

gung finden kénnen:

a)  Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-
konstruieren?

b)  Welche Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumati-
sierter Schiiler*innen werden von den Studierenden benannt?

¢)  Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell
traumatisierter Schiiler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestinde?

d)  Welche Rollenverstindnisse schreiben sich die Studierenden selbst zu
und inwiefern sind eigene biografische Anteile berticksichtige?

Um die Forschungsfragen tiber eine phinomenografische Perspektive aus
Sicht von Lernenden angemessen diskutieren zu kénnen, wird im Folgen-
den das Erhebungsinstrument des Audiostatements erldutert, die Durch-
fuhrung der Erhebung sowie das Auswertungsverfahren begriindet.

8.2.1 Erhebungsinstrument

Fiir die phanomenografische Untersuchung der Perspektiven von Studieren-
den ist die qualitative Erhebungsmethode der Audiostatements ausgewahlt
worden. Da insbesondere subjektive Wissensbestinde und deren Reflexion
(s. 4.2) im Kontext der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen
erhoben werden sollen, eignet sich dieser Zugang, der Beziige zu den Selbst-
interviews nach Baumgartner aufweist (Baumgartner, 2011, S. 274). Die fiir
Hochschuldozierende entwickelte Methode regt zu inneren Dialogen an,
die nicht schriftlich, sondern in miindlicher Form durch Audiostatements
festgehalten werden (ebd.). Denk- und Redefliisse werden bei dieser Erhe-
bungsmethode nicht unterbrochen, sondern gewihren eine hohere Selbst-
laufigkeit (Sennhenn et al., 2021, S. 55). Die subjektiven Erfahrungen der
Proband*innen koénnen im Audiostatement ihnlich wie beim narrativen
Interview (Schiitze, 1983; Kiisters, 2019) zu Erzihlzwingen fithren und in
einer subjektiv sinnhaften und damit logischen Erzihlung miinden. Audio-
statements konnen in Anlehnung an Sprachnachrichten, die als asynchrone
Kommunikationsform seit 2013 tiber Messengerdienste von Menschen ge-
nutzt werden konnen, als innovative Erhebungsmethode bezeichnet werden
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(Sennhenn et al., 2021, S. 56). Damit ist ein Instrument auch fiir qualita-
tive Forschungsvorhaben entstanden, dem eine Nihe zur Lebenswirklich-
keit von jungen Erwachsenen zugeschrieben werden kann. Im Kontext der
grundschulpidagogischen Disziplinen sind im Service Learning/Paten-
schafts-Projeke »Projekt K« der Universitit Kassel (Garlichs, 2000; Hein-
zel, 2007) erstmals Audiostatements als Evaluationsinstrument fiir reflexive
Lernprozesse zum Einsatz gekommen (Sennhenn et al., 2021). So bieten
Audiostatements die Moglichkeit, prozessbezogene Reflexionsmomente
durch Lingsschnitterhebungen sichtbar zu machen (Heise & Heinzel,
2020). Durch das wiederholte, mehrmalige Aufnechmen von Audiostate-
ments ist es Studierenden méglich, die subjektiven lauten Denkprozesse
auch in Riickbezug auf bereits aufgenommene Audiostatements und die
darin enthaltenen Argumentationen und Beschreibungen zu reflektieren.
Fir empirische Auswertungsverfahren konnen in Lingsschnitterhebun-
gen Verinderungen in Deutungsmustern oder Haltungen sichtbar werden
(Sennhenn et al., 2021, S. 59). Ahnlich wie im Selbstinterview (Baumgart-
ner, 2011) konnen vorgegebene Leitfragen das Audiostatement strukeurie-
ren, wobei die Befragten cigene Schwerpunkte oder Erginzungen setzen
konnen. Zudem kénnen die Aufnahmen zu selbstgewihlten Zeitpunkten
und an frei gewihlten Orten angefertigt werden, was einen Alltagsbezug zu
den Lebenswelten der Befragten herstellt. Eine empirische Untersuchung zu
Aspekten medialer Miindlichkeit in Whatsapp-Sprachnachrichten verweist
auf das Potenzial der Abwesenheit einer Interviewperson.

»Ferner konnen Nachrichten im Posting-Format >vollstindig< iibermit-
telt werden, da eine Unterbrechung durch das Gegeniiber nicht méglich ist.
Auch wenn sie in einen dialogischen Austausch eingebunden sind, haben
Sprachnachrichten in dieser Hinsicht monologische Anteile [...]. Gleichzei-
tig stellen Sprachnachrichten eine hérbare Bithne bereit, auf der WhatsApp-
NutzerInnen unterhaltsame Spektakel fir die adressierten Zuhorerlnnen
zur Auffithrung bringen konnen. Dabei ist nicht immer nur die Stimme als
inszenatorisches Mittel auf der Vorderbiihne relevant; ebenso kénnen auch
Ressourcen, die sonst auf der Hinterbiihne situiert sind, zum Inszenierungs-
gegenstand gemacht werden« (Kénig & Hector, 2017, S. 36).

Formate sozialer Erwiinschtheit spielen in Audiostatements demnach

eine dhnliche Rolle wie in klassischen Interviewformen. Zudem konnen
Aufnahmen geldscht und mehrfach aufgenommen werden, bis ein gewis-
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ses Mafd an Zufriedenheit erreicht ist (Sennhenn et al., 2021, S. 60). Als
Nachteil von Audiostatements ist die Unméglichkeit des Nachfragens von
der Interviewleitung bei Unklarheiten oder Differenzierungswiinschen zu
benennen. Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass die in den Audiostate-
ments zu beantwortenden Fragen moglichst einfach und erzihlgenerierend
gestaltet werden sollen, wie dies bei der Konstruktion von Leitfadeninter-
views und narrativen Verfahren tiblich ist (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2009; Schiitze, 1983). Fiir die Auswertung von Audiostatements cignen
sich sequenzanalytische Verfahren wie auch inhaltsanalytische Zuginge. Je
nach Erkenntnisinteresse und zugrunde liegenden Forschungsfragen fokus-
sieren die unterschiedlichen Auswertungsmoglichkeiten sowohl Struktu-
ren, Orientierungen oder Praktiken als auch zuvor identifizierte Themen-
bereiche oder Wissensbestinde (Sennhenn et al., 2021, S. 61). Fiir das hier
vorliegende Interesse wurden beide Auswertungszuginge korreliert und in
Kapitel 5 begriindet.

Zusammenfassend kann die qualitative Erhebungsmethode der Audio-
statements als eine forschungsokonomisch effiziente Methode zur Generie-
rung subjektiver Selbstreflexionsanlisse bezeichnet werden (ebd.).

8.2.2 Festlegung der Stichprobe

Die Erhebung findet im Wintersemester 2019/2020 statt.>” Insgesamt

flieen 89 aufgenommene Sprachnachrichten von elf Studierenden in den

auszuwertenden Datenkorpus mit ein.’ Die Studierenden waren dazu er-

mutigt, die Aufnahmen direkt im Anschluss an die Praxistitigkeit aufzu-

nehmen. Dabei sollen sie Bezug auf folgende drei Impulse nehmen:

1.  Wiegehtesdir?

2. Bitte schildere deine heutigen Erfahrungen/Erlebnisse aus dem Stu-
dienprojekt.

3. Welche Aspekte/Gedanken/Irritationen im Kontext traumasensi-
blen Lehren und Lernens sind fur dich gerade prisent?

59 Eine ausfiihrliche Beschreibung des Erhebungskontextes »Studienprojekt traumasensi-
bles Lernen« findet sich in Abschnitt 5.3.2.

60 Alle Studierenden haben zu Beginn des Studienprojektes eine Einverstandnis- und
Datenschutzerklarung tber die Nutzung der eingereichten Daten fiir das vorliegende
Dissertationsprojekt unterzeichnet.
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Die Audiostatements werden spatestens zum Abschluss einer Projektwoche
per E-Mail oder Whatsapp an die Forscherin gesandt.®! Die eingesandten
Audiostatements weisen eine durchschnittliche Lange von sieben Minuten
und sieben Sekunden aus. Das kiirzeste Audiostatement ist 43 Sekunden
lang, das lingste 14 Minuten und 26 Sekunden. Alle Audiostatements er-
geben zusammengerechnet Datenmaterial von vier Stunden, 36 Minuten

und 48 Sekunden.

8.2.3 Auswertung der Daten

Fir phinomenografische Untersuchungen gibt es kein einheitliches Aus-
wertungsverfahren. Fir die vorliegende Analyse werden in Anbetracht der
Forschungsfragen Auswertungsschritte offener Kodierverfahren (Strauss &
Corbin, 1996), inhaltsanalytische Elemente (Mayring, 2010; Mayring &
Brunner, 2013) sowie sequenzanalytische Verfahren (Nohl, 2017) an-
gewandt. Der vorliegende Interpretationsprozess kann als Kunstlehre
(Schiitze, 1983) verstanden werden, der begriindeten Schritten zur Daten-
auswertung und Theoriegenerierung folgt (Jakob, 2013, S. 226), um ticfe
Einblicke in das Verstehen der Erlebensweisen der Studierenden zu erhal-
ten.

Damit ausgehend von Audiostatements Beschreibungskategorien er-
arbeitet und in hierarchische Kategoriensitze tiberfithrt werden konnen,
miissen die miindlichen Daten zunichst in ein schriftliches System tiber-
fithrt werden. Dafiir werden diese in einem ersten Schritt durch die Nut-
zung der computergestiitzten Software MAXQDA transkribiert und auf-
bereitet.

Da bereits die Ubersetzung von Gehortem in Schriftsprache Interpre-
tationen enthalt, soll die Form der Transkription an dieser Stelle genauer
beschrieben werden (Langer, 2013, S. 515). Fiir erzichungswissenschaft-
liche Forschungsarbeiten eignen sich Transkriptionsweisen, die nicht zu

61 Aus datenschutzrechtlichen Griinden wurde das Versenden der Dateien tiber die Server
der Humboldt-Universitdt zu Berlin priorisiert. Nur in Ausnahmeféllen und aufgrund
technischer Schwierigkeiten sind vereinzelte Sprachnachrichten niedrigschwellig via
Whatsapp versandt worden. Diese wurden unmittelbar von der Forscherin auf daten-
schutzrechtlich unbedenkliche Clouds (HU-Box) gespeichert und vom Privattelefon ge-
16scht.
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detailliert gestaltet sind, aber dennoch die wichtigsten Funktionen fiir das
Vorgehen erméglichen. Dabei ist der Transkriptionsprozess selbst schon als
Erkenntnisschritt zu verstehen, da das Erstellen eine intensive Auseinan-
dersetzung mit dem zugrunde liegenden Datenmaterial voraussetze (ebd.,
S.517). Flielen Daten von unterschiedlichen Personen in den Datenkor-
pus ein, empfiehlt sich eine Orientierung an den Normen der Standard-
orthografie. Gleichzeitig werden Inhalte nicht geglattet und sprachliche
Besonderheiten sowie Auslassungen mittranskribiert (Strauss & Corbin,
1996). Dies gilt auch fiir nichtsprachliche Phinomene wie lachen, seufzen,
bewusst lautes Ein- und Ausatmen (Kowal & O’Connell, 2017, S. 443). Fiir
die Arbeit in Interpretations- und Forschungsgruppen konnen Vereinheit-
lichungen zu Vergleichbarkeit und einem erleichterten Umgang mit dem
Datenkorpus fithren (Langer, 2013, S. 519). Daher wird kurz das verwen-
dete Transkriptionssystem vorgestellt, das auch den Teilnehmer*innen der
Datenbesprechungstreffen vorlag. Zunichst wurde sich fiir die Anlehnung
an die Basistranskription des Gesprichsanalytischen Transkriptionssys-
tems (GAT) (ebd., S. 521) und an die Transkriptionsregeln nach Dresing
und Pehl (Dresing & Pehl, 2011, S. 26ft.) entschieden.

Zunichst wurden die Audiostatements wortlich transkribiert und Dia-
lekte grofitenteils beibehalten. Die Satzformen werden original abgebildet,
auch wenn sie syntaktische Fehler aufweisen. Pausen, die tiber eine Linge
von drei Sekunden aufrechterhalten werden, werden durch die Zeitangabe
in Sekunden in Klammern, beispielsweise (4), markiert. Besonders betonte
Auflerungen oder einzelne Worter werden unterstrichen. Wenn Auflerun-
gen nicht eindeutig erkannt werden kénnen, werden diese Auf8erungen in
Klammern (...) gesetzt. Gleiches wird auf para- und nonverbale Auferun-
gen angewendet, diese sind durch Doppelklammern ((...)) markiert. Fallen
sich Sprecher*innen ins Wort, wird dies durch //...// gekennzeichnet, Ab-
briiche werden durch kurze Striche - markiert. Da die einzelnen Audio-
statements als eigenstinde Sprecher*innenakte gewertet werden, ist die
Zeitangabe nur in der Ubersicht der gesammelten Daten dokumentiert.
Die Namen der Studierenden werden pseudonymisiert, Namen von Schi-
ler*innen, Angaben zu Schulen oder Orten anonymisiert. Einzig der Name
der Forscherin bleibt im Original erhalten, damit im Sinne der intersubjek-
tiven Nachvollziehbarkeit deutlich wird, dass die Forscherin im Kontext
der Audiostatements als Seminarleiterin adressiert wird.

Das Nutzen von Transkriptionssystemen unterstiitzt nicht nur die kom-
munikativen, sondern auch die analytischen Prozesse. Wie in weiteren pha-
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nomenografischen Untersuchungen tblich, wurde sich dafiir entschieden,
die vollstindigen Audiostatements zu transkribieren (Beer, 2016b, S. 198).
Das in der Tabelle bei Beer (ebd.) abgebildete GAT-Transkriptionssystem
gilt als einfach, was mit der Ausrichtung der Auswertung auf Inhalte und
weniger auf phonetische und phonologische Eigenschaften von Phino-
menen begriindet werden kann (Kuckartz et al., 2008, S. 27). Nachdem
alle Daten transkribiert®® und von der Forscherin iiberpriift und korri-
giert worden sind, wurden sie mit Blick auf die Fiille fur einen produkti-
veren Umgang und fiir die weiteren Auswertungsschritte in die Software
MAXQDA cingepflegt (Kuckartz & Grunenberg, 2013). Die Sammlung
der nun schriftlich vorliegenden Daten konnte genutzt werden, um sich
in Peer- und Gruppenverfahren dem qualitativen Auswertungsprozess zu
widmen (Kelle, 2007; Hiilst, 2013, S. 294).

Wie bereits eingangs erldutert, hat die Phainomenografie kein eigenes me-
thodisches Vorgehen fiir die Auswertung qualitativer Daten expliziert, wes-
halb phinomenografische Arbeiten stets auch als Methodenentwicklung
verstanden werden konnen. Die dieser Untersuchung zugrunde liegende
Auswertung leistet eine theoriegeleitete — weil auf der tiefenhermeneuti-
schen Einzelfallanalyse beruhende (s. 7) — inhalts- und sequenzanalytische
Anwendung, um die bereits bestechenden Sichtweisen der Studentin Nele®?
um die Erlebensweisen der gesamten Stichprobe (s. 9) zu einem System
von Beschreibungskategorien zu erweitern. Dabei wird sich am Auswer-
tungsverfahren der qualitativ-sozialwissenschaftlichen Arbeit von Kallweit
(2019) orientiert, die auf das von Dahlgren und Fallsberg (1991) vorge-
schlagene Vorgehen rekurriert.

Ein inhaltliches und sprachliches Vetrautmachen mit den Daten wurde
bereits mit dem Prozess der Transkription sowie dem intensiven und mehr-
maligem Lesen der Transkripte begonnen. Zeigten sich in spezifischen Da-
tenausschnitten erste potenzielle (Be-)Deutungen, so wurden diese in einer
Ubersicht festgehalten. Dieser Prozess kann mit der Phase des offenen Ko-
dierens angelehnt an das Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie

62 Ein besonderer Dank gilt an dieser Stelle noch einmal meiner Kollegin Laureen Hoppe,
die mich in der engagierten Transkription von ca. zwei Dritteln der Audiostatements
sehr unterstitzt hat.

63 Die aus der Einzelfallanalyse induktiv gewonnenen Auswertungseinheiten Ursachen von
Traumatisierungen, Traumafolgen, Umgang/Handeln, Emotionen und Rollenverstdndnisse
werden deduktiv auf die Auswertung der Audiostatements angewendet und (iberindi-
viduell ausdifferenziert und erweitert (s. 9).
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verglichen werden (Strauss & Corbin, 1996, S. 43ff.). Dadurch zeigten
sich in Abgleich mit den Kategorien aus der tiefenhermeneutischen Ein-
zelfallanalyse (» Ursachen von Traumatisierungen, Traumafolgen, Umgang/
Handeln, Emotionen und Rollenverstindnisse«) erste Phinomenaspekete,
die verdichtet werden konnten (Kallweit et al., 2019, S. 60). Dieser Schritt
wurde von der Forscherin allein und analog aufbereitet durchgefiihrt. Zahl-
reiche Autor*innen sprechen sich fiir das hindische »Durcharbeiten« der
Daten aus, um cinen tieferen Zugang zu den Sinnstrukturen zu erhalten
(Mey & Mruck, 2009, S. 139fF.).

Die Zuordnung der in einem Prozess des offenen Kodierens entstan-
denen Kodes zu den Auswertungseinheiten kann mit dem Einsatz in-
haltsanalytischer Verfahren begriindet werden (Mayring, 2010). Das
kategorienbezogene und damit selektive Zuordnen von ausgewihlten Text-
materialstellen (Kodes) zu Phinomenaspekten erméglicht die Audiostate-
ment-iibergreifende Bewiltigung der Textmengen (Mayring & Brunner,
2013, S. 325).

Um Ubereinstimmungen zwischen den Aussagen unterschiedlicher
Erlebensweisen herstellen und Variationen bestimmen zu kénnen, wurde
ein Vergleich zwischen den Audiostatements und den darin enthaltenen
Sichtweisen herausgearbeitet. Erst wenn Biindel dhnlicher Struktur- und
Bedeutungsebenen sichtbar geworden sind, konnten vorlaufige Beschrei-
bungskategorien auf Grundlage der reduzierten und abstrahierten Erle-
bensvarianten generiert werden. Es wurde darauf geachtet, dass zwischen
Bedeutungs- und Strukturaspekten unterschieden wurde, und mit wel-
chen sprachlichen Aulerungen diese Unterschiede sichtbar wurden (Beer,
2016b, S. 202). In Anlehnung an sequenzanalytische Auswertungsverfah-
ren wurden in dieser Phase die Beschreibungskategorien in Hinblick auf
handlungsleitende Wissensbestinde und im Hinblick auf die habituellen
Orientierungen (Nohl, 2017) der Studierenden differenziert.

In einem nichsten Schritt werden die extrahierten Kategorien grup-
piert und betitelt, wobei bereits die Auswertungseinheiten der tiefenher-
meneutischen Einzelfallanalyse beriicksichtigt und weiter ausdifferenziert
worden sind. Die gefundenen Kategorien und ihre individuellen Ergeb-
nisriume wurden mehrfach in unterschiedlichen Forscherinnengruppen
und Diskussionsformaten mit Verweis auf Ankerzitate besprochen. Die
daraus entstandenen Erkenntnisse und Deutungen wurden fiir den Aufbau
der hierarchischen Ordnung und Neu-Betitelung von Kategorien genutzt.
Das Arbeiten mit zentralen Ankerzitaten hat sich aufgrund der Daten-
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fulle wihrend des gesamten Auswertungsprozesses als hilfreich erwiesen.
Um die Trennschirfe zwischen den Kategorien zu legitimieren, wurden sie
durch das Suchen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden kontrastiert.
Hier zeigt sich bereits das iterativ-zyklische Charakteristikum phinome-
nografischer Auswertungsprozesse, in denen fortwihrend die (vorlaufigen)
Ergebnisse in den Vergleich mit den vorliegenden Daten gebracht werden
(Kallweit et al., 2019, S. 60), was letztlich als Giitekriterium phinomeno-
grafischer Arbeiten verstanden werden kann (Veith, 2021, S. 106). Der
Interpretations- und Rekonstruktionsprozess gilt als abgeschlossen, wenn
die methodologischen Prinzipien eingeldst sind. Von einer Sittigung der
Daten konnte ausgegangen werden, wenn genug aussagekriftige Daten im
Kontext der Erhebungssituation entstanden sind (Kallweit, 2019, S. 49).
Durch den Zugang iiber Audiostatements ist die Auflerungsdichte pro
Person sehr hoch und bildet Bedeutungszuschreibungen tiber einen Lings-
schnitt und damit in unterschiedlichsten Situationen ab. Dies gilt als gute
Ausgangslage fiir eine Sittigung von Beschreibungskategorien. Mit 89 Au-
diostatements von zehn Studierenden kann das Prinzip der Sittigung als
eingelost gelten. Die in der Auswertung entwickelten Kategoriensitze
folgen gemif$ den Ergebnisriumen phinomenografischer Untersuchungen
dem Prinzip von Vollstindigkeit (Kallweit, 2019, S. 50). Alle erhobenen
Daten sollen in der Kategoriebildung berticksichtigt und zum Gegen-
stand der Auswertung werden. Die Kategorien selbst werden auf Grund-
lage des Abstraktionsniveaus hierarchisch geordnet und gelten erst dann
als gesittigt und vollstindig, wenn die Formulierungen der Kategorien alle
rekonstruierten Verstindnisse abbilden (Marton & Booth, 2014, S. 195).
Notwendigerweise beschreiben die verschiedenen Beschreibungskatego-
rien der Kategoriensitze dieselben Phinomene und implizieren denselben
didaktischen Fokus. Ist dies durchgingig in den Kategoriensitzen eingelost,
kann von inhaltlicher Kohirenz ausgegangen werden (Kallweit et al.,, 2019,
5.51).

Im letzten Schritt wurden didaktische Konsequenzen fiir eine trauma-
sensible Lehrer*innenbildung formuliert. Die Reichweite dieser ersten Er-
gebnisse, den Anschluss an die Erkenntnisse aus der tiefenhermeneutischen
Einzelfallanalyse sowie eine Riickbindung an die theoretischen Grundla-
gen erfolgt in der iibergreifenden Ergebnisdiskussion (s. 10).

196



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

9 Darstellung der Ergebnisse

Auf Grundlage der phianomenografisch durchgefithrten Auswertung der Au-
diostatements von Studierenden erfolgt in diesem Kapitel die Darstellung der
gewonnenen Beschreibungskategorien. Diese verweisen auf die in den Daten

identifizierten tberindividuellen Erlebensgegenstinde des Phinomens »Be-
gleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen « sowie auf deren didaktisch
relevante Unterschiede. Die Daten werden mit Blick auf die ibergeordnete

Forschungsfrage »Wie erleben angehende Grundschullehrkrifte die Beglei-
tung von potenziell traumatisierten Schiiler*innen?« geordnet. Ausgehend
von den fachlichen Grundlagen (s. 2; 3) und vom dargelegten Erkenntnisin-
teresse (s. 4.3) orientiert sich die Ergebnisdarstellung an den deduktiv gewon-
nenen Auswertungseinheiten Ursachen von Traumatisierungen, Traumafol-
gen, Umgang/Handeln, Emotionen und Rollenverstandnisse. Die Darstellung
im Ergebniskapitel zeichnet sich hierbei durch den direkten Verweis auf die

von den Studierenden beschriebenen Auferungen in den Audiostatements

aus, in denen sie selbst den jeweils spezifischen Erlebenskontext herstellen.**
Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an der Struktur:
1. Vorstellung der Beschreibungskategorien entlang von 2. Verweisen® auf
exemplarische Audiostatements zur Darstellung der kollektiven Erlebensva-
rianten, deren qualitativer Unterschiede und 3. didaktischer Implikationc:n.66

64 Die leitenden Fragen und Impulse fir die Selbstinterviews/Audiostatements (s. 8.2.1)
sind: Wie geht es dir? Bitte schildere deine heutigen Erfahrungen/Erlebnisse aus dem
Studienprojekt. Welche Aspekte/Gedanken/Irritationen im Kontext traumasensiblen
Lehren und Lernens sind fir dich gerade prasent?

65 Fir eine bessere Lesbarkeit werden maximal drei Ankerzitate pro Beschreibungskate-
gorie angefiihrt.

66 Die Auswahl und Darstellung moglichst eindeutiger Sequenzen aus den Audiostate-
ments dient der Veranschaulichung der jeweils vorliegenden Erlebensvariante. Der
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Die in der Ergebnisdarstellung als komplex beschriebenen Erlebens-
varianten zeichnen sich durch ein zunehmendes Reflexionsvermogen der
Studierenden hinsichtlich des Phinomens »Begleitung potenziell trauma-
tisierter Schiiler*innen« aus. Dies bildet die empirische Grundlage fiir eine
Formulierung von Konsequenzen fiir traumasensible Professionalisierungs-
prozesse (s. 12.2). Das Kapitel schliefit mit einer die Auswertungseinheiten
iibergreifenden Reflexion der Erhebungssystematik.®”

9.1 Phanomen
»Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen«

Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Aus fachlicher Perspektive priagen die Aspekte » massive Belastungen in Ab-
hingigkeit der inneren und dufleren Faktoren « sowie »Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsmechanismen« das Phinomen »Begleitung traumati-
sierter Schiiler*innen« (s. 4.1). Das qualitativ unterschiedliche Phinomen-
erleben der an der Untersuchung teilnehmenden Studierenden abstrahiert
sich in den konstitutiven Aspekten »Bezichungserleben« und »Ursachen
von Traumatisierung« jeweils im Verhaltnis zueinander wie auch in der
jeweils eigenen dimensionalen Ausprigung. Zudem kann die rekonstru-
ierte Erlebensstruktur »Bezichungserleben« durch fachlich abgesicherte
Aspekte wie Fihigkeit zur Perspektiviilbernahme und reflektiertes Fallver-
stehen (s. 4.2) ausdifferenziert werden. Die Erlebensgegenstinde »Trau-
mafolgen«, »Umgang/Handeln«; »Emotionen« und »Rollenverstind-
nisse« konnen aufgrund der zu erwartenden Uberkomplexitit nicht im
hierarchischen Kategoriensatz zum Phinomenerleben abgebildet werden,
sondern erhalten individuelle Beschreibungskategorien und Kategorien-
sitze (s. 9.2;9.3; 9.4; 9.5). Nicht alle Kategorien konnen in den ausgewihl-
ten Sequenzen der Audiostatements trennscharf voneinander abgegrenzt
werden. In einigen Audiostatements treten sogenannte »Mischformen«
auf. Sequenzen ein und desselben Audiostatements lassen sich verschiede-

Kontext des Gesamtaudiostatements wird an diesen Stellen zugunsten der tiberindivi-
duellen und abstrakten Bedeutungsebenen vernachlassigt.

67 Eine Reflexion der Auswertungssystematik erfolgt im Kapitel der Methodenreflexion
(s. 11).
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9.1 Phinomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen«

nen Kategorien zuordnen, weshalb in der Darstellung die jeweils eindeutig
kodierte Sequenzeinheit durch Fettung hervorgehoben wird. Die hinter
den Aussagen der Studierenden steckenden logischen Strukturen werden
in den jeweiligen Abschnitten expliziert und hierarchisch geordnet.

Tabelle 3: Konstitutive Aspekte des Erlebens »Begleitung potenziell traumatisier-
ter Schiler*innen« in ihrer Dimensionalitat und ihrem Verhaltnis zueinander

Konstitutive Aspekte
Kategorien
Beziehungserleben | Ursachen von Traumatisierung
Wahrnehmung von Schiiler*innen .
Lo T Abwehr eigener o
mit einmaligen, individuellen A einmalig
o Emotionen
Belastungsereignissen
Wahrnehmung von Schiiler*innen .
- . Annahme eigener )
I mit wiederholten Belastungsereig- . wiederholend
. Emotionen
nissen
=4
2
sequenzielles Belastungsverstand- 2.
llla Tis in Abhdngigkeit innerer und Auseinanderset- §
duBerer Faktoren zung mit eigenen individuell unterschiedlich =
Sozialisationser-
lllb | Fahigkeit zur Perspektiviibernahme fahru?gen./ lebens-
geschichtlichen
inklusives Verstandnis potenzieller V('erletzungen
Belastungsfaktoren und individuel- dl.\./erse. Rollenver-
V' | lerUmgangsweisen standnisse ursachenunabhangig
(selbst-)reflektiertes Fallverstehen
Bedeutung (= Was) Struktur des Erlebens (= Wie)

Kategorie I: Wahrnehmung von Schiiler*innen mit einmaligen,
individuellen Belastungsereignissen

Bedeutend fiir Kategorie I ist das Benennen eines einmaligen (oder unkla-
ren) Ereignisses als Ursache fiir eine potenzielle Traumatisierung und die
Abwebr eigener Emotionen im Beziechungserleben. Als einmalige Ereig-
nisse werden der Suizid eines Elternteils, frithes Trennungserleben durch
den Verlust von Bezugspersonen, das Aufwachsen in Pflegeeinrichtungen/
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9 Darstellung der Ergebnisse

Pflegefamilien, Zwangsmigration im Kindesalter und im schulischen Be-
reich, Trennungserfahrungen von Bezugspersonen wie der »Lieblings-
lehrerin« genannt. Als unklar formulierte Belastungsereignisse gelten die
Aussagen der Studierenden zu Kindern, die »grofle Probleme« oder eine
»Vorgeschichte in sich tragen«. Kategorie I zeichnet sich zudem weiter
durch Abwehr eigener Emotionen aus, die grofStenteils nicht benannt
werden, oder durch relativierende Aussagen wie » es war aber insgesamt
also eigentlich trotzdem ganz nett« und »Also ich hab mich tiberhaupt
nicht unwohl gefithlt« geprigt sind.

Das Phinomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen«
wird in der Variante der Wabrnehmung von Schiiler“innen mit einmaligen,
individuellen Belastungsereignissen etlebt.

Tabelle 4: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiler*innen« als
Wahrnehmung von Schiiler*innen mit einmaligen, individuellen Belastungser-
eignissen — Verweise

Audiostatements®

Nele, 2:10-14

»Und ja, insgesamt ist glaub ich ahm, also so wie er erzéhlt hat, er hat das jetzt zwar nicht als traumatisiert
bei allen empfunden, aber also ja mit dem Vorwissen jetzt, also das sind schon ja eigentlich alle so irgendwie
betroffen. Also einer ist dabei, da hat der Vater sich erhdngt und er hat ihn gefunden. Die anderen sind

erst vor zwei Jahren aus Moldawien, glaub ich, gekommen und da war hausliche Gewalt zu Hause. Ahm
genau der andere ist in ‘ner Pflegefamilie aufgewachsen, weil die Mutter ihn nach sechs Monaten einfach
irgendwo abgegeben hat. Und ja, irgendwie schon also natiirlich war ja klar, dort (geballt) irgendwie solche
Problematiken. Es war aber insgesamt (2) also eigentlich trotzdem ganz nett. Also ich hab mich iiberhaupt
nicht unwohl gefiihlt.«

Olga, 8:20-23

»Da hatte er eine Lieblingslehrerin und die ist dann ((Sirenengerdusche)) ah krank geworden, war weg, und
seitdem meinte er, mag er Schule nicht mehr, tschuldigung. Ah mag kein Deutsch, kein Mathe und ihm ja,
das hat er mir so ein bisschen heute erzahlt.«

Maria, 6:6—8

»Es gibt so einen Jungen, der fallt mir jede Woche auf. Der ist weder Autist noch hat der Forderschwerpunkt
Lernen. Also na klar hat der auch ‘ne Vorgeschichte.«

68 Die Zitierung aus den Transkripten der Audiostatements erfolgt nach dem Schema
»X:YY« - X: Bezeichnung der Audioaufnahme = numerische Abfolge der Statements;
YY: Zeilennummer im Transkript.
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Kategorie Il: Wahrnehmung von Schiiler*innen mit wiederholten
Belastungsereignissen

Auch in Kategorie II prigt das Wissen um ein vorliegendes Belastungsereig-
nis die Varianten des Erlebens der »Begleitung potenziell traumatisierter
Schiiler*innen«. Die Verinderung zu Kategorie I kann hinsichtlich der
Erlebensaspekte »Ursachen« und »Wahrnehmung eigener Emotionen«
benannt werden. Die Studierenden identifizieren nicht nur ausgewiahlte
Schiiler*innen, sondern nehmen sich selbst als Beobachter*innen durch
Wahrnehmung eigener Emotionen wahr. Dies sind die qualitativ bedeut-
samen Unterschiede zwischen Kategorie I und II. Mit der Wahrnehmung
wiederholter Belastungsereignisse als Ursachen potenzieller Traumatisie-
rung und der eigenen emotionalen Beteiligung wird nun ein erweitertes
Verstandnis von Bedingungslagen in der Entstchung traumatischer Erfah-
rungen moglich.

Wiederholte Belastungsereignisse explizieren sich als wiederholte kor-
perlich stattfindende Gewalthandlungen im familidren Nahraum sowie
emotionale Grenziiberschreitungen von Bezugspersonen. Zwangsmigra-
tion wird in Kategorie IT mit wechselnden Wohnorten und verinderten
Anforderungen an die Kinder wie dem Phinomen der Parentifizierung
beschrieben. Die Studierenden verbalisieren dabei Gefiihle wie Wut, Frus-
tration, Arger, Uberforderung und Miidigkeit. Sie formulieren, dass die
Geschichten erschreckend und verstorend sind.

Prigend fir die Kategorie II sind das Wahrnehmen wiederholter Belas-
tungsereignisse und die eigene emotionale Betroffenheit fiir eine Variante
des Erlebens der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen«.

Tabelle 5: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen« als
Wahrnehmung von Schiiler*innen mit wiederholten Belastungsereignissen —
Verweise

Audiostatements

Olga, 4:26-40

»Und das habe ich heute versucht, ihr zu erkldren und gesagt, dass die Eltern von unserem Schiiler ja nicht
mitarbeiten wollen und dass der Vater offensichtlich das Kind auch schldgt und dass sie nicht mal den
Antrag, (unverstandlich), unterschreiben wollten und dass schon die anderen Lehrerinnen in der Klasse zwei
Jahre damit verbracht haben, die Situation irgendwie zu regeln. Aber wenn die Eltern da, wenn weder die
Eltern noch die Schulleitung da wirklich mitzieht, sind das fiir mich irgendwie so leere Parolen und das klingt

201



https://doi.org/10.30820/9783837961614-111
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

9 Darstellung der Ergebnisse

immer alles so toll, idealistisch und wir sollen und wir miissen, aber ich bin dann zum Teil frustriert, zum

Teil wiitend, weil wenn ich dann alleine in der Klasse stehe, wo 23 Kinder da sind und ich einfach nur jede
Stunde hoffe, dass da nichts Schlimmes passiert und dass ich irgendwie den Unterricht durchfiihren kann

dh und dann mir das alles von der Lehrerin anhdre iiber den Auftrag der Schule und die Kinder, das klingt so
idealistisch, aber das ist halt so realittsfern fiir mich. Und heute hat mich das ein bisschen gedrgert, weil sie
ganz viele Sachen wegblendet, ne?«

Laura, 7:11-18

»Ah ja und heute hat mir [anonymisiert] auch so erzahlt irgendwie damals von so ihrer Flucht ganz friiher.
Ahm dass sie auch mit so nem kleinen ahm Boot halt irgendwie iiber’s Meer so gefahren ist. So richtig genau
hat sie’s also mir jetzt auch nicht erzéhlt, aber halt, dass ihr Papa so damals irgendwie auch meinte: Ja (hab)
keine Angst und halt dich ganz doll an mir fest und so und ahm dass es fiir sie auch gar nicht so schlimm
war irgendwie, weil’s auch ganz schnell ging, meinte sie und ja. Ich muss das gerade erstmal so'n bisschen
sacken lassen, glaube ich, weil alles irgendwie (naja dann noch) heute voll schon war.«

Yasmin, 2:5-10

»Das heiBt, ich konnte mich erst irgendwie mit dem Kollegen ganz nett austauschen. Er hat auch wirklich
sehr, sehr viel erzahlt ((leichter Ansatz eines Lachens)), ahm ja. Also das dh ja, hat mir aber auch einen ganz
tollen Einblick gegeben, manchmal aber auch sehr verstorenden und erschreckenden Einblick in die Jungen
und ihre Geschichten.«

Kategorie lll: sequenzielles Belastungsverstandnis in Abhangigkeit
von a) inneren und b) duBBeren Faktoren

Kategorie IIT hebt sich von den ersten beiden ausformulierten Kategorien
ab, indem das Bedingungsfeld traumatisierender Belastungsereignisse als ein
sequenzielles verstanden wird, welches um a) innere und b) duflere Faktoren
erweitert werden kann, die zu einer spezifischen subjektlogischen Sympto-
matik fithren. Eine Zweiteilung in dieser Kategorie ist notwendig, da das
Beachten duflerer Faktoren die Fihigkeit zur Perspektiviibernahme der
Studierenden impliziert. Damit werden strukturelle, institutionelle und ge-
sellschaftliche Bedingungs-/Verstirkungsfaktoren von wiederholten Belas-
tungsereignissen wahrnehmbar. Zudem erfolgen neben der Wahrnehmung
eigener Emotionen (Abwehr in Kategorie I und Annahme in Kategorie IT)
differenziertere Rollenverstindnisse/Perspektiviibernahmen. Potenzielle
Traumatisierung wird als Prozess aufeinander aufbauender, unterschiedlicher
Phasen verstanden, in denen erwachsene Beteiligte anwesend sind. Nicht
nur die Phase des cintreffenden (auch wiederholten) Belastungsereignisses,
sondern die daraus nachtriglich folgenden Interaktionen und Beziehungs-
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erfahrungen weisen erneut traumatisierendes Potenzial auf. Traumafolgen
werden in dieser Kategorie expliziert als zuriickgezogenes, schiichternes,
abwesendes, nahezu dissoziierendes sowie sexualisiertes Verhalten. Als
»innere Grinde« werden Flucht- und Trennungserfahrungen sowie se-
xuelle Gewalterfahrung, durch Kinderprostitution und Kinderhandel be-
dingt, beschrieben. Aulere Bedingungen, die das traumatische Erleben ku-
mulieren, sind soziookonomische Faktoren (Armutserfahrungen), Mangel
an materiellen und sozialen Ressourcen sowie migrationsbegleitende Dis-
kriminierungserfahrungen (Rassismus). Die Studierenden beschreiben sich
in diversen Rollenverstindnissen, in denen Perspektiviibernahmen fiir das
Erleben der Schiiler*innen sowie Uberlegungen fiir ein zukiinftiges Han-
deln als Grundschullehrkrifte moglich werden. Die qualitative Erweiterung
zu Kategorie I und IL ist in den formulierten Professionalisierungsbedarfen
zu beschreiben, die auf Grundlage von Gesprichen zu Kolleg*innen an den
Schulen von den Studierenden formuliert worden sind.

Tabelle 6: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen« als
sequenzielles Belastungsverstandnis in Abhangigkeit von a) inneren und b) du-
Beren Faktoren - Verweise

Audiostatements

Illa IIb

Laura, 1:18-22 Nele, 2:3

»Die kennen mich ja auch noch nicht, aber war
einfach sehr auffallig, gerade vor allem bei einer
Schiilerin, die dhm, ahm aus Syrien kommt. Hm mit
der habe ich mich aber auch dann spéter nochmal
in der Pause 'n bisschen unterhalten und die
scheint auch so, also echt irgendwie trotzdem offen
zu sein und so. Also sie ist halt super schiichtern,
aber trotzdem offen fiir 'n Gespréch.«

»Ja also man merkt sofort irgendwie, dass alle aus
ahm wahrscheinlich schwierigen Verhéltnissen
irgendwie kommen. Ganz viele hatten auch &h
keine Sachen mit irgendwie.«

Laura, 1:54-66

Inaya, 2:78-95

»Ahm, ein Madchen, von der ich erzahlt habe,
glaube ich, aus Gambia war heute nicht da, sie ist
im Praktikum. Und das ist halt bisschen kompliziert,
meinte die Lehrerin, so keiner hat die Nummer von
ihr. Sie hat kein Handy, kein Nichts, dass muss sie,
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»lch hab mich halt in die Klasse an einen Platz
gesetzt und dhm der sl neben mir und war halt so
total am Traumen die ganze Zeit. Und dann hab ich
auch mit der Klassenlehrerin gesprochen danach
und sie meinte auch, dass sie sich schon langer

so'n bisschen Sorgen um ihn macht oder einfach
generell halt bei ihm auch so, so Hintergriinde, also
nicht so gute Hintergriinde vermutet und dass er
halt heute und in letzter Zeit so ganz besonders
aufféllig ist halt, ist, dass erimmer so abwesend

ist und halt nicht so, ja im Geschehen und er hat
auch heute wirklich viel getraumt und sie hat ihn
auch 'n paar Mal darauf hingewiesen so und ahm er
hat aber auch nicht als wir zum Beispiel, wir haben
kurz irgendwie so'n kleinen Filmausschnitt geguckt
und selbst da sozusagen hat er nicht hingeguckt,
obwohl das wohl immer so das Highlight ist fiir die
und &hm ja. Das hat mich so'n bisschen irgendwie
einfach so zum Denken gebracht.«

also das ist ja auch dh, bestimmt schwierig fiir
jeden Jugendlichen, aber ich denke auch so 2019 ist,
kriegen die alle schon mit 10 oder 11 Smartphone,
weil der Vater ihr verbietet ein Handy zu haben, nur
wenn sie gute Noten hat, bekommt sie irgendwann
eins, aber weil die Mutter ist noch in Gambia und
der Vater will nicht, dass sie Kontakt zu ihr hat, aber
sie haben auch erzahlt die Lehrerin, dass sie dann
halt einfach in der Schule hier iber die Telefone

von den anderen mit ihr dann immer skypt und

so und dann auch wenn wir, wenn sie grade geht,
dass darf sie auch aus dem Unterricht rausgehen

in einen anderen Raum um mit der Mutter skypen
und telefonieren und Kontakt haben. Aber es ist
halt schwierig, weil man mit ihr einfach nicht,

also man hat die Handynummer vom Vater, aber
sonst kann man sie halt nicht erreichen. Das muss
bestimmt auch heftig sein, also sie hat keine E-Mail,
kein Handy, sie darf gar nichts haben. Uberhaupt
nichts. Deswegen kann, ist es auch schwierig fiir sie
irgendwo was zu machen, weil sie sich ja nicht an-
melden kann, also Leute kdnnen sie nicht erreichen,
auBer {iber den Vater ist aber viel Kontrolle.«

Yasmin, 4:30-32

»... weil ich ja auch als Grundschullehrerin, also
daiist es mir ganz klar: Okay, in der Grundschule da
passiert so etwas, das ist Realitdt, aber in der Kita
war ich so: Wow, was, ja. Davor macht das, machen
Traumatisierungen und ah sexualisierte Gewalt halt
auch nicht Halt und &h da muss ich mich, glaube ich,
noch 'n bisschen weiter belesen dh, um das zu ver-
arbeiten. Das hat mich echt 'n bisschen schockiert,
aber gut, heute nicht mehr.«

Kategorie IV: inklusives Verstandnis potenzieller Belastungsfaktoren
und individueller Umgangsweisen

Kategorie IV kann in den Varianten des Erlebens als die qualitativ am ausdiffe-
renzierteste und komplexeste gewertet werden. Besonders prigend ist hierfur
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ein inklusives, ursachenunabhiingiges Verstindnis von Traumatisicrung, das
sich nicht ausschliefllich auf einmalige oder wiederholte Belastungsereignisse
bezieht, sondern intersektionale Bedingungsfelder fiir Belastungen von Schi-
ler*innen identifiziert. In dieser Kategorie wird davon ausgegangen, dass in
jeder Klasse potenziell traumatisierte Schiiler*innen anwesend sein kénnen.
Das Reflektieren der eigenen Rolle und die Sozialisationserfahrungen im
Prozess des (Fall-)Verstehens prigen die Dimensionalisierung dieser Erlebens-
variante. In dieser Kategorie kann die »Begleitung potenziell traumatisierter
Schiiler*innen« erstmals als traumapidagogisch verstanden werden, da ein
Verweis auf fachliche Konzepte erfolgt und fiir das Reflektieren eigenen Han-
delns genutzt wird. So werden beispielsweise neben biografischen Informatio-
nen tiber die begleiteten Schiiler*innen weitere Heterogenititsdimensionen
wie Alter und Geschlecht/gender in den Blick genommen und mit eigenen
emotionalen Beteiligungen als Kontextbedingungen fiir Traumafolgen ver-
schrinkt. Der Einfluss subjektlogischer Griinde der Schiiler*innen wird in
der Reflexion der hergestellten Beziehungserfahrungen reflektiert und fiir die
Ausbildung eines eigenen Rollenverstindnisses betrachtet.

Tabelle 7: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen« als
inklusives Verstandnis potenzieller Belastungsfaktoren und individueller Um-
gangsweisen — Verweise

Audiostatements

Yasmin, 4:6—8

»Und da hab ich alles erfahren von dem Jungen, also von seiner Geschichte und den, seinem Delikt, was ihm
passiert ist und das war schon ((hdrbares Ausatmen)), das war schon heftig. Also klar, ist es nochmal ne Spur
heftiger, wenn dir sowas 'n Kind selbst erzahlt, aber auch so weif ich ja wie, also habe ich ihn ja auch schon
erlebt und ahm verstehe natiirlich jetzt auch viele Dinge, die ihn storen und viele Dinge, wo er ausrastet, die
ahm eigentlich gar nicht so wild sind oder vermeintlich nicht wild also ja. Ich hab sozusagen seine guten
Griinde erfahren und das war sehr spannend.«

Jacky, 4:33-35

»Ahm ich find's halt dhm oder ich, ich iiberlege, ich denke halt sehr viel driiber nach iiber dieses, shm warum
die einen Kinder so sind und die anderen so, iiber &h quasi Abwehrmechanismen, iiber Resilienz.«

Laura, 3:41-51

»weil ich hab auch heute Morgen auf'm Weg dorthin nochmal, ich hab mir ja so'n Buch gekauft iiber halt
hochbelastete Kinder und hab nochmal dariiber so gelesen und es ist immer alles so diister, dieses ganze
Thema und man kriegt gleich so'n, oft so'n schw-, so'n schweres Gefiihl irgendwie, wenn man sich so ja, halt
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einfach da rein fiihlt und halt da so mit empfindet und ahm gleichzeitig war dann halt eben diese Erfahrung
oder dieses Gespréch gerade so schdn, weil sie halt davon erzahlt hat, wie sehr die Kinder einfach nur davon,
also sich dadurch entwickelt haben zum Positiven dadurch, dass sie halt einfach den Kindern Liebe gibt und
irgendwie ne ahm, 'ne, 'ne standfeste Person ist in ihrem Leben, die irgendwie fiir sie da ist und halt &hm
ihnen auch irgendwie Verantwortung zuspricht«

Tabelle 8: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Phdnomens »Beglei-
tung potenziell traumatisierter Schiler*innen«

»Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen« wird erlebt als ...

Bedeutung (= Was)

Struktur (= Wie)
Beziehungsaspekte

Existenz von Ursachen

fiir Traumatisierung im
Kindesalter
Traumafolgen/Symptome
durch »Stérungen«/»Ver-
haltensauffalligkeiten«
herausfordernd
Umgang/Handeln durch
Sanktionierung/Exklusion
gekennzeichnet

— %eigene Emotionen werden
abgewehrt

auf Exklusion und
Sanktionierung orien-
tierter Umgang

einmaliges, individuelles Belastungs-
ereignis

wiederholte und multi-
faktorielle Ursachen von
individuelle Pers- Traumatisierungen im
pektiviibernahme Kindesalter

in Abwehr eigener Traumafolgen nachvollzieh-
Gefiihle barer, eigene Emotionen
wahrgenommen und

+ verbalisierbar werden

wiederholtes Belastungsereignis mit
I differenzierter Symptombeschrei-
bung

69 Die Symbole - und + zeigen in den jeweiligen Strukturebenen auf, welche Phanomen-
aspekte noch nicht ausgepragt sind (-) und fir eine komplexere Erlebensvariante aus-
gebildet werden dirfen; oder bereits vorliegen (+) und als qualitative Weiterentwick-
lungen beschrieben werden kénnen.
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lIla

sequenzielles Belastungsverstandnis
in Abhdngigkeit ... . innerer und

lIb

... duBerer Faktoren

Aushalten
herausfordernder
Beziehungsanfragen
in Wahrnehmung
eigener Emotionen/
Beteiligungen

Erkennen von multifaktoriel-
len Ursachen im Zusammen-
spiel mit individuellen
Ressourcen und

verarbeitungsbegiinstigenden
oder traumaverstarkenden
Umstdinden

+ Fahigkeit der Auseinan-
dersetzung mit eigenen
Emotionen (Sozialisations-
erfahrungen/lebensgeschicht-
lichen Verletzungen)

+ verandertes Rollenverstdnd-
nis durch Perspektiviiber-
nahme

inklusives Verstandnis potenzieller
Belastungsfaktoren und individueller
Umgangsweisen

reflektiertes
Beziehungs- und
Fallverstehen

ursachenunabhdingiges
Verstdndnis potenzieller
Traumatisierungen
Traumafolgen subjektlogisch
und individuell zu verstehen
flexibles Rollenversténdnis von
privatem und professionellem
Selbst

+ Umgang mit potenziell
traumatisierten Schiiler*in-
nen zeichnet sich durch Bezie-
hungs- und Fallverstehen aus

Didaktische Implikationen

In den theoretischen Grundlagen (s. 2; 3) konnte aufgezeigt werden, dass
die fachliche (vornehmlich aus der Sonderpidagogik gefithrte) Deutung
des Phianomens »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen«
diagnostische Fahigkeiten von Fachkriften und die Anwendung spezifi-
scher traumapidagogischer Methoden forciert. Auf Grundlage der in den
vorliegenden Daten phinomenografisch identifizierten Erlebensvarian-
ten sind es hingegen zunichst die Formate der Ursachenbeschreibungen
traumatischer Erfahrungen sowie im Weiteren das Reflexionsvermégen
eigener emotionaler und lebensgeschichtlicher Anteile, welche die Erle-
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bensvarianten des Phinomens prigen. Von grundlegender Bedeutung fiir
eine grundschulpidagogische Auseinandersetzung ist daher vermutlich
weniger eine fachlich geforderte diagnostische Kompetenz als zunichst
ein Hinterfragen eigener Rollenverstindnisse sowie normativer Vorstel-
lungen zu den Erfahrungen hochbelasteter Kinder und Jugendlicher. Das
Identifizieren einzelner Belastungsereignisse gelingt allen Studierenden.
Herausfordernd in Kategorie I (cinmaliges, individuelles Belastungsereig-
nis) sind jene in den Daten versteckten Hinweise, die das Wissen um ein
Belastungsereignis intendieren, aber nicht explizieren (z.B. sexuelle/se-
xualisierte Gewalt). Dies kann mit Blick auf die Ergebnisse der tiefenher-
meneutischen Analyse (s. 7) psychoanalytisch mit Abwehr iiberflutender
Anteile gewertet werden.

9.2 Erlebensgegenstand »Traumafolgen«
Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Der hier nachzuvollziechende Erlebensaspekt der »Traumafolgen« iden-
tifiziert diverse Beschreibungskategorien der »Begleitung potenziell
traumatisierter Schitler*innen« auf Grundlage beobachteter oder ver-
muteter Folgen fur die Betroffenen auf individueller, institutioneller
und gesamtgesellschaftlicher Ebene. »Traumafolgen« zeigen sich in An-
lehnung an fachliche Deutungen in einer Erschiitterung des Selbst- und
Weltverstindnisses, in der Qualitit der Bezichungsgestaltung sowie in
Wahrnehmungs- und Lernschwierigkeiten. Die aus den Audiostatements
rekonstruierten Erlebensvarianten sind erneut in ihrer Komplexitit hie-
rarchisiert und bieten Moglichkeiten fiir hochschuldidaktisch relevante
Uberlegungen.

Kategorie I: individuelle Personlichkeitsdisposition

In dieser ersten Kategorie wird der Aspekt der »Traumafolgen« als indi-
viduelle Personlichkeitsdisposition verstanden. Die formulierten Folgen
oder auch Symptombeschreibungen verweisen auf individuelle Disposi-
tionen der Kinder und Jugendlichen in schulischen Settings, wie kogni-
tiv eingeschrinkte und affektive Verhaltensweisen, die zur Vergabe eines
sonderpidagogischen Forderstatus fithren kénnen. Diese erste Kategorie
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weist zudem auch Grenzbereiche auf, in denen die Studierenden unein-
deutige Folgen benennen, die sich kaum tiber die Zusammenhinge des
Audiostatement hinaus verstehen lassen. Traumatisches Verhalten als
Folge von Belastungserlebnissen wird zunichst als abweichend von der
Norm, als »unnormal« markiert. Die Studierenden charakterisieren
einzelne Kinder, an denen spezifische Symptome wie Angstzustinde,
Zuriickgezogenheit und Traurigkeit beobachtbar sind. Eine Ausnahme
bildet ein Audiostatement, in dem das beschriebene Kind trotz des Wis-
sens um Belastungsereignisse als unauffillig geschildert wird. Die Stu-
dierenden operieren tiberwiegend mit Beschreibungen zu zugewiesenem
Forderstatus sowie Autismus-Spektrum-Storungen, um die von ihnen
wahrgenommenen Kinder zu kennzeichnen.

Tabelle 9: Erleben »Traumafolgen« als »individuelle Persdnlichkeitsdisposi-
tion«

Audiostatements

Maria, 2:6-14

»und sie hat mir halt paar Fragen beantwortet, wer so dhm Autist ist und wer eben (unversténdliches
Wort) Forderschwerpunkte im Lernen hat und daraufhin hab ich eben diese Kinder auch beobachtet
((Stimme hebt sich)) und hab dann im &hm Anschluss auch nochmal mit der Klassenlehrerin geredet.
Sie meinte, wir kdnnen da gern nochmal weiter driiber reden, wer so dhm eventuell traumatische
Ereignisse erlebt hat oder wo es eben, wo es eben hatte ein traumatisches Ereignis/Erlebnis werden
kdnnen. Und genau, deswegen war es sehr, dhm wie sagt man, aufschlussreich heute, so wiird ich’s
meinen.«

Jacky, 4:13-17

»Und irgendwie ist gerade ziemlich viel in meinem Kopf, aber jetzt mal wieder weniger ahm was jetzt so
dieses Trauma ((zieht das Wort fragend in die Lénge)), ich weiB3, wir hatten gestern das Thema >Was ist das
jetzt eigentlich? Wie definiert man das?, aber &hm ich muss sagen, ich hab jetzt nicht wirklich so'ne krasse
Situation erlebt heute, abgesehen von einer, wo der ah R., das ist einer der Autisten, ausgetickt ist beim
Sportunterricht und dann werd ich dariiber 'n bisschen schreiben, aber abgesehen davon dhm war’s eigent-
lich 'n ganz normaler Tag.«

Olga, 1:17-22

»Ahm das Zweite, woran ich so ein bisschen gedacht habe, ist der Unterschied zwischen ah Traumatisierung
und den Kindern, die verhaltensgestort sind &hm aufgrund ihrer psychischen Stdrung vielleicht oder einer
Erkrankung. Damit habe ich ndmlich zu tun, vermute ich, wobei die Grenze auch manchmal recht flieBend
sein kann, vielleicht ist manchmal beides gemischt.«
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Kategorie II: Verhaltens- und Interaktionsdisposition

Traumafolgen konstituieren sich in dieser zweiten Kategorie durch aus-
agierende Verhaltensweisen, die von den Studierenden beobachtet werden
konnten. Dazu zihlen Interaktionen zwischen Schiiler*innen, mit den Lehr-
kraften oder mit den Studierenden selbst. Die Verhaltensdispositionen lassen
Unterricht nach den Vorstellungen der Studierenden kaum moglich machen.
Zudem seien beispielsweise sexualisierte oder korperliche Verhaltensweisen
als Folgen von fritheren Belastungserlebnissen zu verstehen. Vor allem in
der Beschreibung dieser Gewaltformen verweisen die Studierenden auf die
(zugeschriebenen) Mannlichkeitskonstruktionen der Schiiler: Sexualisiertes
und gewaltvolles Verhalten wird als das von Jungen beschrieben. Die Studie-
renden formulieren sehr genau aus, wie Schiiler*innen beleidigen, schlagen,
treten, spucken und bedrohen. In dieser Variante werden strafrechtliche Di-
mensionen erstmals thematisiert, die als Konsequenzen auf das ausagierende
Verhalten der Schiiler*innen zu verstehen sind. Die qualitativen Unterschiede
zu Kategorie I liegen in den Beziehungsabbriichen vonseiten der belasteten
Schiiler*innen. Die Studierenden beschreiben, dass Gesprache kaum méglich
seien, Beziehungsaufbau kaum etabliert werden kann und dies zu Hilflosig-
keit bis hin zu Abgrenzung fithrt. Diese Hilflosigkeit zeigt sich auch, wenn
Studierende beschreiben, dass Lehrkrifte nicht mehr in Schligereien dazwi-
schengehen, aus Angst, selbst Betroffene der Gewalthandlungen zu werden.
Es werden neben den Verweisen auf Geschlechtsaspekte und migrationsbe-
dingte Heterogenititsdimensionen auch erstmal generationale Unterschiede
benannt, die ein Abgrenzen von den Lebenswelten (und Traumafolgen) der
Schiiler*innen bedingen. Die stark gewaltvollen Verhaltensweisen auf Mit-
schiiler*innen und Lehrkrifte (Schligereien, Mobbing, versuchte Vergewal-
tigung) fithren in dieser Kategorie zu einer Defizitorientiertheit in der Be-
schreibung der Begleitung ausgewahlter Schiiler*innen.

Tabelle 10: Erleben »Traumafolgen als »Verhaltens- und Interaktionsdispositio-
nen«

Audiostatements

Tina, 6:10-28

»Das ist ja hier, das ist alles vdllig aus'm Ruder gelaufen heute. Wir haben Pralinen selber gemacht und da
gab’s nur Theater. Also es, ach ((hdrbares Ausatmen)) es war eigentlich fiirchterlich, muss ich mal sagen. Es
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war kein schones Weihnachtsprojekt heute ahm und dann féllt immer, immer mehr auf, wie sexualisiert die
alle in dieser Klasse sind. Am Anfang hab ich ja immer nur jedacht, das ist noch nur 'n kleinerer Teil, aber
mittlerweile ist so die Anakonda total dh anjesagt bei allen Kindern, wat ja nichts anderes bedeutet als da
unten, der ((hdrbares Ausatmen)), der Penis des Mannes, ne? Und das finden die alle total toll und dann
machen die ganz tolle Witze driiber dh ja. Also das ist jetzt grade so sehr aktuell und die Sportlehrerin hatte
mir auch erzahlt, jedes Mal, wenn sie schwimmen gehen und sie sich bei den, sie bei den Mddchen mit
in'ner Umkleidekabine ist, wie die Madchen sich présentieren und da irgendwelche, als waren sie an 'ner
Stange tanzen, Bewegungen machen und ja. Also ick war ehrlich jesagt heute och froh als et dann vorbei
war. Dann hatten wir heut 'ne Priigelei mitten im Klassenraum. Es war also, es war och, da war 'n Madchen
beteiligt, was och die ganze Zeit mit den anderen Jungs schékert und die sich gegenseitig immer an den
Hintern fassen und iiberall hin und ja. Heute war echt nicht einfach.«

Johannes, 3:5-21

»je nach welcher Lehrer gerade da ist, dhm eigentlich entweder gar nicht zu kontrollieren ist oder schon ei-
nigermal3en mit ganz vielen problematischen dh Situationen &h auch mit viel ja, mit viel Kdrperlichkeit sag
ich jetzt mal zwischen den Schiilern und Schiilerinnen und dhm ja also krass, also manche Lehrer haben’s
gar nicht unter Kontrolle und ah manche dann doch sehr und das (Idsst mich) doch iiberlegen und staunen,
wie sehr das damit zu tun hat ((hdrbares Ausatmen mit dem Ansatz eines Lachens)), (also was) damit zu
tun hat, was die Lehrer richtig in Anfiihrungszeichen machen, um die Schule unter Kontrolle zu haben, dh
die Klasse, und was die anderen in Anfiihrungszeichen falsch machen. Ah ja und sonst gab’s noch ‘ne wilde
Schldgerei, wo ich dann gerufen wurde und musste ein’Schiiler, die hatten sich so ineinander verkeilt ((hor-
bares Ausatmen mit dem Ansatz eines Lachens)) und kloppten aufeinander ein, dass ich dann einen packen
sollte, weil es waren nur, ja es war ((kommt kurz ins Stottern auf der Suche nach der richtigen Formulie-
rung)), ja es waren halt nur Lehrerinnen und die hatten mich dann gerufen, weil sie’s nicht geschafft haben
und dann hab ich einen gepackt und die beiden auseinander gezogen«

Karl, 5:2-19

»Ahm ja, heute gab es 'n Gesprach mit zwei Schiilern meiner Klasse, shm weil sie einen anderen Schiiler

dh nach der Schule &h in der U-Bahn-Station auf’s Gleis schubsen wollten oder (das so) angedeutet haben
beziehungsweise ihm damit gedroht haben und das wohl iiber, ja, 'ne halbe Stunde hinweg und ja. Der
bedrohte Junge ahm sollte dann am Anfang des Gesprachs dh nochmal die Situation &h schildern und (er
hat) das iiberhaupt nicht &h gebacken &h bekommen &h verstandlicherweise. Ahm war total iiberfordert
auch mit der Situation, dann als die beiden Jungs (dann auch) nochmal vor ihm standen, die zundchst ja
auch noch &h gewitzelt haben und miteinander gefeixt haben, dh das auch iiberhaupt nicht eingesehen
haben, warum sie jetzt &h zu diesem Gesprdch sollen und ja. Und als der Junge dann nochmal die Situation
schildern sollte der ist, ja, der hat keinen Ton mehr rausbekommen, der ist, ja, ja, wie so'n nasser Sack da,
ja, ging wie so'n nasser Sack da und ah da, da kam nichts mehr. Ah Tranen liefen dann nur noch und ahm ja.
Die beiden Jungs haben auch wirklich nicht mehr viel dann &hm gesagt also zur Entschuldigung, die beiden
Jungs. Ah ist die, ja, w-, waren sich gar nicht bewusst, glaube ich, was sie da gemacht haben, fiir, ob’ fiir sie
nur Spal war, kann ich jetzt nicht beurteilen, aber auf alle Félle glaube ich nicht, dass denen bewusst war,
was sie da eigentlich dh angerichtet haben und ja.«
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Kategorie lll: institutionelle Exklusionsbedingungen

In Kategorie III werden die Folgen von Traumatisierungen auf institutio-
neller und struktureller Ebene sichtbar. Nicht mehr nur die Beschreibun-
gen der Folgen von Traumatisierungen auf den Ebenen einzelner Schii-
ler*innen oder Gruppen von Schiiler*innen werden formuliert, sondern
auch institutionelle, schulspezifische, unterrichtliche Folgeerscheinungen.
Hierin erklart sich die qualitative Erweiterung von Kategorie III. Stun-
den- oder tagelange Suspendierungen sind als Sanktionen fir gewalt-
volles Verhalten beschrieben. In einigen Fillen fihren die geschilderten
Gewaltvorfille zum kompletten Ausschluss aus der Institution Schule.
Als zentrale ausfithrende Instanz wird in dieser Kategorie die Schullei-
tung bestimmt, die iiber die Schicksale der Schiiler*innen (iiberwiegend
Jungen) entscheidet. Die Schiiler*innen kommen oft zu spit, verwechseln
Tage und Stundenpline, sind oft krank oder schwinzen die Schule. Bei
den Studierenden kann eine Resignation wahrgenommen werden sowie
die Hoffnungslosigkeit, dass sich die betreffenden Schiiler*innen dndern
konnten.

Tabelle 11: Erleben »Traumafolgen« als »institutionelle Exklusionserfahrun-
genc«

Audiostatements

Nele, 2:8—-12

»Ah zwei waren gar nicht da, weil die gerade suspendiert waren und 'n Dritter war noch da, der darf
aber im Moment nur zwei Stunden quasi am Tag kommen, weil der auch also wegen des Vorfalls jetzt
gerade noch eigentlich suspendiert ist und jetzt ja quasi nur fiir diese zwei Stunden kommen darf.«

Laura, 1:84-87

»Ahm und der kam auch irgendwie heute Morgen viel zu spat irgendwie, obwohl er schon in der Schule
war, kam so'ne Dreiviertelstunde zu spat oder so oder 40 Minuten und &hm hatte halt wohl auch ge-
schwénzt.«

Inaya, 2:2-5

»Ahm, war wieder ein sehr sehr sehr cooler Tag. ((Lacht)) heute morgen war einfach niemand da, die sind
einfach alle erst so um Viertel vor 9 gekommen. AuBer ein Schiiler, und der kommt freitags generell erst um
10, aber der hat den Tag verwechselt.«
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Tabelle 12: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Erlebensgegenstan-
des »Traumafolgen«

»Traumafolgen« werden erlebt als ...

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

Abweichung von der Norm, geistige, sprachliche, emotionale und
kognitive Beeintrdchtigungen, daher oftmals sonderpddagogischer
Forderbedarf, Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten

individuell zuschreibbare Traumafolgen, geschlechtslos, Dimension
Beeintrachtigung

individuelle Person-
lichkeitsdisposition

sexualisiertes Verhalten, verbale, kirperbliche und sexualisierte Gewalt
gegen Mitschiiler*innen und Lehrkréfte, aggressiv- ausagierende Unter-
richts»storungen«/Verhaltensauffalligkeiten

personelle Abgrenzung von Schiiler*innen, stattdessen Zugehdrigkeit

Verhaltens- und Inter- zur Gruppe der Lehrpersonen
Il kollektive Deutungsmuster, nicht mehr auf Ebene einzelner Schiiler*in-

aktionsdispositionen

nen
neben Dimension von »Beeintrachtigung« nun auch migrations-,
geschlechts- und generationenbedingte Traumafolgen
Interaktionen fiihren zur emotionalen Beteiligung von Lehrkraften und
Schiiler*innen

spezifische belastungshedingte Verhaltensweisen ziehen Konsequenzen

institutionelle Exkiu- aufinstitutioneller Ebene nach sich

Il . ) Schulabstinenz, Sanktionierungen, Ausschluss- und Exklusionserfah-
sionshedingungen rungen

=Traumafolgen-Folgen

Didaktische Implikationen

Zunichst sind es Antinomien von Traumafolgen, die beim Betrachten
der Erlebensvarianten in den Blick geraten. Die Studierenden beschrei-
ben Interaktionen mit einzelnen Schiiler*innen oder Gruppen bis hin zu
kollektiven Systemen wie der gesamten Institution Schule. Traumafol-
gen sind aus fachwissenschaftlicher und traumapidagogischer Perspek-
tive hinreichend beschrieben worden (s. 2.5). Ausgehend von den drei
explizierten Kategorien I individuelle Personlichkeitsdisposition, 11 Ver-
haltens- und Interaktionsdisposition und 111 institutionelle Exklusions-
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bedingungen werden im Folgenden didaktische Implikationen fiir eine
traumasensible Professionalisierung angehender Grundschullehrkrifte
formuliert.

Fir Studierende, die Traumafolgen ausschlieflich als individuelle
Personlichkeitsdisposition (Kategorie I) wahrnehmen, kann es didaktisch
zunichst von Bedeutung sein, Wissen tiber die Zuweisung sonderpida-
gogischer Forderbedarfe aufzubauen und diverse disziplinire Annihe-
rungen an das Konstrukt »Traumatisierung« zu erarbeiten. »Die Dia-
gnosestellungen ADHS/ADS und Autismus-Spektrum-Stérung sind
bekannt und im Bewusstsein der Gesellschaft verankert. Wegen par-
tieller Uberschneidungen in der Symptomatik erhalten traumatisierte
Kinder manchmal eine dieser Diagnosen« (Fath, 2017, S. 421).

Mit der Vorstellung eines sequenziellen Traumatisierungsverstandnis-
ses konnen Traumafolgen als Verhaltens- und Interaktionsdispositionen
anschlussfahiger werden. Didaktisch bedeutsam werden in diesen Les-
arten die diversen Heterogenititsdimensionen wie Geschlecht/gender,
Sprache, Alter/generationale Ordnung, welche die Wahrnehmung von
Traumafolgen becinflussen. Klassische Antinomien pidagogischen Han-
delns (s. 3.1.2) wie Nihe und Distanz, Einzelférderung und gruppenspe-
zifische Uberlegungen konnen damit erklirbar werden. Da es vor allem
die sexualisierten und aggressiv-ausagierenden Verhaltensweisen der
Schiiler*innen sind, welche die Studierenden als emotional herausfor-
dernd beschreiben, konstatiert sich die unabdingbare Auseinanderset-
zung mit Inhalten Sexueller Bildung/Privention sexualisierter Gewalt.

Fiir ein Erleben von »Traumafolgen« in der Kategorie III (= insti-
tutionelle Exklusionsbedingungen) internalisieren Studierende die Vor-
stellung, dass belastende Ereignisse zu Verhaltens- und Interaktionswei-
sen der betroffenen Schiiler*innen fiihren, die ein Lernen und Sein im
Klassenverband unmaglich erscheinen lassen. Werden die Folgen auf
individueller (Kategorie I) und personeller (Kategorie IT) Ebene wahr-
genommen, so ergibt sich zwangslaufig auch eine Wirkung auf der ins-
titutionellen Ebene. Didaktisch bedeutsam werden das Erkennen und
Reflektieren institutioneller Macht- und Hierarchiestrukturen sowie
traumapidagogisch gedeutete Risiko- und Potenzialanalysen der Insti-
tution Schule. Aus einer inklusionsorientierten Haltung heraus diirfen
Ausschluss- und Sanktionierungspraktiken kritisch betrachtet werden.
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9.3 Erlebensgegenstand »Umgang/Handeln«
Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz
Kategorie I: Beziehungsabwehr

In Kategorie I verbalisieren die Studierenden Handlungsunfihigkeit bzw.
-abwehr auf Ebene der beteiligen Lehrkrifte und auf individueller Ebene.
Die eigenen Abwehrmechanismen werden teilweise bewusst, teilweise
nur implizit durch die in den Audiostatements enthaltenden Auflerungen
lesbar. In dieser ersten Kategorie wird das Durchfihren von Unterricht
gegeniiber der Bedirfnisorientierung der Schiler*innen priorisiert. So
werden Bezichungsanfragen vonseiten der Schiiler*innen durch die invol-
vierten Lehrkrifte abgewehrt. Diese Abwehr korreliert mit rassistischen
und diskriminierenden Verhaltensweisen von Lehrkriften, die von den
Studierenden zwar also solche benannt, aber nicht weiter ausdifferenziert
werden. Auch konflikthafte Interaktionen mit Eltern, die entgegen eigener
normativer Erwartungshaltungen zu verorten sind, werden als Ausgangs-
punkte von beziechungsabwehrendem Verhalten beschrieben. Die Studie-
renden identifizieren ablehnende Verhaltensweisen als Reaktionen auf
potenziell traumatisierte Schiiler*innen oder inszenieren diese selbst mit.

Tabelle 13: Erleben »Umgang/Handeln« als »Beziehungsabwehr«

Audiostatements

Inaya, 1:23-39

»und dann gibt es da noch eine andere Sozialarbeiterin, die mit ihr zusammen arbeitet, die finde ich ein
bisschen, dhm ((lacht)) problematisch, vielleicht. Ich habe das Gefiihl, dass sie sich Miihe gibt mit den
Kindern und so wie ich es verstanden habe, haben die beiden auch eine gute Partnerarbeit und sind

sehr aufeinander eingespielt, aber wahrend des Friihstiicks ah, kamen ein paar Kommentare, die ich, ah,
nicht so cool fand. Also ich hab das Gefiihl zwischen der Lehrerin und zwischen den Schiilern ist das auf
einer anderen Ebene, eben weil sie auch selber nen gewissen Akzent hat und wenn sie iiber Sprache oder
andere Sachen sprechen, wirkte das eher auf Augenhdhe und dann kamen ab und zu Kommentare von der
Sozialarbeiterin, ((unschliissig)) weil, ahm, keine Ahnung die Jungs, &h statt nein zu sagen, tsah ((Schnalz-
gerdusch)) gemacht haben, als Gerdusch und dann hat der Junge selber erklart, dass man &h in Bulgarien
das macht, wenn man nein sagt zum Beispiel, und dann hat sie so Kommentare gemacht wie von wegen>Ja
das kdnnte ich ja gar nicht, ich konnte ja nie mit dem bulgarischen Mann sein, also ich find sowas ja, keine
Ahnung unméglichz, oder ich weif nicht genau, solche Kommentare, also die, naja.«
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Maria, 7:2-7

»Die Lehrer waren schon total gestresst, ich weil3 gar nicht, warum. Die hatten irgendwie, die ganze Zeit
haben die was anderes gemacht, haben sich gar nicht auf die Schiiler konzentriert und gefiihlt hat sich die
Stimmung von der Lehrerin total auf die Schiiler ibertragen. Die Schiiler waren so unruhig. Standig wurden
Schiiler rausgeschickt, weil sie zu laut waren, sich nicht konzentriert haben.«

Karl, 6:6-14

»Da ist mir heute eigentlich erst zum ersten Mal aufgefallen ((leichter Ansatz eines Lachens)), dass die Lehr-
kréfte sehr, ja, umgangssprachlich mit den Kindern reden, sag ich mal, &h auch 'n sehr harten Ton haben &h,
wenn es mal nicht so lduft &h (unverstandliches Wort), wie sie sich es vorstellen &hm, sehr aggressiv, sehr
lautstark, also ja, ist jetzt schwierig, das einzuordnen, ob man da von Schreien schon (spricht) oder Briillen,
aber, also ich empfand den Ton schon ziemlich hart vor allen Dingen generell vor Schiilern und dann auch
noch vor ‘ner dritten Klasse so aus der Haut zu fahren.«

Kategorie Il: Beziehungsaufbau

Zentral fur die in dieser quantitativ am stirksten ausgefiithrten Kategorie
beschriebene Erlebensvariante des Umgangs/Handelns in der Begleitung
potenziell traumatisierter Schiller*innen sind diverse Formate von Bezie-
hungsaufbau. Dieser wird auf Ebene einzelner Kinder oder Gruppen von
Schiiler*innen beschrieben. Geschildert werden Interaktionen von den Stu-
dierenden, in denen sie Anderungen im Verhalten der beteiligten Kinder
und im Umgang mit ihnen erleben. Die Zugangsweisen sind unterschied-
lich, wenngleich es tibergreifende, parallel ablaufende Muster gibe, die tiber-
generalisiert dargestellt werden kénnen. Zunichst wird Bezichungsaufbau
als Prozess beschrieben, der gemeinsame Zeit und ritualisierte Ablaufe be-
notigt. Oftmals sind es Riume auflerhalb von Unterricht, die Beziehungsge-
staltung tiberhaupt méglich machen. Dies konnen schulinterne, auflerunter-
richtliche Orte sein wie Pausenzeiten, Projektarbeiten, Flurgespriche, Hort,
Schulstation, wie auch auflerschulische Orte wie Kino, Schwimmbad, Klas-
senfahrt. Hier besteht der qualitativ bedeutsamste Unterschied zur ersten
Kategorie, in der die idealtypische Durchfiihrung von Unterricht priorisiert
wird. Gemeinsam ist den tiberwiegend geschilderten Situationen zudem,
dass es didaktisierte Inhalte sind, die einen triadischen Raum fiir Gespra-
che eréffnen. So werden beispielsweise Backen oder gemeinsame Kochak-
tivititen, Vorlesen aus Biichern, gemeinsames Arbeiten in einer Holzwerk-
statt oder gemeinsames Nihen beschrieben, in denen Bezichungsaufbau
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etabliert werden kann. Vertrauensaufbau findet dabei oft in Einzelsettings
im Sprechen iiber (gemeinsame) familidre Hintergriinde statt. Das Wissen
tiber die Hintergriinde und Geschichten der Kinder fithrt zu einem tber-
wiegend verstehenden Zugang der Studierenden. Dieser unterstiitzt dann
auch in spiteren geschilderten Unterrichtssituationen, Verstandnis fir die
Schiiler*innen und deren subjektlogischen Griinde aufzubringen.

Tabelle 14: Erleben »Umgang/Handeln« als »Beziehungsaufbau«

Audiostatements

Laura, 2:30-39

»Also ich habe mich mit einer, mit der Kleinen, die so, da hatte ich dir letzte Woche schon von ihr erzéhlt
ahm, die immer so sehr leise spricht und so und sehr zuriickhaltend ist, bin ich echt so viel ins Gesprach ge-
kommen und sie hat mir auch so ganz viel iiber ihre Familie erz&hlt und wo sie schon iiberall gewohnt haben
und die sind halt wohl so ziemlich friih gefliichtet, als sie noch sehr klein war, dhm woran sie sich auch gar
nicht mehr so unbedingt gut erinnert? Ahm aber trotz-, genau. Und das war einfach echt interessant so mit
ihr mal sich so'n bisschen mehr zu unterhalten, weil sie auch so viel mehr aufbliiht irgendwie, wenn man
sich halt so zu zweit unterhalt als so im Klassenkontext und ahm genau.«

Inaya, 1:8-23

»dh dann haben wir am Ende nach den Priifungen noch mal alle gemeinsam zusammen gefriihstiickt. Das
ist eigentlich auch ganz cool geregelt, da gehen ein paar Kinder los, Kinder ((lacht)) die sind ja 15, 16 Jahre
alt, gehen paar von den Schiilern los und bringen den Pfand weg und holen davon Kése, Marmelade und
alles mdgliche und dann dh, wird das Brot aus der Schulbéckerei mit gegessen. Und das haben die so als
gemeinsames Ritual jeden Freitag obwohl jetzt grade &hm, die Hélfte der Klasse im Ramadan ist, sind
trotzdem mit Teil von dem Ritual, nur irgendwie auf eine andere Art. Ahm, die Lehrerin selbst hat auch
Migrationshintergrung und wha, a ((unversténdlich) hat einen sehr respektvolles, entspanntes Verhalten
den Kindern gegeniiber. Ahm, ich hab das Gefiihl, die mdgen sie auch, also dass es so ein gegenseitiges,
gegenseitiges Vertrauen auf jeden Fall da, und das schon seit sieben Jahren. Seit sieben Jahren ist sie an der
Schule und hat jede Klasse, sie hat immer die Willkommensklassen und sie meinte, dass das auch meistens
die, dass das immer die groBten Klassen sind, also mit den meisten Schiilern. Und das macht ihr auch mega
Spal. Also sie wirkt sehr kompetent und sehr cool.«

Yasmin, 5:3-14

»Der hat gefragt, ob wir auch was zusammen machen wollen und generell wurde mir gesagt, dass es schdn
ware, wenn die zwei sich anfreunden, weil [anonymisiert] halt noch keine Freunde hat in der Wohngruppe
und die zwei wiirden wohl ganz gut zusammenpassen, &hm ja. Und das war super schon. Wir waren in
[anonymisiert] und dh hatten total viel Spal3 und hatten sogar irgendwie Geld zum Ausgeben, wo wir was
essen konnten und die haben’s sehr, sehr genossen beide. Es war auch echt angenehm. Also manchmal, na
jaich war halt auch diese Einzelsituationen gewohnt, (war’s) dann doch &h schwierig, beiden genauso
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viel &h Aufmerksamkeit zu geben, wie wenn man in der Einzelbetreuung ist. Ich hab dann relativ schnell
gemerkt, das ist nicht mdglich, aber hab geguckt, dass es sich so'n bisschen abwechselt, und ja. Es war sehr
schon, aber auch ja, sehr spannend so wie die im Umgang miteinander sind.«

Kategorie Ill: Kooperation

Kategorie III kann als komplexe Weiterfithrung der Kategorie II verstan-
den werden, da ein mit spezifischen didaktischen Mitteln gestalteter Be-
zichungsaufbau als kooperative Aufgabe verstanden wird. Der Umgang mit
potenziell traumatisierten Schiiler*innen zeichnet sich als Erweiterung von
Kategorie I und II nicht nur als etwas aus, das abgelehnt oder intendiert
werden, sondern multiprofessionell ausgestaltet sein kann. Die Studieren-
den erleben den Umgang in dieser Kategorie nicht als Einzelkimpfer*in-
nen, sondern als Angehérige einer Gruppe, in der ein Nachdenken tiber
aktuelle oder zukiinftige Begegnungen in der Begleitung mit potenziell
traumatisierten Schiiler*innen méglich werden kann. Kooperation wird
mit personlicher Entlastung assoziiert und in den Formaten Seminarkon-
text, Supervision, Gespriche mit Lehrkraften, Erzieher*innen, Sonderpi-
dagog*innen, Kommiliton*innen und in Gesprichen in multiprofessionel-
len Teams erlebt. Physische Riume fiir den Austausch mit Kolleg*innen
sind dafiir nicht die unterrichtlichen, sondern beispielsweise die der Schul-
station, der Seminarraum im Universititsgebiude, die U-Bahn, Riume
einer Fachtagung oder die eines externen Trigers. In diesen Gesprichen
wird sich tiber Erfahrungen ausgetauscht, Anlasse fir Selbstreflexionen,
Fallreflexionen und Gelingensfaktoren fiir aktiven Bezichungsaufbau zu
den Schiiler*innen werden initiiert. Als Voraussetzungen fiir einen solchen
Austausch werden Fehlerfreundlichkeit und Bestindigkeit benannt.

Tabelle 15: Erleben »Umgang/Handeln« als »Kooperation«

Audiostatements

Laura, 1:23-27

»Und dhm (ich) find’s ziemlich cool auch die Organisation da jetzt an der Schule, weil die Sozialarbeiter dort
halt haben ja das eigen-, 'n eigenes Zimmer auch und das ist halt auf meiner Etage. Deshalb bin ich schon
gleich mit denen so in Kontakt gekommen und &hm konnte halt. Ja, die, die sind total nett und offen und
meinten auch, dass ich jederzeit da hin kommen kann.«
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Yasmin, 1:28-32

»Ah es war spannend, aber sehr, sehr schon und auch das, shm was Frau [anonymisiert] iiber das Team
erzahlt hat, macht mich wahnsinnig gliicklich. Ah das ist 'n ganz multiprofessionelles Team und dhm ja. Sie
meinte, alle sind sehr humorvoll und auch sehr fehlerfreundlich und es gibt dauernd Supervisionen und
Fallbesprechungen und (all das)«

Maria, 5:1-8

»lch war gerade in der Supervision und mir hat die richtig Spal gemacht. Also ahm die, die das betreut

hat, wirkte sehr dhm professionell. Also sie hat so 'ne richtig vertrauenswiirdige Atmosphare vermittelt,
(weshalb) man sich ihr auch irgendwie gerne anvertraut und die Gruppe war richtig qut drauf, haben alle
mitgemacht. Und sie hat es, also ich hatte das Gefiihl, dass sie uns auch ahm echt gute Hinweise und Tipps
und also einfach fiir die Zukunft, dass es ich auf jeden Fall gelohnt hat, das mal zu machen. Natiirlich wiirde
man sich wiinschen, wenn man das irgendwie dfter hatte.«

Kategorie IV: spezifische Wissensaneignung

Uber den Austausch mit Kolleg*innen hinaus (Kategorie III) ist eine spe-
zifische Wissensaneignung zu kennzeichnen, die zunichst die Existenz
eines traumaspezifischen Wissens anerkennt. Die Wissensaneignung wird
iberwiegend als ein individueller Prozess verstanden, der beispielsweise
tiber die Lektiire ausgewahlter Literatur beschritten wird. Ausgangspunke
fur das eigene Fort- und Weiterbilden sind Bezichungsanfragen und Be-
obachtungen aus der Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen
(Kategorie IT) sowie Gespriche und Reflexionsanlisse aus Gesprichen mit
Kolleg*innen (Kategorie III). Die Studierenden nutzen in dieser Kategorie
zentrale theoretische Konstrukte, um die Inhalte fachlich zu beschreiben.
Neben der Lektiire von Literatur und dem Besuch von Fachtagungen sind
es vor allem digitale Angebote wie Podcasts, Radiobeitrige und Filme, die
fir eine Wissensaneignung genutzt werden.

Tabelle 16: Erleben »Umgang/Handeln« als »spezifische Wissensaneignung«

Audiostatements

Inaya, 4:12-18

»Also es ist wahnsinnig beangstigend wie viele Kinder und Jugendliche wahrscheinlich in solchen Rdumen
landen, und dann durch son Grooming-Annéherungsprozess es dann zu irgendwelchen (3) Dingen kommt,
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die das ganze Leben verandern kinnen. Also das fande ich heute ahm, unvorhersehbar (3) wie soll ich
sagen, unvorhersehbar belastend, auf eine Art. ich werde mich auf jeden Fall noch weiter dariiber informie-
ren, weil mich das ziemlich geschockt hat, dass es solche AusmaBe hat.«

Johannes, 1:2-35

»Ich war grad joggen, deswegen bin ich vielleicht (noch) ein wenig auBer Atem, hab aber dabei dh den
Podcast gehért, den du uns empfohlen hast und &h da die zweite Folge shm mit der Ubertragung und
Gegeniibertragung und das hattest du ja auch mit einer Folie in der Sitzung am Samstag angesprochen
und ((zieht die Nase hoch)) &h ich hab auch schonmal so davon gehort und find’s aber wirklich super
spannend und das ist auch so das, was ich dir eigentlich mitteilen wollte, weil ich dann nach den

20 Minuten noch (wahrend des Joggens) lange dariiber nachgedacht hab, wie das ist. Also ich hab das,
wenn ich das richtig verstanden hab, ist sozusagen der Patient oder sagen wir der Schiiler dhm derjenige,
der sozusagen iibertragt und ich nenn mich jetzt einfach mal Pédagoge, bei mir automatisch eine ahm
Gegeniibertragung stattfindet und was nun in dem Podcast gesagt wird, ist, dass sozusagen, dass das
was ganz Natiirliches ist und man sich dem auch nicht &h &hm widersetzen kann. Das hast du ja auch
gesagt in der Sitzung. Ah und die sagen halt noch zusitzlich, dass man sozusagen diese Gegeniiber-
tragung in der professionellen Beziehung wie es eben da Psychotherapeut und Patient ist, dass man

die Gegeniibertragung nicht agieren lassen darf und ahm sprich: Man kann oder sollte sie, also in dem
Podcast wird gesagt, man sollte sie thematisieren und h sie aber nicht agieren lassen. Also die, die
Gegeniibertragung ((kommt kurz ins Stottern auf der Suche nach der richtigen Formulierung)) sind ja
Gefiihle, die in einem erweckt werden, die man dann nicht rauslassen sollte, aber in Form einer Therapie
dann schon thematisieren sollte. Ja und ich hab mir einfach nur iiberlegt, dass das ahm ja durchaus

gar nicht so einfach ist. Ahm nicht das Nicht-agieren-Lassen, sondern das Thematisieren, weil natiirlich
ist die Beziehung von Pddagoge &h ((zieht die Nase hoch)) zu Schiiler hm keine dh, keine Therapie ja
und genau. Da hab ich mir einfach Gedanken driiber gemacht, wie man sozusagen, weil ich glaub, das
ist einfach, erstmal betrifft das jede, jede einzelne dhm Beziehungskonstellation und wenn man jetzt
drum weif, kann man, also werd ich mich auf jeden Fall auch weiter dem stellen und beobachten, wie
das so in mir vorkommt und &h genau. Aber einfach sozusagen, wenn man mit 'ner starken Aggression
konfrontiert wird oder so, dass man ahm eben nicht selbst agiert oder ich meine jetzt nicht dann zu (un-
verstandlich), natiirlich nicht, aber ah ich hoffe, dass du weiBt eben, dass man lernt professionell damit
umzugehen und eben diese Gegeniibertragung nicht agieren lasst.«

Simone, 2:23-30

»also wobei ich’s immer noch sehr spannend finde, hier zu sein und das zu sehen dhm und &h auch ah sehr
viel zu berichten habe auch von &h Mittwoch (haben die mich ja) auch komplett eben &h bei diesen, bei
dieser Fachtagung war und dh da gibt’s,ne Menge zu berichten dh von Konzepten, die mir so selber, also
die ich selber nicht so auf’m Schirm hatte, das &h wo Eltern dann eben auch nochmal Hilfe holen konnen fiir
ihre Kinder dh und da werd ich &h sicherlich auch noch so Einiges vorstellen.«
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Tabelle 17: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Erlebensgegenstan-
des »Umgang/Handeln«

»Umgang/Handeln«wird erlebtals ...

Bedeutung (= Was)

Struktur (= Wie)

Beziehungsabwehr

Ablehnen der Beziehungsanfragen von Schiiler*innen, Lehrperso-
nen und Eltern

— destruktive Gefiihlslagen, Uberforderung, Hilflosigkeit

= Arbeit mit potenziell traumatisierten Schiiler*innen fiihrt zu
Uberforderung und Hilflosigkeit auf allen Ebenen

Beziehungsangehote

spezifische Formate von Beziehungsaufbau; auBerunterrichtliche
und auBerschulische Orte als beziehungsstarkend und Zugange
schaffend; Verlsslichkeit und Kontinuitdt als Voraussetzung fiir
Beziehungsaufbau

+ sich selbst als Teil des Umgangs wahrnehmend, Veranderlichkeit
des Prozesses beobachtend; Beziehung als etwas, das durch einen
selbst und duBere Faktoren gestaltet und begiinstigt werden kann

Kooperation

den Beziehungsaufbau unterstiitzend und eigene Gefiihle entlas-
tend durch Zusammenarbeit mit weiteren Fachkraften, Beratungs-
stellen, Kooperationen

= Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen als Team mit
starkenden Bedingungen und unterstiitzenden Strukturen

spezifische
Wissensaneignung

Begleitung erfordert spezifisches Wissen, welches selbst- und
Fremdverstehen unterstiitzt, ermachtigt, Handlungsoptionen
maglich macht

+ Verweis auf theoretische Bezugssysteme, Wissensdimensionen,
Wissensaneignung

Didaktische Implikationen

Der Erlebensgegenstand »Umgang/Handeln« nimmt explizit pidagogi-
sche Interaktionen zwischen den Studierenden und Schiiler*innen/Kol-
leg*innen in den Blick. Ein Nachdenken iiber hochschuldidaktische Kon-
sequenzen fir das Etablieren von Reflexionsraumen fiir das Betrachten
eben jener Interaktionen ist besonders lohnenswert. Fir die Studierenden,
die sich in Kategorie I (Bezichungsabwehr) einordnen lassen, darf zunichst
die Wahrnehmung eigener Gefithle wie Angst, Hilflosigkeit und Uberfor-
derung im Zentrum der Auseinandersetzung stehen. Uber die Vermittlung
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von Wissen zu Ubertragungs- und Gegeniibertragungsmechanismen in der
Arbeit mit hochbelasteten Menschen kann ein psychoedukatives Verste-
hen der eigenen Gefiihle angeregt werden. Weitere Inhalte konnen bereits
fur Studierende mit Vorstellungen der Kategorie I in der aktiven Ausein-
andersetzung mit eigenen Grenzen liegen. Dies umfasst das Wahrnehmen
korperlicher und mentaler Stressreaktionen, wie auch die Erarbeitung eines
praventiven Stress- und Konfliktmanagements. Fiir Studierende, die Bezie-
hungsanfragen vonseiten der Schiiler*innen wahrnehmen und beantworten
mochten, kann die Erarbeitung traumasensibler Potenziale von auf8erschuli-
schen und auferunterrichtlichen Bildungsangeboten diskutiert werden.

»Bildende Erfahrungen in der Schule sind in den differenten Erfahrungsriu-
men zu verorten, indem traumatisierte Kinder und Jugendliche in den Kreis-
lauf der Sozialitit und Verbindungen ecintreten kénnen und Orte des Spre-
chens finden konnen, um so in die gemeinsam geteilte Lebenswelt (wieder)
einzutreten und einen Platz zu bekommen — durch materielle Bildungsan-
gebote der kulturellen Lebenswelt [...] ebenso wie tiber die dialogische Di-
mension bildender Resonanz « (Jickle, 2017, S. 441).

Die eigens wahrgenommenen Interaktionen oder das Fantasieren iiber po-
tenzielle Beziehungsanfragen konnen ein Aufstellen traumasensibler Kri-
terien fir eine aktive Bezichungsgestaltung bedingen. Dies bedeutet auch,
Formate der Zusammenarbeit, in Einzel- oder Gruppensettings begriinden
zu konnen.

»In der Gruppe erleben sich die Kinder im Verbund und merken, dass sie
wichtig sind; sie erfahren, dass es gut ist, die Aufmerksamkeit im Miteinander
auf eine gemeinsame Aufgabe zu richten. Zugleich werden in der Gruppe we-
sentliche soziale Kompetenzen gefordert. Im Eins-zu-Eins-Kontakt dagegen
etlebt sich das Kind vor allem als autonome Einzelperson. Beides ist wichtig
und als gleichbedeutend zu betrachten« (Fath, 2017, S. 424).

Neben allgemeineren inklusiven und pidagogischen Aspekten konnen auch
fachdidaktische und fachspezifische Uberlegungen einfliefen, die wie in
Kategorie II erldutert triadische Riume entstehen lassen (s. 2.6). Soweit das
Wahrnehmen eigener ablehnender Gefiihle bei Bezichungsanfragen wie auch
eine Reflexion gelingender Bezichungsgestaltungsprozesse etabliert sind,
kann das bewusste Schaffen von Kooperationen und Netzwerken angesto-
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en werden (Kategorie III). Fath (2017) verweist darauf, dass das Bilden von
Netzwerken aller an der Entwicklung von Kindern beteiligen Fachkriften die
Ausbildung einer traumapidagogischen Grundhaltung beférdert. Diese soll-
ten sich durch Reflexionsriume auszeichnen, in denen fallverstehend und su-
pervisorisch auf den eigenen Umgang/Handeln geblickt werden kann. Unter
Erwerb und Hinzunahme explizit traumapiadagogischer und psychoanalyti-
scher Theorie (Kategorie IV) kénnen Handlungsentscheidungen fachwissen-
schaftlich eingebunden und legitimiert werden.

9.4 Erlebensgegenstand »Emotionen«
Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Der Einfluss von Emotionen in der »Begleitung potenziell traumatisierter
Schiiler*innen« ist neben der Klirung der theoretischen Grundlagen (s. 2.5.2)
wie auch im Erlebensgegenstand »Umgang/Handeln « sichtbar geworden.
Kategorie I: unklar

Die am wenigsten komplexe Kategorie zeichnet sich durch ungenaue Aus-
sagen der Studierenden tiber das eigene emotionale Erleben aus. Neben
ambivalenten Aussagen sind es Verneinungen, Relativierungen und ver-
steckte Hinweise auf Gefiihlslagen, die eine emotionale Betroffenheit in-

tendieren, aber nicht ausfiihren.

Tabelle 18: Erleben »Emotionen« als »unklar«

Audiostatements

Nele, 4:2-11

»Also ja, ich filhl mich nach wie vor gut, auch wenn man natiirlich also diese Geschichten so ja jetzt nicht,
also ich kann deswegen abends gut einschlafen und so, aber man ertappt sich selbst oder ich ertapp mich
immer selber mal dabei, dass mir das schon so zwischendurch im Alltag dann mal so ja irgendwie im Kopf
rumschwirrt oder so, aber nicht besonders belastend. Ich glaube, also mir ist schon klar, dass das eigentlich
nichts damit zu tun hat, aber ich glaube, es wiirde mich mehr belasten, wenn ich das Gefiihl hitte, dass
jetzt 'n Schiiler aktiv leidet. Also das soll das jetzt natiirlich nicht schonreden, aber ahm ja wenn man nach
auBen hin irgendwie so'n leidenderen Eindruck hétte, als so wie’s jetzt da halt stattfindet hm.«
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Johannes, 5:11-17

»dhm ja und umso mehr erfahrt man ja auch so'n bisschen die Hintergriinde und Geschichten der Kinder
und ja umso mehr ist man dann auch emotional eingebunden. Also dh (es ist) einfach so, aber nichtsdesto-
trotz. Also ich freu mich jetzt, dass ((horbares Prusten)) das Jahr sozusagen zu Ende geht und irgendwie
brauch ich auch mal jetzt die Woche Weihnachtsferien sozusagen und da freu ich mich jetzt. Also mir geht's
wieder gut definitiv und ah kein Grund zur Sorge.«

Laura, 3:23-27

»hm hatte aber auch irgendwie so, (wie so'ne) komische Situation mit einem Schiiler, der irgendwie gar
kein Wort mit mir geredet hat und so'n bisschen frech war irgendwie. Fand ich auch so'n bisschen schwierig.
Ahm aber jetzt, w- ((géhnt)), (Tschuldigung) ((leichter Ansatz eines Lachens)). Ahm aber jetzt auch nicht
unbedingt was, woriiber ich reden will.«

Kategorie Il: destruktiv

In Kategorie II werden die gefiihlten Emotionen vonseiten der Studieren-
den verbalisierbar. Es kann beschrieben werden, inwiefern die beobachteten
Szenen und Interaktionen mit Schiiler*innen, Lehrkriften und Eltern zu
Gefiihlen und Stimmungslagen wie Traurigkeit, Angst, Arger, Schmerz und
Genervtheit fithren. Das Wissen um die Lebenslagen der begleiteten Schi-
ler*innen wird als unerwartet und sehr belastend beschrieben. Institutionelle
Rahmenbedingungen werden als die Belastungen verstirkend und zusitz-
lich verletzend ausformuliert. Der zukiinftige Beruf als Grundschullehrkraft
wird als beingstigend beschrieben, die Fihigkeit, gesund im Beruf agieren zu
konnen, infrage gestellt. Diese als »destruktive«, wenig empowernde Ge-
fihlslagen beschriebene Zustinde fiihren auch zu kérperlich wahrnehmba-
ren Beschwerden, was ein Nachdenken tiber die eigenen Grenzen anregt.

Tabelle 19: Erleben »Emotionen« als »destruktiv«

Audiostatements

Laura, 5:70-75

»Das hab ich so gemerkt, dass mir das Thema halt einfach irgendwie manchmal nicht so guttut, dhm weil’s
mir, weil ich mich halt, weil's mir so'n bisschen leid, (weil), also was heiBt leidtut, aber ich fiihl mich halt
einfach nicht so, so gut sozusagen ausgebildet in der Hinsicht auch, dass ich jetzt mit den Kindern da so viel
machen kann, also so'n hisschen schwierig.«
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Johannes, 5:1-7

»Ahm ja nachdem letzte Woche irgendwie, das hatte ich ja auch kurz gesagt shm, mir es nach der Schule
irgendwie nicht so gut ging, deswegen bin ich auch leider nicht zum Seminar gekommen, weil irgendwie
war ich total niedergeschlagen einfach so. Hab auch, der Fallbericht kommt dann noch und ach wei3
nicht, manchmal ist man halt doch dann sensibel irgendwie fiir das AuBere, was halt da an so ‘ner Schule
auf einen einprasselt und so und genau. Irgendwie, ich konnte letzte Woche einfach nicht so gut damit
umgehen.«

Simone, 3:39-45

»Ich bin jetzt so platt, dass ich eigentlich auch mit meinem Mann gar nicht reden mdchte, ah auch nicht
dariiber und &hm ja das ist irgendwie auch komisch, weil so Arbeit sollte einem ja doch eher auch,n bisschen
was Positives zugeben. Also ich ah werde auch morgen erzahlen, wie ich versuche, jetzt demndchst &h das,n
bisschen anders zu handhaben, um da einfach fiir mich,n bisschen Positiveres reinzubringen ahm, weil sonst
ah wird es fiir mich die néchsten sieben Wochen dann auch,n bisschen schwierig.«

Kategorie lll: goldene Fantasien

Eine Erweiterung der in Kategorie II beschriebenen Emotionen und Stim-
mungslagen ist in Kategorie III zu benennen, da die hier geduf8erten Ge-
fuhlszustinde einen stark antreibenden und ermichtigenden Charakter
aufweisen. Interaktionen und Beziehungen zu Schiiler*innen werden als
sehr positiv, fast schon romantisierend beschrieben. Die Schiiler*innen
werden in einigen Audiostatements fiir eigene emotionale und korperliche
Bediirfnisse funktionalisiert. Die Studierenden beschreiben eigene Angste
vor dem Ende der Bezichungen und den Trennungserfahrungen zu den
Kindern. In Kategorie III werden eigene Gefiihlslagen weniger an theo-
retische Diskurse angebunden, vielmehr wird auf ein »Bauchgefiihl« ver-
wiesen.

Tabelle 20: Erleben »Emotionen« als »goldene Fantasien«

Audiostatements

Nele, 6:33-37

»Ja ansonsten geht's mir aber trotzdem gut. Ich fiihl mich nach wie vor wohl dort, auch wenn sich das
vielleicht komisch anhdrt ((lacht kurz)), ich weif nicht. Aber nee, also ich geh total gerne da hin. Es ist
immer ja mit 'nen Highlight irgendwie so, einfach da hin zu gehen und &h die wiederzusehen und ja. Ich
freu mich auf ndchste Woche.«
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Jacky, 7:6-7

»lch hatte heute einen sehr netten Tag in der Schule. Wir waren im Kino und der Autist, der nimmt sich
meiner immer mehr an. Das ist ist total niedlich. (Er) lduft neben mir, wollte neben mir sitzen, seinen Kopf
auf meine Schulter legen wéhrend des Filmes und so weiter. Das war war echt schon.«

Yasmin, 7:141-150

»Ah das war total schén und das, also das hat mich auch sehr geriihrt und da habe ich auch wieder gemerkt,
dass ich das tatséchlich brauche, so traurig das ist und ich weif3 auch, dass es ein bisschen traurig ist, aber ich
brauche es, dass die Jungen mir sagen: Hey, das hat mir Spal8 gemacht. Oder &hm dass die, wie das auch in
dem Seminar war, dass die mir gesagt haben: Boah, da hat der Junge 'ne Verbindung zu dir aufgebaut, also
das hast du gut gemacht, weil ich glaube, ich selbst viel zu streng mit mir bin oder mir nicht so gut auf die
Schulter klopfen kann &h und nicht sehe, was ich alles Schénes, Tolles vielleicht geleistet habe. Ahm und das
ist mir heute nochmal vor Augen gefiihrt worden von den anderen.«

Kategorie IV: produktiv

In Kategorie IV werden die gedufSerten Emotionen und Stimmungslagen
mit selbstreflexiven Uberlegungen zusammen ausgedriickt. Dadurch ge-
lingt es den Studierenden, die Bezichungen zu den Schiiler*innen als Pro-
zess zu verstehen, der von ihnen selbst aktiv gestaltet werden kann. Qua-
litative Unterschiede zu den ersten drei Kategorien bestchen demnach in
einer kognitiven Transferleistung der zugrunde liegenden wahrgenomme-
nen Emotionen. Auch in dieser Kategorie werden vermeintlich destruktive
Gefiihlslagen wie Angst und Trauer registriert, aber als innere Spannungs-
zustinde vor dem Hintergrund des Wissens um die Belastungen der Schii-
ler*innen ausgehalten. Studierende verstehen sich hier selbst als Lernende
in einem Professionalisierungsprozess. Damit ist es ihnen auch méglich,
verletzliche Anteile anzuerkennen und diesen mit geeigneten Strategien zu
begegnen. Eigene Grenzen werden erkannt bzw. entwickelt und tragen zu
einem erweiterten Rollenverstindnis bei.

Tabelle 21: Erleben »Emotionen« als »produktiv«

Audiostatements

Olga, 3:10-20

»Das war eigentlich sehr schdn, das zu beobachten, dass sie langsam doch sich auf das Spiel konzentrierte
und uns beobachtet hat. Also wir haben ihre Aufmerksamkeit doch mal gehabt und dann hat sie erstmal an
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gefangen, zu lacheln und dann hat sie angefangen, zu lachen, dann hat sie angefangen, so kurze Sétze
reinzurufen bei dem Raten und zum Schluss hat sie tatsachlich auch einmal mitgemacht und einen Satz
gezeigt. Also sie ist aufgetaut &h in dieser, wéhrend dieses Spiels und das war schén. Das war irgendwie
ein schdnes Gefiihl, dass sie da zum Schluss doch mitgespielt hat, obwohl sie am Anfang wirklich sehr
abweisend war und auf Ansprache auch gar nicht reagiert hat. Ah und das war ein schoner Moment, ne?
Zu sehen, dass sie sich dann doch beteiligt und dabei ist und dann auch sogar lacht. Ahm von daher geht
es mir auch gut.«

Laura, 1:111-119

»Also ich lass das einfach gerade so zu und find das auch &hm einfach voll interessant irgendwie, mich
da halt so selber so'n bisschen zu beobachten, &hm hab mich aber auch schon vielen, vielen Leuten aus
dem Kollegium vorgestellt heute, immer wenn ich jetzt an jemandem vorbeigegangen bin und so, hab
auch die Schulleiterin getroffen dhm genau. Und jetzt muss ich das erstmal alles so'n bisschen sacken
lassen, find ich aber gerade voll gut. Ich merke gerade jetzt, wo ich so dariiber rede, dhm dass sich das
s0 voll Iost so der Knoten im Kopf, den ich irgendwie gerade danach hatte und ahm genau, (wird) ja, bin
gespannt.«

Yasmin,7:68—-80

»und ‘ne Stunde bevor ich gehe, (kommt das): Ja, das hast du ja versprochen, dass wir das machen. Ich
s0: Ja, das habe ich nicht versprochen. Das war, ne? Wir haben Ideen gesammelt etc. dhm ja. Das @hlch
bin in 'ner Stunde weg, ne?, das werden wir nicht mehr machen.<>Ja, und wann machen wir das dann’«.
Also so, ((hdrbares Ausatmen)) ich hab 'n richtig schlechtes Gewissen bekommen dhm von, von [ano-
nymisiert] und [anonymisiert], weil da irgendwie dann nochmal so viel ((hdrbares Ausatmen)) keine
Ahnung, ich kann das nicht so gut in, in Worte fassen, aber das (kommt) auf jeden Fall 'ne wahnsinnige
Schwere, hat das nochmal bei mir gelassen. Ahm und das héngt bestimmt damit zusammen, dass ich
mich auch verantwortlich oder schnell Verantwortung fiir die Jungen iibernommen hab oder so gefiihlte
Verantwortung dhm, aber ich bin mir auch ganz sicher, dass sie was auf mich iibertragen haben, weil
also, ich hab ja auch natiirlich 'n bisschen was gelesen, &h bevor, also so was so Trennung sozusagen in,
in diesem, diesem Kontext bedeutet ahm ja.«

Tabelle 22: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Erlebensgegenstands
»Emotionenc

»Emotionen« werden erlebtals ...

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

keine Worte finden kdnnen fiir die eigenen Emotionen, Situationen schwer
unklar einschdtzen konnen
— eigene Gefiihle verweigernd, abwehrend
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klares Benennen destruktiver Gefiihle: Wut, Angst, Enttauschung, Trauer
Infragestellen des Berufshildes; Abwehr der Beziehungsanfragen von

I destruktiv Kindern, Kolleg*innen, Eltern und Personen aus privatem Umfeld

— Uberforderung und Hilflosigkeit im Zentrum

— handlungsunfahig

Funktionalisierung und Ubergeneralisierung der Kinder fiir eigene Bediirf-
Il goldene Fantasien nisbefriedigung
— iiberwaltigende, weiterhin abzuwehrende Gefiihlslagen

Aushalten der Ambivalenz eigener Gefiihle fiihrt zur reflexiven Auseinan-
dersetzung; Handlungsfahigkeit, Entwicklungsfahigkeit

+ eigene Emotionen als Motor fiir Selbsterméchtigung, Partizipation und
Professionalisierung

IV produktiv

Didaktische Implikationen

Hochschuldidaktische Konsequenzen fiir die Unterstiitzung von Studie-
renden in Professionalisierungsprozessen der Begleitung potenziell trauma-
tisierter Schitler*innen liegen erneut im Etablieren, Einiiben und Formulie-
ren der Spiirfihigkeit fir das eigene emotionale Erleben. Studierende, die
in Kategorie I verortet werden konnen, sollten in geeigneten Raumen darin
unterstiitzt werden, eigene Gefithle zu benennen. Anschliefend kénnen
auch der Umgang mit den Gefiihlen anderer sowie mentalisierende Strate-
gien thematisiert werden. Darin inkludiert ist auch das Wahrnehmen von
Belastungsreaktionen und das Erlernen von individuellen Selbstftirsorge-
strategien. Weiter konnen eigene Rollenverstindnisse und Vorannahmen
Ausgangspunkt eines Nachdenkens tiber die personlichen und beruflichen
Grenzen werden. Hier konnen chrlcgungen aus den bereits ausformulier-
ten Erlebensgegenstinden anschliefen, die den Aufbau von Netzwerken
und Kooperationen stirken, um die Auseinandersetzung mit Emotionen
kollegial zu besprechen. Besonderen Schwerpunkt erhalten auch Aus-
bildungskontexte wie Begleitung durch Mentor*innen, Dozierende oder
Fachseminarleitungen, die Berufswahlmotive und Professionsingste in
den Blick nehmen und eine Auseinandersetzung initiieren und rahmen
konnen. Das Aufkliren tiber einen gesundheitsforderlichen und priventi-
ven Umgang in herausfordernden beruflichen Phasen und Kontexten darf
in hochschulischen Professionalisierungskontexten tibergreifend und fach-
unspezifisch Thematisierung finden.
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9.5 Erlebensgegenstand »Rollenverstiandnisse«
Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Der Erlebensgegenstand »Rollenverstindnisse« zeichnet sich durch ein
Kontinuum an diversen Rollendiffusionen aus und weist unterschiedliche
zugrunde liegende Identifikationsanteile auf. Aktuelle Themen der eigenen
Lebenswelt prigen die jeweiligen Beschreibungskategorien.

Kategorie I: private Rolle

Studierende der ersten Kategorie erleben die Begleitung potenziell trau-
matisierter Schiiler*innen aus einer privaten Rolle heraus. Die eigene Le-
benswelt wird denen der Kinder gegeniibergestellt, was haufig zu Abwehr-
mechanismen fithrt, die mit den als belastend erlebten Lebensumstinde
begriindet werden. Studierende formulieren, dass ihnen der Kontakt zu
den Schiiler*innen persénlich zu nahe geht und sie sich aus der ihnen zuge-
wiesenen Rolle hinausziehen méchten. Private Kontakte wie Freund*innen,
Partner*innen, Eltern und Geschwister dienen als Gesprichspersonen fiir
einen »semiprofessionellen « Austausch. In der Rolle als Eltern werden die
eigenen Kinder mit denen an den Schulen verglichen, solche Vergleichs-
prozesse finden auch entlang dhnlicher biografischer Erfahrungen statt. In
dieser privaten Rolle werden eigene Verletzungen benannt und individu-
elle Schutz- und Risikofaktoren formuliert.

Tabelle 23: Erleben »Rollenverstandnisse« als »private Rolle«

Audiostatements

Inaya, 2:53-57

»Und dann habe ich ihr auch von meinen Eltern erzéhlt, dass meine Oma und Opa beide gesagt haben,
meine Mutter soll nur einen Deutschen heiraten, mein Vater eine Nigerianerin und dass die beiden sich dann
gefunden haben. Und dass glaub ich fand sie ganz ah, ganz witzig.«

Jacky, 4:22-31

»lch hab dhm gerade mit meinem Kind sehr viel zu tun, was sehr schwierig ist gerade, sehr viel weint &hm,

wenn ich’s in der Kita morgens abgebe und das beschaftigt mich ganz viel. Ich hab heute morgen quasi, sie

musste richtig von mir losgerissen werden, damit ich iberhaupt gehen kann und das bricht mir jetzt,n biss-
chen das Herz und das tut mir sehr weh und sehr leid und ich wei nicht, wie ich damit umgehen soll und
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ahm ja das ist so das, was sich so'n bisschen durch’n Tag zieht, auch weil sie sehr klettig ist, sehr an-
hanglich. Ich darf sie abends nicht &hm, ich darf nicht aus'm Zimmer gehen, wenn sie ins Bett geht und
so weiter ahm. Konnt ich jetzt noch ewig ausfiihren, will ich nicht jetzt an dieser Stelle, sprengt den
Rahmen«

Yasmin, 2:24-30

»und das hat mich total an meinen kleinen Bruder erinnert und das fand ich irgendwie total schon ((lacht))
ah und (dann war ich auch) so'n bisschen beruhigt, weil man ja doch mit einem bestimmten Bild reingeht
von Personen, die dhm, ja, sexuell grenzverletzendes Verhalten gezeigt haben, also auch, wenn’s Kinder sind,
aber irgendwie bringt man ja so sein Tater*innenprofil oder Taterprofil in dem Moment, ja dann, also das
dann irgendwie Kindern iiberzustiilpen, finde ich schon schwierig.«

Kategorie Il: berufliche Rolle

Die Kategorie II beschreibt den qualitativen Unterschied zur Kategorie I,
indem abseits von der Rolle als Privatperson die Rolle als Grundschullehr-
kraft fur sich selbst gewéhlt wird. Diese Positionierung wird in herausfor-
dernden, von Zweifel begleiteten Interaktionen gewihlt und tritt nur bei
zwei Studierenden auf.

Tabelle 24: Erleben »Rollenverstandnisse« als »berufliche Rolle«

Audiostatements

Yasmin’, 1:65-77

»Es gab einen etwas unangenehmen Moment &h oder fiir mich war’s unangenehm, weil, (wo dann)

Frau [anonymisiert] meinte: Ja, dhm dass die so viele Praktikant*innen haben und dass dh viele, die in
ihrem letzten Praktika, ah Praktikum sind, auch dann da bleiben, aber das kdme fiir mich ah, weil ich

ja Lehrkraft bin dh oder in, in die dh Lehrer*innenrichtung gehe, ja nicht infrage und &hm ja. Irgendwie
hab ich mich da so wieder gefiihlt wie so'ne Fachidiotin ((leichter Ansatz eines Lachens)), dh die Lehrerin
(jetzt), die jetzt irgendwie, na ja, ah so tut, als wiirde sie oder irgendwie versucht, padagogisch da rein
also in diese Pddagogikwelt reinzuschnuppern, von der ich so wenig Ahnung habe oder (irgendwie was
mir so), dhm ja. Es ist ein ganz sensibles Feld ahm bei mir, weil’s mir auch so, ((hdrbares Ausatmen)) zu
Herzen geht, dass ich da so wenig Einblick drin hab und ich deshalb auch dieses Modul genieBe und auch
dieses Praktikum.«

Olga, 4:16-25

70 Yasmin fuhrt das Studienprojekt in einer Wohngruppe durch, in der sexuell grenzver-
letzende Jungen leben.
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»dass die Schule halt den Anspruch haben sollte, den Kindern zu helfen und dh da muss man ja immer die
Schule und die Eltern miteinbeziehen und das ist doch die einzige Chance fiir die Kinder und das ist der
Auftrag der Schule, den, den sie hat und das ist so wichtig, sonst sind sie, die Kinder verloren und nur so
kann man denen helfen und sie erzéhlt immer so (wie), na immer nicht, das war schon das zweite Mal, dass
sie dariiber erzahlt hat. Und ich verstehe das alles, bin ich natiirlich auch irgendwie einverstanden und auch
der Meinung, wobei, wenn ich jetzt an meine schulische Realitdt denke, steigt in mir Wut hoch, weil ich der
Meinung bin, dass das in der Realitét, mit der ich zu tun habe, iiberhaupt nicht schaffbar ist.«

Kategorie lll: Lernende*r im Professionalisierungsprozess

Die mit Abstand umfangsreichste und fast allen teilnehmenden Studie-
renden zuordbaren Rolle ist die als »Lernende im Professionalisierungs-
prozess«. Diese komplexe Erlebensvariante zeichnet sich durch eine Pro-
zesshaftigkeit aus, die Studierende auf ihre eigene Lebensspanne anwenden.
Neben Aussagen zu eigenen Kindheitserfahrungen werden Erfahrungen
aus der »Begleitung potenziell traumatisierter Schiiler*innen« als Lern-
prozesse mit einer Relevanz fir das zukiinftige professionelle Selbst be-
schrieben. Die eigene Lernerfahrung wird als Erweiterung eines Fach- und
Professionalisierungsverstindnisses gewertet. Dabei formulieren die Stu-
dierenden, dass sie sich als zwischen zwei unterschiedlichen Phasen be-
findend erfahren. Die Vielfalt der Lebenswelten der Schiiler*innen wird
anerkennend wahrgenommen, gleichwohl die eigenen Gefiihle gespiirt
werden kénnen und ein Nachdenken tiber Grenzziechung erfolgt. Eigene
bereits etablierte Fihigkeiten und Kompetenzen werden sichtbar und ein
Nachdenken tiber die zukiinftige Lehrer*innenrolle wird angestofien. In der
Rolle als Lernende begreifen die Studierenden Mentor*innen und Lehr-
krafte als Unterstiitzer*innen, was der Perspektiverweiterung dient.

Tabelle 25: Erleben »Rollenverstandnisse« als »Lernende*r im Professionalisie-
rungsprozess«

Audiostatements

Olga, 1:6-17

»Der zweite Grund, warum ich das besonders interessant finde, ist, dass ich in den letzten Monaten dhm
dadurch, dass ich jetzt recht viel meditiere auch sehr viel dhm, wie soll ich das sagen, mich in der Vergangen-
heit aufhalte und &h bei mir sehr, sehr viele Erinnerungen so aus der Kindheit und Schulzeit & hochkommen,
an die ich sonst wahrscheinlich nicht rankommen wiirde. Deswegen passt das eigentlich auch so ganz gut
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ah zu dhm meiner Lebensphase, kann man ja schon sagen. Ahm und ich habe auch gemerkt, dass in meiner
Arbeit auch in der Grundschule, das was ich so friiher erlebt habe, durchaus eine Bedeutung hat und das war
mir friiher gar nicht so richtig bewusst, dass die Sachen, die wir erlebt haben oder unsere Erfahrungen da wirk-
lich eine ganz groBe Rolle spielen, dabei wie wir reagieren auf ah bestimmte Verhaltensweisen der Kinder.«

Laura, 1:104-116

»Ich find auch so meine Rolle irgendwie 'n bisschen schwierig, weil ich halt so'n bisschen mit drin sitze, auch
helfe teilweise und aber auch mich noch nicht so ganz traue, in bestimmten Situationen irgendwie einzu-
greifen, wenn ich jetzt so im Flur bin und merke, Kinder rennen da und so, weil ich nicht so richtig weif3, was
darf, was diirfen sie und was nicht? Was ist jetzt erlaubt? Und &hm ja, bin halt einfach so'n bisschen, noch
so'n bisschen zwischen den Stiihlen, fiihl ich mich einfach, was aber gar nicht so schlecht ist. Also ich lass das
einfach gerade so zu und find das auch &hm einfach voll interessant irgendwie, mich da halt so selber so'n
bisschen zu beobachten, &hm hab mich aber auch schon vielen, vielen Leuten aus dem Kollegium vorgestellt
heute, immer wenn ich jetzt an jemandem vorbeigegangen bin und so, hab auch die Schulleiterin getroffen
dhm genau. Und jetzt muss ich das erstmal alles so'n hisschen sacken lassen, find ich aber gerade voll gut.

Karl, 3:13-21

»Ahm ich habe mich danach dann auch noch mit den Lehrkraften unterhalten, dass die wohl mit ihrer Klasse
enger im Kontakt stehen, auch per Whatsapp, da, ja, Ansprechpartner fiir die Kinder sind. (Boah, habe ich
mich jetzt) im Nachhinein auch gefragt, ob das so richtig ist, dass man, ja, so'ne Kontaktstelle, sag ich mal,
anbietet per Whatsapp oder per Handy. Ich weif3 nicht, ob man dann 'n Diensthandy denn nimmt und dann
sagt: Schreibt mir nur bis 18:00 Uhr und dann, dann hab ich auch mal Feierabend oder ob sie’s nur in der
Schulzeit, in der reguldren Schulzeit, verwenden. Ich weil es nicht, aber das, boah ich, also ich brauchte
schon 'n bisschen Distanz dhm.«

Tabelle 26: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Erlebensgegenstan-
des »Rollenverstandnisse«

»Rollenverstandnisse« werden erlebt als ...

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

Identifizieren eigener Heterogenitdtsdimensionen, die handlungsleitend
sind: Alter, Geschlecht, Familienstand, Elternschaft, kultureller Hintergrund,
sexuelle Sozialisation

Wahrnehmen der eigenen Verletzungen, aber nicht in Zusammenhang

| private Rolle bringen mit eigenem Handeln

— Vergleich der eigenen Sozialisation als Abkehr von den kindlichen Lebens-
welten

= Funktionalisieren der eigenen Lebensgeschichte/gesellschaftlicher Identi-
fikation mit dem Ziel der Schutzfunktion
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kaum Identifikation in Rolle einer Lehrkraft

I | berufliche Rolle — Zum-Ausdruck-Bringen von Unsicherheit

Verweis auf unterschiedliche Wissensdimensionen/Fachwissen
eigene Lernprozesse als Ausdruck des Prozesses von Professionalisierung

Lernende*rim + Haltung des Verstehens
Il | Professionalisie- + intersektionales Versténdnis eigener und weiterer Heterogenitats-/Auf-
rungsprozess wachsenshedingungen
+ eigene Sozialisationshedingungen/Verletzungen als Teil des Professiona-
lisierungsprozesses

Didaktische Implikationen

Um Studierende zu einem erweiterten Rollenverstindnis wie in Katego-
rie III beschrieben zu ermichtigen, diirfen didaktische Formate ebenso
als »Ubergangsriume « fungieren, in denen Studierende die privaten und
beruflichen Rollenverstindnisse reflektieren konnen. Als Basis scheint die
Auseinandersetzung mit den eigenen (auch verletzenden) Sozialisations-
bedingungen angeraten, die Identifikations- oder Abwehrtendenzen zu
den Schiiler*innen nachvollziehbarer machen kénnen. Fath (2017, S. 434)
verweist darauf, dass nur durch die Auseinandersetzung mit allen (auch
widerspriichlichen) Personlichkeitsanteilen ein traumasensibler Umgang,
der Nihe und Distanz reflektiert, ausgebildet werden kann. Dies kann tiber
spezifische didaktische Formate wie »Biograficarbeit« moglich werden.
Aus einem Nachdenken iiber die eigene Milieuzugehérigkeit kann ein Er-
kennen eigener normativer Vorannahmen erfolgen, das als Grundlage fur
die Ausbildung einer diskriminierungssensiblen Haltung gelten kann. In
der Auseinandersetzung mit Rollenverstindnissen, die den Audiostate-
ments zugrunde liegen, fillt auf, dass es auch unter den Studierenden ge-
nerationale Unterschiede gibt. Wihrend sich eine Gruppe stark mit den
Schiiler*innen identifiziert und auf die eigene Schulzeit verweist, sind es
auf einer anderen Seite Studierende in der Rolle von Eltern, welche die
Schiiler*innen mit den eigenen Kindern vergleichen. Neben der Ausein-
andersetzung mit generationalen Unterschieden zwischen Lehrkriften
und Schiiler*innen kann auch ein Nachdenken tiber generationale Unter-
schiede zwischen den Studierenden ein und derselben Gruppe erfolgen.
Fiir Studierende der Kategorie II fallt es schwer, das Bild von sich selbst
als zukiinftige Lehrkraft zu entwickeln, weil beispielsweise schon lehrende
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9 Darstellung der Ergebnisse

Titigkeiten beruflich ausgefithrt werden. Hier kann lohnenswert sein,
fiktiv iiber die zukiinftige Lehrer*innenrolle oder diverse Lehrer*innen-
personlichkeiten nachzudenken und in den Austausch zu kommen. Fur
Studierende in den Erlebensvarianten der Kategorie III kann in der Uber-
gangs-/Professionalisierungsphase eine machtkritische Reflexion ange-
stoflen werden. Institutionelle Hierarchien, wie beispielsweise das Duzen,
wird von den Studierenden als »Schutzschild« in dieser Ubergangsphase
benannt. Gewinnbringend konnen Auseinandersetzungen sein, welche die
zukiinftige Position in einer machtvollen Rolle als Grundschullehrkraft
betrachten. Diese Diskussion kann anhand theoretischer und empirischer
Beziige gefithrt werden.
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