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* Content Note: In dieser Dissertationsschrift werden theoretische und em-
pirische Bezüge zu körperlichen, sexualisierten und emotionalen Gewalt- 
und Vernachlässigungserfahrungen von Kindern und Jugendlichen thema-
tisiert. Dies kann für Leser*innen potenziell belastend sein.

** Gendersensible Sprache: In der vorliegenden Arbeit wird das geschlech-
terumfassende Gender-Sternchen genutzt. Zwischen der männlichen und 
angefügten weiblichen Form wird ein Sternchen* gesetzt. Dieses dient als 
symbolischer Platzhalter aller Geschlechtsidentitäten. »Damit werden alle 
Personen, die sich weder eindeutig weiblich noch männlich fühlen oder 
sind, auch sprachlich sichtbar gemacht und einbezogen« (Büro der zentra-
len Frauenbeauftragten, 2019, S. 11).
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Vorwort

Das zentrale Anliegen dieses Buchs ist das Ausformulieren von theoretisch 
und empirisch begründeten Impulsen für eine traumasensible Professio-
nalisierung angehender Grundschullehrkräfte. Kinder und Jugendliche 
können durch diverse Ursachen in hochbelasteten Lebenslagen aufwach-
sen. Ihre angemessene schulische Begleitung und Förderung nimmt jedoch 
keinen zentralen Stellenwert in der hochschulischen Ausbildung von 
Grundschullehrkräften ein. Aktuelle Diskussionen und empirische Ar-
beiten zur Begleitung traumatisierter Kinder und Jugendlicher werden 
vornehmlich aus den Disziplinen der Sonder- und Traumapädagogik ge-
führt und konzentrieren sich bislang überwiegend auf Perspektiven von 
bereits im Beruf stehenden Lehrkräften. Die vorliegende Arbeit widmet 
sich dieser Forschungslücke und nimmt erstmals die Erlebensweisen von 
Studierenden des Grundschullehramts in den Blick. Theoretisch verortet 
sich die Studie innerhalb der kompetenzorientieren, strukturtheoretischen 
und berufsbiografischen Professionalisierungsdiskurse. Diese werden um 
psychoanalytisch-pädagogische Verständnisse erweitert. Letztere rekons-
truieren pädagogische Beziehungen vornehmlich als komplexe Über-
tragungsgeschehen. Im Rahmen eines qualitativen empirischen Designs 
lassen sich durch die innovative Verbindung zweier unterschiedlicher Ver-
fahren die manifesten und latenten Sinngehalte in den Erlebensweisen von 
Studierenden in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 
rekonstruieren. Durch die tiefenhermeneutische Einzelfallanalyse von er-
hobenen Praxisprotokollen einer Studierenden werden theoretische und 
gesellschaftlich tabuisierte Bereiche sichtbar. Das Begleiten eines Jungen 
mit sexualisierter Gewalterfahrung verweist auf die dringend notwendige 
Professionalisierung im Kontext Sexueller Bildung und Prävention sexuali-
sierter Gewalt. Die phänomenografisch durchgeführte Auswertung eines 
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Vorwort

Datensatzes von Audiostatements differenziert die Ergebnisse der Einzel-
fallanalyse aus, indem überindividuelle Erlebensvarianten rekonstruierbar 
und hochschuldidaktisch anschlussfähig werden. So zeigt sich, dass ein 
Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« in 
Zusammenhang mit dem selbst zugewiesenen Rollenverständnis und der 
Möglichkeit der Reflexion eigener biografisch relevanter Ereignisse zu ver-
stehen ist. Es sind die selbst zugeschriebenen Rollen sowie die biografisch 
und emotional geprägten Anteile, die den Wahrnehmungsprozess von 
potenzieller Traumatisierung beeinflussen. »Doing trauma« als eigene pä-
dagogische Begriffserweiterung zum Konstrukt Traumatisierung aus einer 
grundschulpädagogischen Perspektive beschreibt diesen Herstellungspro-
zess in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen. Dies betont 
die Notwendigkeit der Etablierung hochschulischer Räume, welche die Re-
flexion der eigenen Biografie und subjektiver Berufsvorstellungen möglich 
machen. »Verletzungssensibilität« zeichnet auf Grundlage der vorliegen-
den Ergebnisse die zentrale professionelle Kompetenz in der Begleitung 
potenziell traumatisierter Schüler*innen aus.
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1	 Einleitung

1.1	 Problemaufriss und Verortung

Die vorliegende Auseinandersetzung mit den Perspektiven angehender 
Grundschullehrkräfte im Umgang mit potenziell traumatisierten Schü-
ler*innen wurde im Jahr 2016 angestoßen. Das Bundesamt für Migration 
und Flüchtlinge*1 verzeichnete in diesem Jahr die historisch höchste Zahl 
(745.545) von Erst- und Folgeanträgen auf Asyl von zwangsmigrierten 
Personen (bpb, 2023). Die Geflüchteten aus den Herkunftsländern Syrien, 
Afghanistan, Eritrea, Iran, Irak dem Kosovo, Serbien und weiteren Staaten 
suchen in der Bundesrepublik Deutschland Schutz vor Not, Verfolgung 
und Krieg (Rothkegel, 2017). Fast ein Drittel der Antragsteller*innen sind 
Kinder und Jugendliche unter 18  Jahren. Zu den Erfahrungswelten ge-
flüchteter Kinder und Jugendlicher können kriegerische Angriffe, Folter-
erfahrungen, dramatische Fluchtszenen auf dem Mittelmeer, Gewalt- und 
Trennungserfahrungen, Rassismus- und Diskriminierungserleben sowie 
unsichere Bleibeperspektiven gehören (Maurer, 2019, S. 218). Mit dem 
Angriff der russischen Streitkräfte auf die Ukraine im Februar 2022 wieder-
holen sich (bildungs-)politische Diskussionen über den gesellschaftlichen 
und schulischen Umgang mit zwangsmigrierten Menschen.2 Millionen 

1	 Der Begriff »Flüchtling« weist neben einem rechtlichen Bedeutungshorizont auch kriti-
sche Dimensionen auf. So reduziert er Menschen auf den Status als Geflüchtete. Zudem 
impliziert die Endung -ling in »Flüchtling« Aspekte von Schwäche und Passivität. Daher 
verzichtet die Autorin auf diesen Begriff und bezeichnet die betroffenen Kinder, Jugend-
liche und ihre Familien als Geflüchtete.

2	 Der Autorin ist bewusst, dass neben der Auswahl der dargestellten Auseinanderset-
zungen weltweit unzählige weitere Kriege und Menschenrechtsverletzungen (z. B. die 
Machtübernahme der Taliban in Afghanistan im August 2021 oder die Proteste gegen 
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1  Einleitung

von Ukrainer*innen flüchten vor dem Krieg und der immer weiter eska-
lierenden Gewalt (Save the Children, 2022). Es wird davon ausgegangen, 
dass ca. 25 Prozent der aus der Ukraine geflüchteten Kinder und Jugend-
lichen an schweren psychischen Belastungen leiden (KMK, 2022). In der 
Konsequenz wurden die Mitarbeiter*innen von Schulen und Kindertages-
einrichtungen von der Kultusministerkonferenz um die Unterstützung 
der Verarbeitung traumatischer Erfahrungen gebeten. Geflüchtete Kinder 
und Jugendliche haben ein Recht auf sofortigen Zugang zu Bildung (UN-
KRK, 2022; BVerfG, 2012). Für die Bildungsinstitutionen und die darin 
handelnden Fachkräfte ergeben sich daraus spezifische Anforderungen. 
Schulen können zu wichtigen Orten für lebensgeschichtlich belastete 
Schüler*innen werden, indem sie soziale Teilhabe und vertrauensvolle Be-
ziehungserfahrungen etablieren (Weiß, 2017, S. 648). Durch pädagogische 
Beziehungen können Lehrkräfte sichere Orte im Hier und Jetzt anbieten 
(Zimmermann, 2017c, S. 13). Es ist die in der Praxis entstandene Fach-
disziplin der Traumapädagogik, die durch inklusive Ansätze und Formate 
der Stabilisierung und Förderung das Ziel verfolgt, lebensgeschichtlich ver-
letzten Kindern und Jugendlichen soziale und gesellschaftliche Teilhabe 
zu ermöglichen (Bausum et al., 2013, S. 8). Für das Implementieren trau-
mapädagogischer Überlegungen und das Ausbilden einer traumapädago-
gischen Haltung sind die Ursachen der schweren Belastungserfahrungen 
von Kindern und Jugendlichen nicht entscheidend. Die Unterstützung von 
hochbelasteten Schüler*innen durch zugewandte, empathische und sensi-
bel handelnde Pädagog*innen ist nicht auf die Kinder und Jugendliche mit 
Zwangsmigrationserfahrung begrenzt.

Auf Basis der Zahlen der Weltgesundheitsorganisation muss davon 
ausgegangen werden, dass in jeder Schulklasse ein bis zwei Schüler*in-
nen anwesend sind, die Formen sexualisierter Gewalt3 erlebt haben oder 

die autoritäre Regierung im Iran und die daraus folgenden Gewalthandlungen und Fol-
ter seit September 2022) begangen werden. Die Auswahl der Thematisierung erfolgte 
anhand der politischen und medialen Diskussion im Kontext der Konsequenzen für die 
Bildungseinrichtungen.

3	 Sexuelle Gewalt kann als eine Form körperlicher Misshandlung verstanden werden. Als 
sexualisiert gilt sie dann, wenn die Macht- und Zerstörungsfantasien der Täter*innen 
im Fokus stehen und diese mit sexuellen Mitteln ausgeübt werden. Dies dient weni-
ger der Trieb-, sondern vielmehr einer Machtbefriedigung (Huber, 2012b, S. 79). Unter 
sexualisierter Gewalt werden alle sexualisierten Übergriffe auf Kinder und Jugendliche 
bezeichnet.
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gegenwärtig erleben (WHO, 2018). Auf Grundlage der polizeilichen 
Kriminalstatistiken kann angenommen werden, dass sexualisierte Gewalt-
erfahrungen für Tausende von Kindern und Jugendlichen in der BRD zu 
Alltagserfahrungen gehören (Bergmann, 2022, S. 9). Aus dem daraus resul-
tierendem gesamtgesellschaftlichen Enttabuisierungs- und Schutzauftrag 
gegenüber Kindern und Jugendlichen sind es die Schulen, die eine beson-
dere Verpflichtung zu leisten haben (ebd., S. 11). Neben der Vermittlung 
von Wissen über die eigenen Rechte, über sexuelle Selbstbestimmung und 
sexualisierte Gewalt braucht es zuverlässige und kompetente Ansprech-
partner*innen für Schüler*innen, die präventive und intervenierende Maß-
nahmen ergreifen können (Pech, 2011, S. 8). Als diesen professionellen 
Anforderungen entgegenlaufender Status quo ist der eklatante Mangel in 
der Qualifizierung von Fachkräften zu benennen (Drinck & Voß, 2022, 
S.  13). Es sind vor allem Lehrer*innen der Primarstufe, die über fehlen-
des Wissen, persönliche Überforderung und strukturelle Barrieren in der 
Auseinandersetzung mit Inhalten aus den Diskursen der Sexuellen Bildung 
und zur Prävention sexualisierter Gewalt berichten (Urban, 2019).

Neben Flucht- und Gewalterfahrungen sind weitere riskante Lebensla-
gen von Kindern und Jugendlichen zu beschreiben, die auf die Notwen-
digkeit haltgebender Beziehungen und das Vorhandensein empathischer 
Lehrkräfte verweisen (Prengel, 2014, S. 64). Vernachlässigungs- und Ver-
lusterfahrungen primärer Beziehungspersonen, Trennungen und Schei-
dungen der Eltern und weiterer Bezugspersonen, psychische und physische 
Erkrankungen, Krankenhausaufenthalte, Streit, Armuts- und Ausgren-
zungserfahrungen sowie Folgen des Klimawandels sind nur weitere Punkte 
in der nicht enden wollenden Aufzählung von möglichen Belastungserfah-
rungen in Kindheit und Jugend (Hehmsoth, 2017, S. 18ff.; Zimmermann, 
2015a; 2017c).

Seit Beginn der Covid-19-Pandemie ist die Thematisierung von psychi-
schen Belastungen von Kindern und Jugendlichen stärker in die öffentli-
chen Diskussionen eingeflossen. Die Gemengelage aus ökonomisch an-
gespannten Verhältnissen, fehlender oder unzureichender institutioneller 
Unterstützung durch die Kinder- und Jugendhilfe sowie Schließungen 
der Schulen, Kindertageseinrichtungen und von Freizeit- und Ausweich-
möglichkeiten führten zu besonderen Risiken für Kinder und Jugendliche 
(Fegert et al., 2020). Laut aktuellen Schätzungen lebt jeder siebte junge 
Mensch in der Altersgruppe zwischen zehn und 19 Jahren mit einer diag-
nostizierten psychischen Beeinträchtigung (UNICEF, 2021). Als eindeu-
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tige Schutzfaktoren für Kinder und Jugendliche in humanitären Krisen und 
gesundheitlichen Notlagen wie der Covid-19-Pandemie gelten die Schu-
len und die pädagogischen Beziehungen zu den involvierten Lehrkräften 
(Prengel, 2019, S. 73). In den letzten vier Wochen der Entstehungsphase 
dieser Dissertation kommt es im Februar 2023 zu einer schweren Naturka-
tastrophe in der Türkei und Syrien. Bei einem verheerenden Erdbeben ver-
lieren über 50.000 Menschen ihr Leben. Neben massiven politischen und 
gesellschaftlichen Auswirkungen in den unmittelbar betroffenen Regionen 
ist auch von massivem Belastungserleben von Kindern und Jugendlichen 
mit persönlichen Bezügen zu den Katastrophengebieten auszugehen.

Die vorangegangene Aufzählung der Ursachen potenzieller Traumatisie-
rung von Kindern und Jugendlichen verweist auf die stetige Aktualität der 
Notwendigkeit, über die empathische und traumapädagogische Begleitung 
hochbelasteter Schüler*innen und eine sensible Thematisierung von Inhal-
ten im Unterricht nachzudenken. Es sind die konkreten Beziehungserfah-
rungen, die nach potenziell traumatischen Erfahrungen unterstützen (Keil-
son, 2005; Becker, 2014; Zimmermann, 2017b). Für bereits pädagogisch 
Handelnde und angehende Lehrkräfte ergeben sich daraus neue Anforde-
rungsprofile und die Notwendigkeit weiterführender theoretischer Ausei-
nandersetzungen (Müller, 2020; Jäckle, 2016). Noch ist nicht disziplinenü-
bergreifend geklärt, ob die Begleitung von psychosozial belasteten Kindern 
und Jugendlichen als Teil einer spezialisierten sonderpädagogischen oder 
inklusionsorientierten allgemeingrundschulpädagogischen Professiona-
lität von Lehrkräften der Primarstufe zu verstehen ist (Zimmermann et al., 
2019, S. 7). Weiter ist aus der grundschulpädagogischen Perspektive ein 
theoretisches Desiderat zum Umgang mit traumatisierten Schüler*innen 
zu benennen. Es sind die Vertreter*innen der Sonder- und Traumapäda-
gogik, die sich mit den Bedarfen biografisch verletzter Schüler*innen aus-
einandersetzen (Zimmermann et al., 2019; Gahleitner, 2017a; Gahleitner 
et al., 2014; 2016; Jäckle et al., 2017). Doch es ist eine allmähliche Wende 
in den Erziehungswissenschaften und der Schulpädagogik zu verzeichnen, 
die das Nachdenken über lebensweltlich verletzte Kinder und Jugendliche 
in professionsbezogene Überlegungen partiell integriert (Herz et al., 2015, 
S. 10). Damit erhält die strukturelle Vernachlässigung von hilfebedürftigen 
Schüler*innen die notwendige Korrektur (Weiß, 2017, S. 651). Daran an-
knüpfend lassen sich Überlegungen anstellen, wie angehende Lehrkräfte 
für die neuen beruflichen Aufgaben der Begleitung und Beratung jenseits 
reiner Wissensvermittlung ausgebildet werden können (Gudjons, 2014). 
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1.2  Anliegen und Fragestellung 

Es mangelt noch an empirischen Studien, die hochschulische Professiona-
lisierungsprozesse von angehenden Lehrkräften im Kontext der Begleitung 
traumatisierter Schüler*innen in den Blick nehmen und vor dem Hinter-
grund der Erlebensweisen der beteiligten Personen fokussieren.

Die vorliegende Arbeit kann als Plädoyer für eine traumasensible grund-
schulbezogene Theoriebildung im Kontext der Professionalisierung von 
Lehrkräften der Primarstufe verstanden werden. In dem Wissen, dass Lehr-
kräfte aller Schultypen und -stufen mit traumatisierten Schüler*innen ar-
beiten (Zimmermann, 2017c; 2016), wird die Grundschullehrer*innenbil-
dung aufgrund der schulspezifischen Ausgangslagen (s. 3.2) in den Fokus 
der nachfolgenden Betrachtungen genommen.

1.2	 Anliegen und Fragestellung

Das Anliegen der vorliegenden Untersuchung liegt in einer interdiszipli-
nären Auseinandersetzung zum schulischen Umgang mit lebensgeschicht-
lich verletzten Kindern und Jugendlichen und zur Rolle der beteiligten 
Lehrkräfte. Die Arbeit unternimmt den Versuch, aus einer grundschul-
pädagogischen Perspektive die Erkenntnisse der Traumapädagogik und 
der Psychoanalytischen Pädagogik in einer theoretischen Konzeption der 
traumasensiblen Professionalisierung zusammenzuführen.

Diesem Anliegen liegt die Antinomie zugrunde, dass gerade Grund-
schullehrkräfte im Spannungsfeld von individueller Förderung und Wis-
sensvermittlung wie auch in der ihnen zugewiesenen Selektionsfunktion 
handeln müssen (Miller, 2022, S.  25). Damit geht in der um Inklusion 
bemühten Grundschule für die dort tätigen Lehrer*innen eine hohe ge-
sellschaftliche Verantwortung einher (Herz et al., 2015, S. 8). Um diesen 
anspruchsvollen beruflichen Aufgaben gerecht zu werden, benötigen 
Lehramtsstudierende eine Ausbildung, in der neben fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Anteilen auch 
die Weiterentwicklung des subjektiven Rollenverständnisses impliziert 
ist (Weiland, 2019). Da die Anforderungsbereiche für angehende Lehr-
kräfte vielseitig sind und bei zunehmender Heterogenität immer diverser 
werden, geraten übergreifende, reflexionsorientierte Kompetenzen in pro-
fessionstheoretischen Überlegungen in den Fokus (Fickler-Stang, 2019, 
S. 52). Zudem gilt es als empirisch gesichert, dass neben den fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Kenntnissen die Haltungen und Über-
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zeugungen in Bezug auf Inklusion maßgeblich für den Bildungserfolg von 
Schüler*innen sind (Pech et al., 2022, S. 7). Momentan gibt es nur wenige 
empirische Untersuchungen, welche die traumaimmanenten Aspekte der 
nicht-symbolisierbaren Emotionen in der Rekonstruktion von Erlebens-
weisen pädagogischer Fachkräfte berücksichtigen. Eine der grundlegenden 
Schwierigkeiten für solche Forschungsvorhaben liegt sicherlich in der un-
zureichenden Anwendbarkeit »klassischer« Gütekriterien der qualitati-
ven Sozialforschung in diesem Bereich (Zimmermann, 2017a, S. 184). Um 
einen Beitrag zur traumapädagogischen Theoriebildung und grundschul-
pädagogischen Professionsforschung leisten zu können, wurde hier ein 
forschungsmethodisches Vorgehen entwickelt, das die Rekonstruktion der 
Erlebensweisen von angehenden Grundschullehrkräften auch mit Blick auf 
die abgewehrten und abgespalteten Anteile fokussiert und den methodi-
schen Anforderungen gerecht zu werden versucht.

Die zentrale Fragestellung des vorliegenden Vorhabens lautet: Wie er-
leben angehende Grundschullehrkräfte die Begleitung potenziell4 trauma-
tisierter Schüler*innen?

Grundlage für die Erhebung von Daten bietet ein im Wintersemester 
2019/2020 durchgeführtes Studienprojekt zum traumasensiblen Lernen 
an der Humboldt-Universität zu Berlin (Kollinger, 2019b) (s. 5.3.2). Auf 
Grundlage der entstandenen Daten sollen die subjektiven Bedeutungs-
strukturen wie auch die überindividuellen Erlebensweisen von Studieren-
den des Grundschullehramts in der Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen rekonstruiert werden. Dafür wird in einem zweiteiligen 
Studiendesign mit sich unterscheidenden methodologischen und metho-
dischen Annahmen gearbeitet.

Damit die unbewussten und symbolischen Anteile von Studieren-
den in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen sichtbar 
werden können (Leuzinger-Bohleber  & Garlichs, 2013, S.  653), bildet 

4	 Wie im theoretischen und empirischen Teil (s. 2; 3.4) gezeigt werden wird, ist dieser Arbeit 
ein beziehungspädagogischer Zugang zu Traumatisierung zugrunde gelegt, der sich 
nicht an einer psychiatrisch-klinischen Diagnostik orientiert. Die Befunde zur Betroffen-
heit von Kindern und Jugendlichen im Kontext traumatischer Erfahrungen verweisen 
darauf, dass in allen Schulklassen traumatisierte Schüler*innen lernen. Dies impliziert, 
dass alle Lehrkräfte für eine angemessene Begleitung professionalisiert werden müs-
sen. In Ergänzung forschungsethischer Überlegungen wird im Kontext der vorliegenden 
Untersuchung ausschließlich von potenziell traumatisierten Kindern und Jugendlichen 
geschrieben.
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eine tiefenhermeneutische Einzelfallanalyse Einsichten zum Verstehen 
pädagogischer Handlungsweisen (Klein, 2013). Als sozialwissenschaftli-
che Interpretationsmethode kann sich Tiefenhermeneutik dem Verstehen 
des Unbewussten, der Doppelbödigkeit der menschlichen Ausdrucks- und 
Handlungsformen annähern (Kratz & Ruth, 2015, S. 241). In der Konzep-
tion als psychoanalytisch orientierte Auswertungsmethode fokussiert die 
Tiefenhermeneutik neben den manifesten auch die latenten Bedeutungen 
von Lebenspraxen und psychosozialen Erfahrungen im Rekonstruktions-
prozess (Haubl & Lohl, 2020, S. 556). Um die über einen Einzelfall hin-
ausgehenden diversen Dimensionen der Sichtweisen von Studierenden zu 
rekonstruieren und daraus professionalisierungsspezifische Konsequenzen 
ableiten zu können, soll sich in einem weiteren Schritt eine phänomeno-
grafische Auswertung der Daten anschließen (Marton  & Booth, 2014; 
Kallweit et al., 2019). Die Ergebnisse dienen der Beantwortung spezifi-
scher Phänomenaspekte und deren didaktischen Implikationen für eine 
hochschulische Ausbildungspraxis:
a)	 Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-

konstruieren?
b)	 Welche Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumati-

sierter Schüler*innen werden von den Studierenden benannt?
c)	 Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell 

traumatisierter Schüler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestände?

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

1.3	 Aufbau der Arbeit

In Teil I erfolgt die Erarbeitung der theoretischen Grundlagen. Zunächst 
wird in Kapitel 2 ein das Kindes- und Jugendalter fokussierender psycho-
traumatologischer Begriff von Traumatisierung entwickelt. Dies erfolgt 
über die Darstellung aktueller Betroffenenzahlen und Risikofaktoren 
kindlicher Traumatisierungen (2.1) sowie anhand eines zusammenfassen-
den Überblicks über drei disziplinäre Phänomenzugänge zu Traumatisie-
rung (2.2; 2.3; 2.4), die über die Erörterung kindlicher Traumareaktions-
muster (2.5) zur Vorstellung der Disziplin der Traumapädagogik führen. 
Das Kapitel schließt mit einem pädagogischen Zugang zu Traumatisie-
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rung (2.6), der als Grundlage des hier untersuchten Phänomenbereichs, die 
Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen, verstanden werden 
kann. In Kapitel 3 werden Entwicklungsverläufe der Professionalisierungs- 
und Diskursdebatten in der Grundschullehrer*innenbildung nachgezeich-
net und die grundlegenden professionstheoretischen Begriffe geklärt (3.1). 
Anschließend werden institutionenspezifische An- und Herausforderun-
gen der Zusammenhänge von Traumatisierung und Grundschule  (3.3) 
skizziert, um die Konzeptualisierung einer traumasensiblen Professiona-
lisierung angehender Grundschullehrkräfte  (3.4) auszuformulieren. An-
schließend wird der aufbereitete aktuelle Forschungsstand ausgeführt (3.5), 
der die Voraussetzung für die zugrunde liegenden methodologischen und 
methodischen Überlegungen darstellt. Die übergreifende Zusammenfas-
sung der theoretischen Grundlagen wird in Kapitel 4 geleistet und mündet 
in der Explikation und Legitimation der zentralen Forschungsfragen (4).

Teil II wird mit den methodischen Überlegungen der zugrunde liegen-
den qualitativen Forschungsorientierung und den damit einhergehenden 
Gütekriterien eingeleitet (5.1). Da wie bereits angedeutet zwei sich para-
digmatisch zu unterscheidende Erhebungs- und Auswertungsverfahren 
angewandt werden, richtet sich der Blick zunächst auf die verbindenden 
Anteile. »Erleben« als Forschungsgegenstand wird aus einer tiefenher-
meneutischen wie auch phänomenografischen Forschungsorientierung 
ausdifferenziert (5.2). Anschließend werden das forschungsmethodische 
Vorgehen sowie der Entstehungskontext des Studienprojekts zum trauma-
sensiblen Lernen erläutert (5.3.2). In Kapitel 6 wird die tiefenhermeneu-
tische Teilstudie methodologisch gerahmt. Die Tiefenhermeneutik wird 
als Zugang zu Erlebensweisen (6.1) und als Auswertungsmethode quali-
tativer Daten  (6.2) vorgestellt. Anschließend erfolgt eine ausführliche 
Erläuterung des empirischen Vorgehens (6.3). Die tiefenhermeneutische 
Einzelfalldarstellung der Studierenden Nele erfolgt in Kapitel  7. Nach 
einer Vorstellung der Person (7.1) und der Verlaufsdarstellung der Praxis-
protokolle (7.2) werden die zentralen Bereiche des subjektiven Erlebens 
ausführlich dargestellt und in abschließende Überlegungen  (7.3) über-
führt. Die methodologische Rahmung der zweiten, phänomenografischen 
Teilstudie erfolgt in Kapitel 8. Über die zentralen methodologischen An-
nahmen (8.1) wird zur Konstruktion der empirischen Untersuchung über-
geleitet  (8.2), indem das Erhebungsinstrument, die Stichprobe und das 
dieser Arbeit zugrunde liegende Auswertungsverfahren, expliziert wird. 
Die Diskussion der Ergebnisse der phänomenografischen Auswertung er-
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folgt entlang von Erlebensgegenständen, Beschreibungskategorien und 
hierarchischen Kategoriensätzen sowie deren didaktischen Implikationen 
in Kapitel 9. Für die teilstudienübergreifend verfasste Diskussion der Er-
gebnisse in Kapitel 10 (Teil III) werden die zentralen Forschungsfragen 
entlang der Phänomenaspekte »Vorstellungen zum Konstrukt Traumati-
sierung« (10.1), »Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell trau-
matisierter Schüler*innen«  (10.2), »Theoretische Bezugssysteme und 
kognitive« Wissensbestände«  (10.3) sowie »Rollenverständnisse und 
biografische Anteile« (10.4) in Verweis auf die theoretischen Grundlagen 
und den aktuellen Forschungsstand beantwortet und erneut theoretisch 
erweitert. Eine Reflexion der Forschungsmethodik und der Rolle der For-
scherin selbst erfolgt Gütekriterien-geleitet in Kapitel 11. Den Abschluss 
der Arbeit bilden die Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse und die 
ausformulierten Konsequenzen für eine traumasensible Grundschulleh-
rer*innenprofessonalisierung in Kapitel 12. Dort werden im Ausblick auch 
Anregungen zu zukünftigen Forschungsbemühungen gegeben.
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2	 Traumatisierung und Hochbelastung  
in Kindheit und Jugend

Eine traumabezogene Auseinandersetzung mit belasteten und lebensweltlich 
verletzten Kindern und Jugendlichen ist verstärkt seit den 1990er Jahren zu 
verzeichnen (Fischer & Riedesser, 2009; Zimmermann, 2017c). Das späte 
Einsetzen der Sensibilisierung von Öffentlichkeit und Fachwelt für kindli-
che Betroffene von Traumatisierung erklären Fischer und Riedesser (2009, 
S. 236) vor allem mit individuellen und kollektiven Verdrängungsmechanis-
men.5 Durch öffentlich geführte Diskussionen und Debatten ist eine wissen-
schaftlich-pädagogische Fokussierung angestoßen worden. Daraus entstand 
eine breite wissenschaftliche Auseinandersetzung mit psychischer Traumati-
sierung, da es »sich um ein nur interdisziplinär in seiner Breite zu erfassendes 
Themenfeld handelt, demnach sehr unterschiedliche fachwissenschaftliche 
Perspektiven auf ein innerpsychisches und gleichsam soziales Phänomen« 
(Zimmermann, 2016, S. 43) angewendet werden müssen.

5	 Die ersten wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit Folgen von Belastungserfah-
rungen fokussieren Personen im Erwachsenenalter. Erwähnungen Trauma-ähnlicher 
Symptome werden während des Eisenbahnbaus beschrieben, weshalb sich der Begriff 
des »Railway-Spine-Syndroms« etablierte (Beckrath-Wilking, 2013, S. 27). Die zwei Welt-
kriege haben einen erheblichen Einfluss auf die Ausdifferenzierung des Traumabegriffes. 
Das Störungsbild der »Schützengrabenneurose« beschrieb den außerordentlichen Stress, 
den aus dem Krieg rückkehrende Soldaten erlitten (Hehmsoth, 2017 S. 32). Huber (2012a) 
beschreibt die wissenschaftliche Auseinandersetzung nach den beiden Weltkriegen im 
Kontext der Folgen realer Extremerfahrungen im Gehirn und in den Stoffwechsel-Mus-
tern als Geburtsstunde der modernen Psychotraumatologie. Müller (2020, S. 31) zeigt 
anhand der weiteren historischen Entwicklung des Traumadiskurses auf, wie sich dieser 
vom »Verdachtsdiskurs« der sogenannten »Kriegszitterer« und »Rentenneurotiker« hin 
zum »Authentizitätsdiskurs« der Shoa-Überlebenden wandelte. Ähnliche Merkmale sind 
im Diskurs um die gesellschaftliche Anerkennung von kindlichen Traumatisierungen zu 
verzeichnen.
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2  Traumatisierung und Hochbelastung in Kindheit und Jugend

Der Zusammenhang zwischen öffentlicher Problematisierung und wis-
senschaftlicher Auseinandersetzung kann historisch durch eine Vielzahl an 
Beispielen erläutert werden. Die Rückkehr kriegstraumatisierter Soldaten 
aus dem Vietnamkrieg führte zur Aufnahme der Traumatisierungskatego-
rie in die psychiatrischen Manuale; Frauen- und Kinderrechtsbewegungen 
forderten eine Erweiterung und Ausdifferenzierungen der Klassifikationen 
auf geschlechts- und generationenspezifischere Symptomatiken ein. Das 
Öffentlichwerden von Übergriffen sexueller und sexualisierter Gewalt6 an 
Kindern und Jugendlichen in privaten wie institutionalisierten7 Kontexten 
führte zu einer gesamtgesellschaftlichen Diskussion über Traumatisierung, 
die über das subjektbezogene Verständnis von Belastungsereignissen hin-
ausgeht und die sozialen Bedingungsfaktoren für deren Zustandekommen 
beleuchtet (Fegert et al., 2013). Die Beachtung sozialer und gesellschaft-
licher Faktoren kann neben den bereits benannten Erfahrungen von Krieg, 
Zwangsmigration und sexueller/sexualisierter Gewalt auch auf weitere 
Ursachenbeschreibungen traumatischer Erfahrungen angewendet werden: 
Akuttraumatisierungen, ausgelöst durch Naturkatastrophen oder Verkehrs-
unfälle, Trennungs-, Vernachlässigungs8- und körperliche sowie emotio-
nale Gewalterfahrungen; transgenerational weitergegebene Erfahrungen 
sowie Lebenswelten, die für die Betroffenen geprägt sind durch Rassismus-, 
Diskriminierungs- und Armutserfahrungen. »Von allen Menschen müssen 
zwischen 30 und ca. 60 Prozent in ihrem Leben eine unerträgliche, weil 
körperlich oder seelisch todesnahe Situation überstehen. Zwei Drittel von 
ihnen schaffen es glücklicherweise, das Ereignis ohne langfristige Schäden 
zu überleben« (Huber, 2012b, S. 22).

In Kapitel 2 werden zunächst aktuelle Betroffenenzahlen und Risiko-
faktoren zu kindlichen Traumatisierungen referiert (s.  2.1), die durch 

6	 Als sexualisierte Gewalt zählen alle sexualisierten Übergriffe auf Kinder und Jugendliche. 
Je nach Profession und Kontext werden die Fachdebatten seit etwa 30 Jahren auf Grund-
lage diverser Begriffe geführt (Urban, 2019, S. 16f.).

7	 Zum Verhältnis der Machtverhältnisse in den Institutionen und der Pädagogik als Diszi-
plin vgl. Thole et al. (2012) sowie zu protektiven Maßnahmen in den Bildungseinrichtun-
gen vgl. Fegert et al. (2018).

8	 Vernachlässigung im Sinne von Ausbleiben emotionaler, materieller und kognitiver Ver-
sorgeleistungen kann als häufigste Form von Kindesmisshandlung gezählt werden. Es ist 
davon auszugehen, dass in der Bundesrepublik Deutschland etwa zehn bis zwölf Prozent 
der Kinder von ihren Eltern in klinisch relevantem Ausmaß abgelehnt oder vernachlässig 
werden (Weiß, 2016b, S. 28).
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2.1  Prävalenz kindlicher Traumatisierungen 

die Verbindung diverser Bezugswissenschaften zusammengestellt werden. 
Daraus kann im späteren Verlauf der Arbeit begründet werden, weshalb 
sich alle Lehrkräfte der Primarstufe mit den Bedarfen traumatisierter Schü-
ler*innen im Kontext der eigenen Professionalisierung auseinandersetzen 
sollten (s. 3.3). Anschließend werden drei für erziehungswissenschaftliche 
Überlegungen anschlussfähige Phänomenzugänge zu Traumatisierung 
überblicksartig expliziert (s. 2.2; 2.3; 2.4), die über die Darstellung kind-
licher Traumareaktionsmuster (s.  2.5) zur Vorstellung der Disziplin der 
Traumapädagogik führen. Damit Lehrkräfte professionell mit den Bedar-
fen traumatisierter Schüler*innen umgehen können, ist das Erkennen trau-
mabezogener Erlebens- und Verhaltensweisen grundlegend. Das Explizie-
ren der verschiedenen kindlichen Traumareaktionsmuster, beispielsweise 
im Hinblick auf das Lern- und Beziehungsvermögen, bietet eine fachliche 
und diagnostische Grundlage für Lehrpersonen, die für die Gestaltung und 
Durchführung traumasensibler Unterrichtsarrangements genutzt werden 
kann. Die Disziplin der Traumapädagogik bietet aus der Praxis entwickelte 
Haltungen, Methoden und Überlegungen für eine Begleitung traumati-
sierter Schüler*innen an, die hinsichtlich ihrer Implementierung in den 
Unterricht der Primarstufe diskutiert werden sollen. Ausgehend von dieser 
Konkretisierung wesentlicher traumapädagogischer Aspekte schließt das 
Kapitel mit einem pädagogischen Zugang zu Traumatisierung (s. 2.6), der 
die theoretische Grundlage des hier untersuchten Phänomenbereichs, die 
Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen, legt.

2.1	 Prävalenz kindlicher Traumatisierungen

Aufgrund der schwierigen empirischen Zugänglichkeit und Messbarkeit 
von Lebens- und Erfahrungswelten seelisch verletzter Kinder und Jugend-
licher können die Betroffenenzahlen zu Traumatisierung im Kindesalter 
nur annäherungsweise beschrieben werden. Zudem erschweren auch ge-
nerationale Besonderheiten die präzise Identifizierung von Betroffenen. 
Um Aussagen über Prävalenzzahlen von Kindeswohlgefährdungen9 und 
-vernachlässigungen – sprich: potenziell traumatisierenden Erfahrungen 

9	 Als Kindeswohlgefährdung wird die Verletzung der rechtlichen Festschreibung des Kin-
deswohls, beispielsweise durch »Vernachlässigung, seelische oder körperliche Misshand-
lung und sexuelle Gewalt« verstanden (Zimmermann, 2015b, S. 34).
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als tiefe seelische Verwundung im Kindesalter – generieren zu können, 
werden öffentlich verfügbare Statistiken sowie empirische Dunkelfeldstu-
dien zitiert. Die Ursachen und Auslöser traumatischer Erfahrungen sind 
vielfältig:

»individuelle Gewalt (Gewalt am Individuum)10, kollektive Gewalt (Er-
fahrung von Krieg), physische Gewalt, sexuelle Gewalt, kriminelle Gewalt, 
terroristische Gewalt, Naturkatastrophen, Technikkatastrophen, körperli-
che und psychische Extrembelastungen, Unfälle, traumatischer Verlust, be-
drohliche Krankheiten, Katastrophen, Folter, Gefangenschaft […] Präsenz, 
oder Wahrnehmung von Lebensgefahr, Verlust des ›Hab und Guts‹ und die 
Störung des täglichen Leben«11 (Hehmsoth, 2017, S. 19).

Hinzu kommen weitere Risikobereiche wie Cyberkriminalität (Sexting, 
Grooming, Verbreitung pornografischer Medien), Übergriffe im digitalen 
Raum (Glaser, 2015), rituelle und religiöse Risikofaktoren (Huber, 2003, 
S.  184) sowie Mobbing und Bullying unter Gleichaltrigen an Schulen 
(Wachs et al., 2016). In einer repräsentativen Fragebogenstudie von Häuser 
und Kolleg*innen (2011) wurden die Häufigkeit, Schweregrade und As-
soziationen von Misshandlungen (Missbrauch und Vernachlässigung) 
in Kindheit und Jugend retrospektiv erfasst. Misshandlungen können in 
dieser Untersuchung verstanden werden als »Handlung(en) oder Unter-
lassung(en) von Eltern oder anderen Erziehungsberechtigten, die zu einem 
möglichen, drohenden oder tatsächlichen Schaden des Kindes führen« 
(Häuser et al., 2011, S. 287). Von den 2.500 Proband*innen, die an der 
Studie teilnahmen, berichteten »1,6 % der Personen über schweren emo-
tionalen, 2,8 % über schweren körperlichen und 1,9 % über schweren se-
xuellen Missbrauch in Kindheit und Jugend. 6,6 % der Befragten gaben 
Auskunft über schwere emotionale und 10,8 % über schwere körperliche 
Vernachlässigung in Kindheit und Jugend« (ebd., S. 289).

10	 Egle konkretisiert die individuellen Risikofaktoren für das Kindesalter: emotionale, se-
xuelle und körperliche Misshandlung; elterlicher Alkohol- und Drohgenmissbrauch; 
Trennung/Scheidung; chronische familiäre Disharmonie; elterlicher Verlust der Arbeit; 
Umzüge/Schulwechsel; ernsthafte Erkrankungen im Kindesalter; väterliche Abwesen-
heit; ernsthafte körperliche Erkrankungen eines Elternteils; Kriminalität und Dissozialität 
in der Familie (Egle, 2005).

11	 Eine Ergänzung dieser »gängigen« Ursachenbeschreibungen traumatischer Erfahrun-
gen um machtkritische und diversitätssensible Aspekte erfolgt im Zwischenfazit.
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Die ACE-Studie (Adverse Childhood Experiences) zeigt eindrucksvoll 
auf, dass Erfahrungen von Belastungen in der Kindheit eine hohe Korre-
lation zur Gesundheit im Erwachsenenalter aufweisen (Felitti et al., 1998, 
zit. nach van der Kolk, 2009, S. 574). Es kann abgeleitet werden, wie schon 
Felitti und Kolleg*innen (1998) zehn Jahre zuvor festgestellt haben, dass 
zehn Prozent aller Kinder mit massiven Gewalterfahrungen im Ausmaß 
körperlicher Misshandlung aufwachsen. Auch Pillhofer und Kolleg*innen 
(2011) kommen in einer Metaanalyse über Studien zu familiärer Gewalt zu 
ähnlichen Ergebnissen. Empirische Daten zu Betroffenheit von sexueller 
und sexualisierter Gewalt zeigen größere Streuungen, was durch die Aus-
prägung eines massiven Dunkelfeldes zu begründen ist. Kaum empirisch 
abbildbar sind die Auswirkungen von unverarbeiteten Trennungen, das 
sich traumatisch entfaltende Potenzial von Flucht- und Zwangsmigrations-
erfahrungen sowie langfristigen emotionalen Vernachlässigungen (Zim-
mermann, 2015a, S. 52). Zudem sind in der Bundesrepublik Deutschland 
mehr Kinder denn je – 20,8 Prozent – von relativer Armut betroffen (Sta-
tistische Ämter des Bundes und der Länder, 2022). Diese geht oftmals mit 
sozialer Ausgrenzung und Diskriminierungserfahrungen einher, welche die 
Belastungen der Kinder und Jugendlichen zu potenziell traumatischen ku-
mulieren (Hipp, 2014, S. 14). Es ist empirisch nachweisbar, dass neben der 
wirtschaftlichen Situation der Familie auch der soziale Status und das Ge-
schlecht Einfluss auf die Betroffenheit von Gewalt im Kindesalter haben 
(UNICEF, 2021). In der Risikoforschung werden weiter Trennungs- und 
Verlusterlebnisse, dysfunktionale Familienstrukturen und psychische Er-
krankungen von Bezugspersonen benannt (Scherwath & Friedrich, 2012). 
An dieser Stelle sei Zimmermanns Empfehlung wiederholt, dass »jedoch 
niemals linear von sozialen auf individuelle Phänomene geschlossen 
werden« sollte (Zimmermann, 2017a, S. 182).

Die Auswirkungen der Covid-19-Pandemie, des Krieges in der Ukra-
ine, des menschengemachten Klimawandels und der Energiekrise auf die 
psychische Verfassung von Heranwachsenden sind empirisch noch nicht 
modellierbar. Eine reliable Erfassung der von potenzieller Traumatisierung 
betroffenen Kinder und Jugendlichen ist trotz Betrachtung unterschied-
licher empirischer Untersuchungen nicht möglich. Es kann jedoch davon 
ausgegangen werden, dass ein hoher und steigender Anteil der Kinder und 
Jugendlichen in potenziell traumatischen Lebenslagen aufwächst. Unter 
»traumatische Lebenslagen« werden vielerlei leidvolle Erfahrungen ge-
fasst. Aus psychologischer Perspektive handelt es sich dabei um objektiv 
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feststellbare belastende Ereignisse, die mit subjektiven Empfindungen wie 
Hilflosigkeit und Ohnmacht einhergehen (Schwammer, 2015, S. 2).

Kinder sind im Verlauf der Entwicklungsphase vor unterschiedliche 
Herausforderungen gestellt. Dabei kommt es nicht zwangsläufig immer zu 
einem traumatischen Erleben. Die nicht symbolisierbaren, abgespaltenen 
und nicht repräsentierbaren Aspekte konstituieren die Unterschiede zwi-
schen krisenhaften Erfahrungen und traumatischem Erleben. Die individu-
ellen Verarbeitungsmöglichkeiten des Subjektes reichen in diesen Zusam-
menhängen nicht aus, um die Belastungserlebnisse zu verarbeiten, was sich 
in den gängigsten Traumadefinitionen abbilden lässt (Müller, 2020, S. 19). 
Die verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen versuchen die traumati-
schen Ereignisse in den Leben von Subjekten zu beschreiben und inhaltlich 
auszudifferenzieren. So konnten beispielsweise neurobiologische Untersu-
chungen durch bildgebende Verfahren den Einfluss von Beziehungstrau-
matisierungen auf die Hirnentwicklung aufzeigen (Zimmermann, 2017a, 
S. 180).

Fischer und Riedesser beziehen diese äußeren Umstände in ihrer Be-
griffsklärung ein, indem sie Trauma als ein »vitales Diskrepanzerlebnis 
zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den individuellen Bewäl-
tigungsmöglichkeiten, das mit Gefühlen von Hilflosigkeit und schutzloser 
Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschütterung von Selbst- und 
Weltverständnis bewirkt« (Fischer & Riedesser, 2009, S. 84), beschreiben. 
Zwischen äußerer Erfahrung und innerem Erleben der Betroffenen wird ein 
wechselseitiges Abhängigkeitsverhältnis belegbar (Zimmermann, 2017c, 
S. 28). Und schon Freud bemerkte 1906, dass neben individuellen Fakto-
ren auch objektive Umstände bei einer traumatischen Situation beteiligt 
sind. Es sind vor allem die psychoanalytisch orientierten Pädagog*innen, 
die sich in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts neben der inneren Welt 
der von ihnen begleiteten Kindern und Jugendlichen auch den gesellschaft-
lichen Entwicklungsbedingungen widmeten.

Aichhorn (2005 [1925]), Bernfeld, (1981 [1925]) und Bettelheim 
(1967 [1950]) setzten das Erleben und Verhalten der Kinder und Jugend-
lichen in einen Zusammenhang mit den sie begleitenden sozialen Ord-
nungen und der Reproduktion gesellschaftlicher Verhältnisse in pädago-
gischen Institutionen (Zimmermann, 2017a, S. 177). Diese theoretischen 
Überlegungen finden in den Veröffentlichungen der letzten Jahre stärker 
Beachtung, indem die belastenden seelischen Erfahrungen und deren Aus-
wirkungen auf Kinder und Jugendliche aus einer traumapsychologischen, 
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traumapädagogischen und neurobiologischen Perspektive betrachtet 
werden. Und gerade für nicht therapeutische Fachkräfte, wie beispielsweise 
Lehrkräfte, kann psychotraumatologisches Wissen für eine unterstützende, 
nachhaltige Versorgung der Kinder, Jugendlichen und ihrer Eltern bei-
tragen. Die nachfolgenden Ausführungen werden zunächst eine psychia-
trische Perspektive auf Traumatisierungen entfalten, um davon ausgehend 
den psychoanalytischen Zugang und die Bedeutung des Unbewussten her-
auszustellen. Um die äußeren Bedingungen beim Entstehen von potenziell 
traumatischen Ereignissen und ihre schützende Funktion im Prozess der 
Traumatisierung selbst zu kennzeichnen, wird das sequenzielle Traumati-
sierungsverständnis erläutert. Die Explikation der drei genannten Zugänge 
wird möglichst übersichtlich gehalten, sodass das dieser Arbeit zugrunde 
liegende pädagogische Verständnis umfassend entfaltet werden kann.

2.2	 Psychiatrischer Zugang

Traumatische Erfahrungen sind sehr individuell, was den Verlauf, den 
zeitlichen Umfang, die Intensität und die psychischen Folgen umfasst 
(Hehmsoth, 2017, S. 16). Das traumatische Ereignis selbst ist durch ein 
Zusammenspiel diverser Faktoren bestimmt, welches das Erkennen dessel-
ben nur schwer möglich und ein Betrachten der subjektiven und objekti-
ven Umstände notwendig macht (Beckrath-Wilking, 2013, S. 33). In der 
Konsequenz entstehen diverse Klassifikationssysteme und Bezeichnungen 
für Störungsbilder, welche die unterschiedlichen Symptome traumatischer 
Erfahrungen zusammenfassen und in diagnostisch-statistischen Manualen 
definieren. Das am meisten verbreitete und bekannteste Traumakonzept ist 
die symptomorientierte Klassifikation der »Posttraumatischen Belastungs-
störung« (PTBS). Diese Klassifikation findet sich in der Internationalen 
statistischen Klassifikation der Krankheiten (ICD) der Weltgesundheits-
organisation (WHO) und im Diagnostischen und Statistischen Manual 
Psychischer Störungen (DSM) der American Psychiatric Association 
(APA). Beschrieben werden die am Verhalten beobachtbaren und im Er-
leben wahrnehmbaren Symptome nach extremen Belastungserfahrun-
gen (Müller, 2020, S. 34). Die Kategorie der PTBS wurde als Folge des 
Vietnamkriegs (1955–1975) im Jahr 1980 in das DSM-III und 1990 in 
die ICD-10 aufgenommen (Hehmsoth, 2017, S. 32). Übererregung, Ver-
meidung und Wiedererleben sind als die wesentlichen Kernsymptom-
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cluster zu beschreiben (Zimmermann, 2017c, S. 30). Mit der Einführung 
der PTBS in die Klassifikationssysteme erfolgte neben der Anerkennung 
der Leiden der Betroffenen auch eine kindbezogene Auseinandersetzung, 
die sich beispielsweise im DSM-IV im Symptomcluster des »posttrau-
matischen Spiels« einer kindgerechten Symptombeschreibung des Clus-
ters »Wiedererleben« widmet (Zimmermann, 2017c, S.  31). In diesen 
beiden Diagnosesystemen sind neben vielen Gemeinsamkeiten auch we-
sentliche Unterschiede in den Symptombeschreibungen dargelegt, die für 
eine Übertragung auf kindliche Betroffene hoch relevant sind. Im DSM-V 
werden beispielsweise die Relevanz des Kontextes, der Umwelt und wei-
terer Lebensbereiche von Betroffenen als wesentliche Einflussgrößen für 
die Intensität von Symptomen benannt (Hehmsoth, 2017, S. 33). Auch 
gibt es Unterschiede in den zeitlichen Belastungsperioden für die Klassi-
fikation einer PTBS zwischen DSM-V und ICD-10, letztgenannte gilt 
insgesamt als weniger ausdifferenziert (Seidler, 2012, S. 41). Im DSM-V 
wird unter dem »Kriterium A« erstmals das individuelle Erleben/die in-
dividuelle Wahrnehmung von traumatischem Stress berücksichtigt. Damit 
ist das diagnostische Verfahren vereinfacht worden und mehr Betroffene, 
beispielsweise auch Kinder unter sechs Jahren, können Berücksichtigung 
finden (Hehmsoth, 2017, S. 34). Auch wenn die ICD-10 ungenauer und 
allgemeiner ausformuliert wurde, kann nur über eine Diagnostik nach 
dieser Klassifikation eine von den Krankenkassen finanzierte Behandlung 
sowie Wiedereingliederungshilfe geleistet werden. Die über DSM-V und 
ICD-10 diagnostizierbaren Störungen sind »Akute Belastungsstörung«, 
»Posttraumatische Belastungsstörung«, »Komplexe Posttraumatische 
Belastungsstörung«, »(kumulative) Entwicklungstraumastörung« sowie 
weitere posttraumatische Diagnosen: »andauernde Persönlichkeitsver-
änderung nach Extrembelastung« und »Posttraumatische Verbitterungs-
störung« (Beckrath-Wilking, 2013, S. 45).12 Es existieren unterschiedliche 
Verlaufsmodelle, wie psychische Reaktionen nach traumatischen Erlebnis-
sen ablaufen können. Die meisten Modelle bilden die Phasen Schock-, Ein-

12	 Die vorliegende Dissertation beschäftigt sich mit den Erlebensweisen von angehen-
den Grundschullehrkräften im Kontext der Begleitung potenziell traumatisierter Schü-
ler*innen. Für einen Umgang mit den oftmals beziehungstraumatisierten Schüler*innen 
sind weniger diagnostische als verstehende Zugänge für pädagogische Überlegungen 
notwendig. Im Folgenden wird daher nur kurz auf die komplexe posttraumatische 
Belastungsstörung eingegangen. Ausführungen zu allen weiteren diagnostizierbaren 
»Störungsbildern« finden sich bei Flatten (2004).
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wirkungs- und Erholungsphase ab (Beckrath-Wilking, 2013). Diese drei 
Phasen können ergänzt werden durch weitere Phasen der Abwehr- und Ins-
tinktreaktionen, welche die Prozesshaftigkeit traumatischer Erfahrungen 
betonen (Fischer & Riedesser, 2009; Levine, 2011). Psychotraumatologi-
sche Forschung unterscheidet innere und äußere Möglichkeiten (»Fight« 
und »Flight«) von Betroffenen, auf traumatische Belastungserfahrungen 
zu reagieren (Hehmsoth, 2017, S. 25). Sind diese unterschiedlichen For-
mate von Reaktionsweisen für die Bewältigung von Erfahrungen nicht aus-
reichend, so werden sie pathogen in Form von psychischen und physischen 
Reaktionen. Van der Kolk (2000, S. 32) unterscheidet drei mögliche Be-
wältigungsmechanismen nach traumatischen Erfahrungen: Assimilation 
(Möglichkeit, eine Traumafolgestörung erfolgreich abzuwenden; Erfah-
rungen zu integrieren); Akkomodation (eigene Erfahrungen nutzen, um 
Hilfsangebote in Anspruch nehmen zu können und zukünftigen Umgang 
zu planen) und Sensitivierung (Fixierung auf das Erlebte, Potenzial zur 
Ausbildung einer PTBS und zur Retraumatisierung). Für Kinder und Ju-
gendliche, die in generationalen Machtverhältnissen verhaftet sind, stehen 
»Fight«- und »Flight«-Mechanismen oftmals nur unzureichend zur Ver-
fügung.

Dabei versucht das Gehirn, mit äußeren extremen Stressoren effektiv um-
zugehen und diese zu beenden (Huber, 2012b, S. 39). Besonders schwere 
und sich wiederholende traumatische Erfahrungen wie emotionale, körper-
liche, psychische und sexuelle Gewalterfahrungen können eine komplexe 
posttraumatische Belastungsstörung nach sich ziehen (Hehmsoth, 2017, 
S. 39). Die Folgen zeigen sich im Denken, Fühlen, im eigenen Erleben und 
in der Beziehungsfähigkeit zu anderen Menschen. Die in der ICD-10 als 
andauernde Persönlichkeitsveränderung beschriebene Störung nach einer 
extremen Belastung zeichnet sich im Kindesalter durch chronische Gefühle 
von Anspannung, Entfremdungsgefühle, Gefühle von Leere und Hoff-
nungslosigkeit sowie sozialen Rückzug aus (Landolt, 2012, S. 42). Kinder 
sind stärker gefährdet eine komplexe posttraumatische Belastungsstörung 
auszubilden, wenn sich mehrere traumatische Erfahrungen verdichten. 
Neben den bereits genannten Gewalterfahrungen können auch chronische 
Entwertungen, mehrfache Verlust- und Trennungserfahrungen sowie eine 
Beeinträchtigung der psychosozialen Entwicklung zu sogenannten kumula-
tiven Traumatisierungen führen (Beckrath-Wilking, 2013, S. 38).

Die Klassifikation der »Traumafolgeentwicklungsstörung« kann als 
eine medizinische, kinderpsychiatrische Weiterentwicklung der PTBS 
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gedacht werden, die der Beschreibung der komplexen Folgen von lang-
fristigen traumatischen Ereignissen dient (van der Kolk, 2009). Bei dieser 
Klassifikation stehen die kindlichen innerpsychischen, somatischen und 
behavioralen Auswirkungen durch traumatische Beziehungsstörungen im 
Fokus (Zimmermann, 2017a, S. 181). Besonders in dieser Kategorisierung 
ist neben einer Fokussierung auf psychologische und psychiatrische As-
pekte der Einbezug der primären Bezugspersonen für die belasteten Kinder 
und Jugendlichen. Van der Kolk (2015) beschreibt vier wesentliche Kri-
terien für die Diagnose »Entwicklungsbezogene Traumafolgestörung«: 
(1) Exposition/direktes Erleben oder Miterleben verschiedener Formate 
von Gewalt, emotionaler Trennung/Vernachlässigung; (2) Affektive und 
physiologische Dysregulation als Wahrnehmung und Beeinträchtigung 
körperlicher Empfindungen und affektiver Reaktionen; (3) Aufmerksam-
keits- und Verhaltensdysregulation im Kontext der Beeinträchtigung von 
Lernleistungen sowie selbstverletzende Verhaltensweisen und (4) Dysregu-
lation bezüglich der Beziehungsgestaltung zu sich selbst und zu anderen 
(Zimmermann, 2017c, S. 32). Da beziehungstraumatisierte Kinder und 
Jugendliche unterschiedliche Symptome zeigen, ist die Konzeption einer 
»Traumaentwicklungsstörung« zur Beschreibung der Betroffenengruppe 
pädagogisch bedeutsam (s. 2.5). Das Wissen um diverse Ausdrucksformen 
und typische Symptome kann pädagogische Fachkräfte unterstützen, Erle-
bens- und Verhaltensmuster von traumatisierten Schüler*innen subjektlo-
gisch zu verstehen. Auch wenn Lehrkräfte keine diagnostischen Gutachten 
erstellen, sind ihre Möglichkeiten der genauen Beobachtung der ihnen an-
vertrauten Schüler*innen von größter Bedeutung für die Unterstützung der 
Kolleg*innen aus Therapie und Jugendhilfe (ebd., S. 33). Damit eröffnen 
sich Informationsquellen für Kinder- und Jugendpsychiater*innen, welche 
diese in klinische Diagnoseprozesse einbinden können.

Die bestehende Kritik am Konzept der Posttraumatischen Belastungs-
störung betrifft einerseits das Ausklammern der familiären und sozialen 
Kontexte, die der individualisierten und symptomorientierten Behandlung 
entgegenstehen, sowie andererseits die unvollständigen Symptombeschrei-
bungen, die der hohen Varianz und Breite subjektiver Belastungssymptome 
nicht gerecht werden (ebd., S. 32). Eine weitere grundlegende Kritik an 
allen psychiatrisch-klinischen Traumakonzeptionen kann in der Fokussie-
rung auf ein belastendes Ereignis formuliert werden, die den Realitäten von 
belastenden Lebensumständen, wie beispielsweise Zwangsmigration, kaum 
gerecht wird (Müller, 2020, S. 35). Das PTBS-Konzept sei »im Kern indi-
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vidualistisch, westlich-abendländisch und keineswegs generell anwendbar« 
(Weiß, 2022, S. 18). Hier kann an Wuttig (2016) und Pusch (2017) ange-
schlossen werden, welche die individualistische Fokussierung auf Trauma-
tisierung im Allgemeinen mit der Verleugnung gesellschaftlich produzier-
ter Ungleichheit begründen. Nach Müller (2020, S. 37) wird dennoch an 
dieser psychiatrischen Konzeption festgehalten, da sie eine Vereinfachung 
komplexester gesellschaftlicher und innerpsychischer Dynamiken ver-
spricht.

2.3	 Psychoanalytischer Zugang

Die Anfänge der psychoanalytischen Traumatheorie liegen in Sigmund 
Freuds Forschungen13 (Freud, 1920) zu den Neurosen seiner Patient*innen. 
Es werden erstmals trieb- und traumatheoretische Ideen zusammengeführt 
und somit die Identifikations- oder Abwehrdynamiken nach traumatischen 
Erfahrungen erläutert (Zimmermann, 2015b, S. 36; Kratz, 2015, S. 16). Im 
Verlauf der Ausformulierung der Psychoanalyse zeigt Freud auf, dass neben 
traumatischen frühkindlichen Erlebnissen jeder Mensch Konflikte aus-
halten wird, die sein Erleben prägen. »In diesem Sinne sind Trieb- und 
Traumatheorie nicht alternative oder gar konkurrierende, sondern durch-
aus komplementäre Theorien« (Müller, 2020, S. 24). In den 1920er und 
1930er Jahren sind einige Kontroversen innerhalb der psychoanalytischen 
Theoriebildung zu verzeichnen. Erstmals halten auch geschlechtsspezifische 
Differenzierungen Einzug, die zum »Paradigmenwechsel vom Vater- zum 
Mutterzentrismus« (Kratz, 2015, S. 18) führen. Die Objektbeziehungs-
theorie mit dem Fokus auf Mutter-Kind-Beziehungsdynamiken, beispiels-
weise das Versagen mütterlicher Schutzfunktionen, hält nach Ende des 
Zweiten Weltkrieges Einzug in die wissenschaftlichen Auseinandersetzun-
gen (Zimmermann, 2015b, S. 37). Die neuere Objektbeziehungstheorie 
geht davon aus, dass bei einer Traumatisierung die innere Dyade zwischen 
dem Selbst und den inneren haltenden Objekten auseinanderbricht. Durch 

13	 Kratz (2015, S. 14f.) zeigt auf, dass zu Beginn psychoanalytischer Forschung junge Frauen 
im Fokus der Aufmerksamkeit standen, deren hysterisches Verhalten auf Grundlage 
sexueller Erfahrungen mit oftmals sehr viel reiferen Männern (sprich: sexuelle Miss-
brauchserfahrungen in der Kindheit) mit dem Affekt-Trauma-Modell erklärt werden 
könnte.
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den überwältigenden Charakter des traumatisch Erlebten ist eine Sym-
bolisierung nicht möglich und so kann dem aktuellen Erleben und dem 
Erlebten keine individuelle Bedeutung zugeschrieben werden (Bohleber, 
2012). Es sind vor allem die Arbeiten von Anna Freud (Freud & Burling-
ham, 1971), welche die Verbindungen zwischen der psychischen Struktur 
des Kindes und dessen Entwicklung aufzeigen (Kratz, 2015, S. 20). Über 
die Studien zu von ihren Eltern getrennten Kindern erhielt die Objekt-
beziehungstheorie ihre theoretischen Grundpfeiler von »Bindung« und 
»Trennung«. Ein weiterer Meilenstein genderspezifischer, psychoanalyti-
scher Theoriebildung ist mit Laplanche (1988) zu benennen, der sich von 
strikten Geschlechtszuordnungen entfernt, indem er zwischen sexuell un-
reifen Kindern und sexuell reifen Erwachsenen unterscheidet (Kratz, 2015, 
S.  21). Demnach werden Kinder mit bewusstem und unbewusstem se-
xuellen Begehren von Erwachsenen konfrontiert (Quindeau, 2008; Kratz, 
2015, S. 21). Die Existenz und Wirkmächtigkeit des »Unbewussten« als 
Folge traumatischer Erfahrungen im Erleben und Verhalten von Betrof-
fenen kann als Grundanlage der Psychoanalyse verstanden werden (Zim-
mermann, 2017c, S. 34). Das Zusammenwirken von inneren und äußeren 
Erfahrungen im Zusammenspiel mit den subjektiven und oftmals un-
bewussten Bedeutungszuschreibungen kann über zentrale psychoanalyti-
sche Begriffe wie »Überflutung« und »Dissoziation« verstanden werden 
(Zimmermann, 2017a, S. 181f.).

Das Phänomen der Überflutung kann mit kaum aushaltbaren Verlust-
erfahrungen nach traumatischen Ereignissen beschrieben werden. Oftmals 
sind die traumatischen Situationen mit dem Verlust der jeweils relevan-
ten Bezugspersonen verknüpft, was zu der Vorstellung führt, dass keine 
schützenden Menschen zur Verfügung stehen. Psychoanalytisch wird 
diese Erlebensdimension mit dem Verlust der guten inneren Objektreprä-
sentanzen beschrieben. Wenn dieses Erleben dauerhaft von überflutender 
Gestalt ist, kann sich aus einer lebensweltlichen Krisenerfahrung eine tief-
gehende traumatische Erfahrung herausbilden. Die Erinnerungen werden 
fragmentiert im Unbewussten abgespeichert und zeigen sich in gegenwär-
tigen Verhaltensweisen, die auch als Reinszenierungen bezeichnet werden 
können. In diesen Reinszenierungen geraten weitere Bezugspersonen der 
Gegenwart, wie beispielsweise Lehrkräfte, als Übertragungsobjekte in die 
traumatischen Prozesse der betroffenen Schüler*innen: »Das Kind sieht 
in der Lehrkraft nicht (nur) die neue Beziehungsperson, sondern immer 
zentrale Anteile von relevanten, in diesem Fall traumatisierenden Erwach-
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senen« (Zimmermann, 2017c, S. 36). Dieser intrapsychische Prozess wird 
als Übertragung bezeichnet. Wird auf diesen unbewussten Prozess affek-
tiv-emotional involviert reagiert, ohne Reflexion der übertragenen Anteile, 
kann es zu Gegenübertragungsmechanismen kommen. Diese sind zunächst 
als normale Reaktionen auf die Beziehungsanfragen belasteter Schüler*in-
nen zu verstehen und somit kennzeichnend für alle pädagogischen Inter-
aktionen (ebd.).

Zentral beim Einnehmen einer psychoanalytischen Perspektive auf 
Traumatisierung ist (ergänzend zum klinischen Verständnis) die Beachtung 
komplexer Bedingungslagen innerer, subjektiver, aber auch äußerer, gesell-
schaftlicher, sozialer und politischer Begleitumstände. Subjektive Faktoren 
sind beispielsweise vorhandene Resilienzfaktoren und individuell ablau-
fende psychische Verarbeitungsprozesse (Müller, 2020, S. 18). Diese psy-
choanalytischen, traumatheoretischen Grundannahmen gehen ergänzt um 
soziale Einflussfaktoren in eine erweiterte Konzeption von sequenzieller 
Traumatisierung ein (Keilson, 2005; Becker, 2014; Zimmermann, 2012b; 
2016; 2017c).

2.4	 Sequenzieller Zugang

Die systematische Beachtung innerer und äußerer Faktoren beim Verstehen 
traumatischer Erfahrungen liegt dem Konzept sequenzieller Traumatisie-
rung zugrunde. Demnach ist Trauma nicht als isoliertes Ereignis zu be-
trachten, sondern »als ein langer und komplizierter Prozess […], in dem es 
immer wieder von inneren und äußeren Faktoren abhängt, inwiefern sich 
aus massiven Belastungen Leiden und Symptome herausbilden« (Müller & 
Schwarz, 2016, S. 24). Traumatisierung bezieht sich nicht ausschließlich 
auf das äußere Erlebnis, sondern vor allem auf die innere Welt und die 
Verhaltensformen des Menschen. Es sind zuerst Untersuchungen mit den 
Überlebenden des Holocausts und jüdischen Kriegswaisen (Bettelheim, 
1958; Keilson, 2005) gewesen, welche die sozialen und gesellschaftlichen 
Umstände im Verhältnis zur Bewältigung traumatischer Lebenserfahrun-
gen aufzeigen.14 Keilson entwickelt ein zeitliches Modell von Abfolgen 

14	 Früheste Untersuchungen zu Traumatisierung im Kindesalter konnten aufzeigen, dass 
die Qualität von Beziehungen während und nach traumatischen Erlebnissen als ent-
scheidender Faktor der Unterstützung und Stabilisierung zu verstehen ist (Freud & Bur-
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im traumatischen Prozess, die exemplarisch an der Verfolgung die Zeit 
des Davor, des Währenddessen und des Danach beleuchtet (Brandmaier, 
2015). Diese Sequenzierungen finden in ihrer Entwicklung Erweiterungen 
um drei weitere Sequenzen sowie eine Ausdifferenzierung um die sozialen 
Rahmenbedingungen von Kindern und Jugendlichen durch Becker (2014) 
und auf pädagogische Kontexte übertragen durch Zimmermann (2012b).

Das Modell expliziert die sechs Sequenzen im Kontext von Flucht und 
Zwangsmigration. Für ein besseres Verständnis der nachfolgenden Aus-
führungen sollen die einzelnen Sequenzen inhaltlich knapp ausgeführt 
werden. Die erste Sequenz bildet den Zeitraum der fluchtauslösenden 
Gründe sowie des Beginns der Verfolgung und der Zwangsmigration ab. 
Für Kinder und Jugendliche ist diese Phase oftmals mit Trennung und Ver-
lust der primären Bezugspersonen einhergehend (Müller & Schwarz, 2016, 
S. 25). Die zweite Sequenz bildet den Zeitraum der Flucht selbst ab, die 
überwiegend durch Gefühle von Angst, Unsicherheit und extremer Ab-
hängigkeit geprägt ist. Ist diese Phase abgeschlossen, schließt sich ein erster 
Übergang in der dritten Sequenz an. Zwangsmigrierte Kinder und Jugend-
liche kommen mit oder ohne ihre Bezugspersonen in institutionalisierten 
Einrichtungen der Ankunftsorte an und erleben existenzielle Überforde-
rungserfahrungen. Meist treten in dieser Phase erste traumaspezifische Ver-
haltensweisen auf, die mit der Verarbeitung der Verletzungen einhergehen. 
Hierbei ist es von Relevanz, ob die Betroffenen eine begleitete Auseinan-
dersetzung mit den in der ersten Sequenz gemachten Erfahrungen erhal-
ten oder ob sie diese allein verarbeiten müssen (ebd.). Die vierte Sequenz 
trägt den Titel der Chronifizierung der Vorläufigkeit. Einerseits etablieren 

lingham, 1971). Zu ganz ähnlichen Ergebnissen führten auch die Untersuchungen von 
Hans Keilson, der in den Jahren von 1967 bis 1978 jüdische Kriegswaisen begleitet hatte 
und aufzeigen konnte, welche Belastungsreaktionen die durch deutsche Nationalsozia-
list*innen antisemitisch verfolgten Kinder und Jugendlichen durch die Trennungen von 
ihren Bezugspersonen in Verstecken oder Konzentrationslagern erleiden mussten (Keil-
son, 2005). Positive Gesundheitsperspektiven konnten beim Vorhandensein schützen-
der Bezugspersonen entwickelt werden, wohingegen äußere politische Umstände die 
Belastungen noch verstärkten (Müller, 2020, S. 38). Das für pädagogische Überlegungen 
zentrale Ergebnis liegt in der Bedeutung der dritten Sequenz des entwickelten Modells, 
»in der Qualität des Pflegemilieus, in seinem Vermögen, die Traumatisierungskette zu 
brechen und dadurch das Gesamtgeschehen zu mildern, nämlich selbst die erforder-
liche Hilfe zu bieten oder rechtzeitige Hilfe und Beratung zu suchen, resp. in seinem 
Unvermögen hierzu, wodurch die Gesamttraumatisierung verstärkt wird« (Keilson, 2005, 
S. 430).
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sich in dieser Phase alltägliche Routinen und neue sichere Beziehungen 
können eingegangen werden, gleichzeitig erschweren äußere Bedingun-
gen wie unklare Aufenthaltsbestimmungen die notwendige Verarbeitung 
des traumatisch Erlebten. Ein erneuter Übergang bildet nun die fünfte 
Sequenz, in der eine Rückkehr in das Herkunftsland auf freiwilliger oder 
erzwungener Basis, beispielsweise durch Abschiebung, stattfindet. Hier 
deutet sich erneut traumatisches Potenzial für zwangsmigrierte Kinder und 
Jugendliche an, wenn beispielsweise die Wünsche von Eltern und Heran-
wachsenden im Kontext der Rückkehr voneinander abweichen. Die letzte, 
sechste Sequenz beschreibt die Phase, in der Geflüchtete als Remigrant*in-
nen ins Herkunftsland zurückgekehrt sind. Nicht selten weisen erneute Be-
drohungen durch kriegerische Auseinandersetzungen, Verfolgungen oder 
Ausschlusspraktiken zusätzliches traumatisches Potenzial für die ohnehin 
von Hochbelastungen betroffenen Menschen auf. Der Verweis auf die Pro-
zesshaftigkeit traumatischer Erfahrungen in unterschiedlichen Sequenzen 
mit jeweils eigenem traumatischen Potenzial kann neben Zwangsmigrati-
ons- und Fluchterfahrung auf nahezu alle Bedingungsbereiche kindlicher 
Traumatisierungen bezogen werden.

Zentrale Aspekte psychoanalytischer Traumatheorie wurden in diesem 
Modell aufgegriffen und die Wichtigkeit der sozialen Rahmenbedingun-
gen in traumatischen Prozessen gekennzeichnet. Zimmermann (2017c) 
betont als Kennzeichen verschiedene Extremerfahrungen, die innerpsy-
chisch verdichtet werden und in den verschiedenen Sequenzen wirken. 
»Wenn die Erlebens- und Verhaltensmuster der jungen Menschen nicht als 
›posttraumatisch‹, sondern als Teil eines langfristigen Prozesses verstanden 
werden, dann hat jedes gute und korrektive Beziehungsangebot unmittel-
bar Einfluss auf den Fortgang des Prozesses« (Zimmermann, 2017c, S. 41). 
Die belastenden Anteile, die ihre Ursache in zwischenmenschlichen Be-
ziehungen haben, manifestieren sich immer wieder neu in Interaktionen 
(Zimmermann, 2012b, S. 41). Die begleitenden gesellschaftlichen Prozesse 
werden mit den individuellen Erfahrungen im Modell der sequenziellen 
Traumatisierung aufeinander bezogen (Brandmaier, 2015, S.  41) Damit 
werden beispielsweise anders als beim PTBS-Konzept (s. 2.2) die gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen und die Beziehungserfahrungen nach 
äußeren belastenden Erfahrungen in den Blick genommen (Müller, 2020, 
S.  4). Der Kontext traumatischer Erfahrungen und deren Prozesshaftig-
keit bildet die Grundlage für ein Verstehen der Konsequenzen für die Be-
troffenen. Es soll betont werden, dass es sich bei dieser Traumakonzeption 
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lediglich um ein theoretisches Modell handelt, das spezifische Abfolgen 
im traumatischen Prozess sichtbar machen kann. Das Verstehen der Wirk-
lichkeiten von Betroffenen kann aber ausschließlich individuell erfolgen 
(Müller & Schwarz, 2016, S. 26) Die Abfolge von Ereignissen mit ihrem 
individuellen traumatischen Potenzial ist von Bedeutung sowohl für indi-
viduelle Heilungs- als auch für kollektive Reflexionsprozesse (Rothkegel, 
2017, S. 73). Das psychoanalytische »Konzept der Nachträglichkeit« ver-
deutlicht die Notwendigkeit einer »Konzeption der Sequenziellen Trau-
matisierung«. Erfahrungen aus der Kindheit, wie beispielsweise der Ver-
lust einer Bezugsperson, können erst viel später, etwa durch eine erneute 
Trennungserfahrung, einen Sinn erhalten und die volle Wirkung entfalten 
(Müller & Schwarz, 2016, S. 26).

Die Qualität von Beziehungsanteilen ist während und nach traumati-
schen Erfahrungen zentral. Objekttheoretisch kann das Fehlen schützen-
der Objekte, beispielsweise der Bezugspersonen selbst, die traumatische 
Erfahrung verstärken oder die Bezugspersonen selbst zum Teil der trauma-
tischen Situation werden lassen (ebd.). Das Modell sequenzieller Trauma-
tisierung kann traumatische Prozesse und die darauffolgende Verankerung 
innerhalb pädagogischer Beziehungen abbilden. Die Übersicht von Zim-
mermann (2016, S. 63) macht deutlich, dass pädagogische Institutionen 
und die in ihnen arbeitenden Fachkräfte ab der zweiten Sequenz anwesend 
sind und damit die traumatischen Prozesse mitbedingen. Sozialpolitische 
und gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen wirken zudem auf die 
Interaktionsgeschehen von Betroffenen und Fachkräften. Kommen hier 
Übertragungs- und Gegenübertragungsgeschehen hinzu, die nicht in dafür 
geeigneten Räumen reflektiert werden können, entfalten sich Abwehr, 
Schuld- und Schamgefühle im Erleben der Fachkräfte (ebd., S. 64).

2.5	 Kindliche Traumareaktionsmuster

Ein Blick auf die historische Auseinandersetzung mit den Folgen früh-
kindlicher Belastungserfahrung zeigt, dass erst zu Beginn der 1990er Jahre, 
durch neurowissenschaftliche Untersuchungen legitimiert, auch die länger-
fristigen Auswirkungen im Forschungsmainstream erforscht werden (Zim-
mermann, 2017a, S. 180). Mit der Verortung innerhalb ausgewählter, zuvor 
explizierter Traumakonzeptionen geht auch eine heterogene Beschreibung 
kindlicher Traumareaktionsmuster einher. Während einige Konzeptionen 
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eher die vom Verhalten ablesbaren Symptome klassifizieren, soll sich die 
vorliegende Darstellung vor allem mit dem inneren Erleben von Trauma-
tisierungen betroffener Kinder und Jugendlicher beschäftigen. Es können 
jedoch spezifische Betroffenengruppen benannt werden, die theoretisch 
und empirisch noch weitgehend ausgeklammert und nicht hinreichend be-
achtet werden.

»Bei Kindern mit besonderen Förderbedarfen werden auch heute noch auf-
fällige Verhaltensweisen dem Wesen ihrer Behinderung zugeschrieben, an-
statt sie als Reaktion auf eine abwehrende, aussondernde oder auch gewalt-
tätige Umwelt zu begreifen. Kinder – mit und ohne Behinderungen – haben 
gleiche Probleme, Ängste und Abwehrstrategien« (Kühn, 2013a, S. 24).15

Zudem werden geschlechtsspezifische Unterschiede in den Traumareak-
tionsweisen relevant, die mit Blick auf geeignete Unterstützungsmaßnah-
men bedeutsam sein können. So scheinen zwar die grundlegenden kind-
lichen Reaktionen auf traumatische Erlebnisse geschlechtsübergreifend 
universell, jedoch zeigen sich mit voranschreitender geschlechtlicher Iden-
titätsentwicklung im Entwicklungsverlauf Unterschiede in den Bearbei-
tungsmechanismen (Halper & Orville, 2013, S. 115). Während sich bei 
Jungen empirisch eher extrovertierte und ausagierende Verhaltensweisen 
sowie Täterfantasien abbilden lassen, wenden sich Mädchen eher nach 
innen und beschreiben traumatische Erfahrungen als lähmend (ebd.). Die 
nachfolgenden Ausführungen unternehmen den Versuch, Heterogeni-
tätsdimensionen-übergreifende, kindliche Traumareaktionsmuster zu be-
schreiben.

2.5.1	 Erlebens- und Verhaltensdisposition

Zunächst stehen kindliche Traumareaktionsmuster in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit der kognitiven, affektiven, psychosexuellen und sozialen 

15	 Die Auseinandersetzung mit den Bedürfnissen traumatisierter Kinder und Jugendlicher 
erfolgt hier aus einer inklusionsorientieren Perspektive. Nichtsdestotrotz sollen spezi-
fische Betroffenengruppen – wie beispielsweise Kinder und Jugendliche mit Beeinträch-
tigungen – in ihren spezifischen Gefährdungslagen für kumulative Traumatisierungen 
wahrgenommen werden.
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Entwicklung (Fischer & Riedesser, 2009, S. 237). Es kann eine Unterschei-
dung erfolgen, ob es sich bei den belastenden Umständen um sogenannte 
Typ-I- oder auch Schocktraumata handelt oder um komplexere, längerfris-
tige Geschehen, Typ-II-Traumata, die zu den Belastungsreaktionen führen 
(Terr, 1995; Fischer & Riedesser, 2009, S. 288). Typ-II-Traumata führen 
zu innerpsychischen Spannungszuständen, Dissoziation, Entwicklungs-
verzögerungen und Anpassungsstrategien, die zwar das Überleben sichern, 
aber spezifische Entwicklungsverläufe stagnieren lassen (Fischer & Riedes-
ser, 2009, S. 288). Durch sogenanntes »Entfremdungserleben« als Kon-
sequenz der neuronalen Prozesse in Amygdala und Hippocampus lassen 
sich aktuelle Erfahrungen in sprachlicher oder raumzeitlicher Perspektive 
nur schwer oder gar nicht einordnen (Huber, 2012a, S. 54). »Kindheits-
traumata können somit eine Vielzahl von Entwicklungsverläufen, Symp-
tomen und Diagnosen im späteren Leben nach sich ziehen« (Fischer & 
Riedesser, 2009, S. 289). Diese veränderten Einstellungen zu Menschen, 
zum Leben und der eigenen Zukunft können auch als »Erschütterung des 
kindlichen Weltverständnisses« (ebd.) bezeichnet werden. Zur »Erschüt-
terung« kann auch eine Sprachlosigkeit gezählt werden, die sich entweder 
durch fehlende Erinnerungen und/oder Abspaltungen erklären lässt; oder 
durch eine fehlende Verbindung zu den eigenen Emotionen und Vorstel-
lungen (Zimmermann, 2015b, S. 35). Psychoanalytisch lässt sich das mit 
Theoremen wie fehlender Symbolisierungsfähigkeit und fehlenden subjek-
tiv guten Objektrepräsentanzen beschreiben (ebd.). Durch das Etablieren 
von Vertrauen und eines sicheren Rahmens werden zunehmend zeitweise 
Trennungen zu den primären Bezugspersonen aushaltbar (Müller, 2020, 
S. 27). Erst durch die Erfahrung der Trennung und der Verinnerlichung 
der realen Erfahrung, dass die Trennung nur zweitweise ist und Bindung 
erneut hergestellt wird, können Objekterfahrungen verinnerlicht werden 
(Küchenhoff, 2005, S. 85). Repräsentationsfähigkeit kann demnach nur 
entstehen, wenn Bezugspersonen als verlässliche Objekte fungieren. Bei 
traumatischen Erfahrungen werden diese verinnerlichten Repräsentanzen 
zerstört. Über das Trauma selbst kann kein Narrativ entwickelt werden 
(Bohleber, 2012, S. 114; Müller, 2020, S. 27). Als Introjektion kann eine 
Folge traumatischer Erfahrungen beschrieben werden, mit der sich die 
Betroffenen selbst Schuld an der Ursache des traumatisch Erlebten geben 
(Seidler, 2012, S. 91). Dies kann zu einer Täter*innenidentifikation führen, 
sodass Anteile der Absichten von Täter*innen als die eigenen gewertet 
werden. Mit Schuld geht oftmals auch Scham einher, was das Selbstwert-
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gefühl der Betroffenen zusätzlich schwächt und Gefühle von Hilflosigkeit 
verstärkt. Dieser Selbstentwertung von Betroffenen entgegenzuwirken, ist 
für die (sonder-)pädagogische Arbeit zentral (Ahrbeck, 2010, S. 138). Die 
Auswirkungen traumatischer (einmaliger oder langfristiger) Ereignisse be-
treffen alle Ebenen der Entwicklungsbereiche von Kindern und Jugendli-
chen. Diese Entwicklungsstörungen beziehen

»sich nicht nur darauf, dass sich das Sozialverhalten und die motorischen 
Fähigkeiten aufgrund von Misshandlungen verschlechtern können. Sondern 
frühe Misshandlung und auch früher Verlust und Vernachlässigung wirken 
sich sogar, wie wir heute wissen, negativ auf die Entwicklung von Nerven-
zellen, Synapsen […], bestimmten Hirnstrukturen […] aus« (Huber, 2012a, 
S. 102).

Je früher und langfristiger Personen unter belastenden Umständen leben, 
desto nachhaltiger sind die begleitenden Angst- und Ohnmachtsgefühle 
(Zimmermann, 2017a, S.  182). So ist anzunehmen, dass gerade in den 
ersten drei Lebensjahren eine besondere Vulnerabilität für Extremerfah-
rungen besteht (Krüger, 2014, S. 43). Als Folge frühkindlicher Trauma-
tisierungen treten neben neurobiologischen Veränderungen vor allem 
Beeinträchtigungen im Bindungsverhalten auf, welche die gesamte zukünf-
tige Beziehungsfähigkeit der Betroffenen nachhaltig beeinflussen können 
(Brisch, 2017).

Traumatische Erfahrungen sind zudem durch weitere Risikofaktoren 
begleitet. Dies können fehlende Peerkontakte, Sucht und psychische Be-
einträchtigungen der Eltern, niedriger sozioökonomischer Status, geringe 
Schulbildung, beengter Wohnraum und Kumulativtraumata sein (Fi-
scher & Riedesser, 2009, S. 160; Fingerle, 2010, S. 122). Während trau-
matischer Prozesse wirken neben bereits beschriebenen Risikofaktoren 
zusätzlich auch korrektive und protektive Faktoren, die schwer belastende 
Erfahrungen teilweise auszugleichen vermögen. Dies sind beispielsweise 
hilfreiche soziale Beziehungen und stärkende familiäre Umstände. Um die 
individuellen Gefährdungslagen für Kinder und Jugendliche abschätzen 
zu können, sind protektive und risikohafte Faktoren miteinander abzuwä-
gen. Vor allem körperliche und sexuelle Gewalthandlungen im Kindesalter 
können zu weiteren psychiatrischen Erkrankungen im Erwachsenenalter 
führen. Assoziierte Diagnosen sind beispielsweise Substanzkonsum, Ess-
störungen, Borderline-Störungen, Immunerkrankungen und Konflikte in 
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der sexuellen Identitätsfindung (van der Kolk, 2009, S. 579ff.). Huber fasst 
zusammen, dass traumatische Erfahrungen in Kindheit und Jugend wie 
Verwahrlosung, Vernachlässigung sowie seelische und sexuelle Gewalter-
fahrungen »mehr als 80 Prozent aller Persönlichkeitsstörungsdiagnosen« 
(Huber, 2012a, S. 118) erklären.

2.5.2	 Folgen für die Beziehungsgestaltung

Die frühen sicheren Bindungsmuster unterstützen Kleinkinder darin, sich 
selbst und ihren Emotionen sowie anderen Menschen zu vertrauen und bei 
Problemlagen um Hilfe bitten zu können. Kleinkinder sind mit einem Vo-
kabular ausgestattet, um das zu benennen, was sie fühlen und brauchen. 
Erleben sicher gebundene Kinder traumatische Erfahrungen, kann die Ge-
genwart von Bezugspersonen bei der Verarbeitung unterstützen. Sind Be-
zugspersonen hingegen selbst Verursacher*innen der Belastungserfahrung, 
können die Erregungen unmöglich reguliert werden (van der Kolk, 2009, 
S. 575). Die Fähigkeit, das Geschehene zu verarbeiten, zu kategorisieren 
und zu integrieren, kann dann nach Belastungserfahrungen nicht ausrei-
chend angewendet werden. Emotionen, Kognitionen und Affekte beste-
hen ohne Verbindung zueinander, was nicht selten zu Dissoziationen führt. 
Sowohl wenn die Bezugspersonen Auslöser des traumatischen Stresses sind, 
aber auch wenn sie nicht deren Ursache, aber emotional abwesend und ver-
nachlässigend sind, hat dies enormen Einfluss auf die betroffenen Kinder. 
Die Umwelt und die anderen Menschen können nicht als unterstützendes 
Hilfesystem gesehen werden, da das Regulieren der eigenen Emotionen aus 
sich selbst heraus nicht gelingt. Angstgefühle und Aggressionen gegen sich 
selbst und andere können die Folge sein, ebenso der Wunsch, durch jemand 
anderen versorgt zu werden. Durch die Abspaltung und das »Nicht-mehr-
wahrnehmen-Können« eigener Emotionen und Kognitionen wird jede 
spätere Erinnerung (Trigger) potenziell erneut als traumatisch erlebt (ebd., 
S. 576).

Eigene Wünsche können nicht verbal thematisiert werden, sondern 
werden direkt ausagiert und mit dem Verhalten gezeigt (Streeck-Fischer, 
2014). Traumatische Erfahrungen werden nicht ohne Grund von den ak-
tuellen Beziehungspersonen oftmals als sehr herausfordernd beschrieben 
(Zimmermann, 2016, S.  61). Erwachsene Menschen werden von bezie-
hungstraumatisieren Kindern häufig als potenzielle Täter*innen wahrge-
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nommen, alles Neue als bedrohlich (van der Kolk, 2009, S. 578). Komplex 
traumatisierte Kinder verharren in der Erwartung, dass jederzeit erneut 
belastende Ereignisse auftreten können, was sich in einer erhöhten Stress-
belastung zeigt. Der Glaube, dass Beziehungen schützend sein können, ist 
verloren gegangen. So können Erregungszustände mit erhöhter Adrenalin-
ausschüttung begründet werden, wodurch ein schnelleres Reagieren-Kön-
nen im Ernstfall möglich wird (Baierl, 2014, S. 80). Ein Ablegen dieser 
Verhaltens- und Erlebensmuster kann erst gelingen, wenn das Etablieren 
eines dauerhaft sicheren Ortes vollzogen ist. Traumatisierte Kinder werden 
auf der Suche nach einem solchen Zustand unterstützt, indem ihre subjek-
tiven Wirklichkeiten als sinnhaft gewürdigt und ihre Verhaltensweisen als 
lebensrettende Funktionen anerkannt werden.

Im Kontext langfristig traumatischer Interaktionsmuster sind es oft-
mals die Bezugspersonen selbst, welche die traumatisierenden Erfahrun-
gen einbringen und damit ihre Schutz- und Erziehungsfunktion nicht 
angemessen ausfüllen. Da die Kinder nicht auf die Beziehungen und die 
Schutzfunktion der primären Bezugsperson verzichten können, kommt es 
zu Spaltungen (Zimmermann, 2015a, S. 52). Diese innerpsychisch ablau-
fenden Prozesse sind notwendig, um die guten Objekte zu schützen und 
zu behalten (s. 2.3). Da diese Bezugspersonen einerseits stabilisierend, aber 
andererseits auch verletzend sind, kann die Beziehung zu ihnen nicht als 
integriert erlebt werden. Die zu einer Kindesentwicklung dazugehörigen 
Trennungs- und Autonomiekonflikte werden in diesen Fällen als höchst be-
drohlich erlebt.16

Um Kinder und Jugendliche zu ermächtigen, das ihnen Widerfahrene 
zu verarbeiten, können sie dabei unterstützt werden, das Unaussprech-
liche aussprechbar zu machen. Alle gesprächsanregenden Methoden, wie 
der Einsatz von verschiedenen Medien, künstlerische und körperthera-
peutische Ausdrucksformen und Ansätze, verstärken die Versprachlichung 
von Erfahrungen. Kinder und Jugendliche ermächtigen sich selbst, indem 
sie die eigene Handlungsfähigkeit (wieder-)erleben (Baierl, 2014, S. 101). 
Eine etablierte Methode ist die Biografiearbeit, die betroffenen Kindern 
helfen kann, die zum eigenen Leben zugehörigen Muster und Dynamiken 
aus der Vergangenheit und der Gegenwart besser zu verstehen. Die Lebens-

16	 Traumatherapeutische Konzepte setzen in diesen Fällen zunächst mit Realisierungsver-
fahren, Rekonstruktions- und Ermächtigungsstrategien sowie Bewältigungsmechanis-
men an (Baierl, 2014, S. 101).
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geschichte wird aus eigener Perspektive erzählt. Nachfragen unterstützen 
das Sprechen über die Erinnerungen (ebd.). Die pädagogisch Handelnden 
geraten im Kontext der Betrachtung von kindlichen Traumareaktionsmus-
tern und deren Folgen für Beziehungen in den Fokus. Die Beziehungsqua-
litäten zu den primären Bezugspersonen spielen eine übergeordnete Rolle 
(Finger-Trescher, 2004, S. 130).

»In general, childhood traumatic experiences contribute to a schematization 
of the world, especially of security, safety, risk, injury, protection, and inter-
vention. The importance of traumatic memories lies in their role in shaping 
expectations of the recurrent threat, of failure of protective intervention, 
and/or of helplessness, which governs the child’s emotional life and behav-
iour« (Pynoos et al., 2007, S. 350).

Traumatisierte Kinder und Jugendliche tragen unbewusst oftmals negative 
Erwartungen an die sie begleitenden pädagogischen Fachkräfte, beispiels-
weise Grundschullehrer*innen, heran. Traumatische Erfahrungen aus der 
Kindheit haben sie lernen lassen, dass Beziehungen zu Erwachsenen von 
Gewalt und Unsicherheit geprägt sein können. Für Lehrkräfte ist ausge-
hend von diesen Erkenntnissen eine hohe Bereitschaft gefordert, sich mit 
den unbewussten Anfragen der Schüler*innen und eigenen Umgangswei-
sen damit reflexiv auseinanderzusetzen.

2.5.3	 Auswirkungen im schulischen Bereich

In der Sonder- und Heilpädagogik ist schon seit den 1980er Jahren davon 
ausgegangen worden, dass die Ursachen von Verhaltensauffälligkeiten 
von Kindern in traumatischen Erfahrungen liegen können (Ding, 2013, 
S. 57). Es gilt als empirisch gesichert, dass psychische Traumatisierungen 
erheblichen Einfluss auf alle Bereiche der kindlichen Entwicklung, so 
auch auf das Lern- und Sozialverhalten haben, welches sich vordergrün-
dig in der Institution Schule abbilden lässt. Traumatisierte Kinder und 
Jugendliche zeigen oftmals Anzeichen von Übererregung, da sie überall 
erneut bedrohliche Situationen erwarten. Die Gegenwart wird mit Erleb-
nissen aus der Vergangenheit und Perspektiven auf die Zukunft vermischt, 
was stressbedingt zu Rückzug und zur Erwartung neuer Enttäuschungen 
führt. Lernen funktioniert in Primarstufenkontexten oftmals über kog-
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2.5  Kindliche Traumareaktionsmuster 

nitive Stimulation/Dissonanzen (ebd., S. 58). Traumatisierten Kindern 
und Jugendlichen kann es schwerfallen, sich auf die durch Unsicherheit 
geprägten, hypothetischen Anlagen von Lernprozessen einzulassen. »Aus 
Angst vor Verletzlichkeit kommt es zur Abwehr, sich mit neuen Themen, 
Aktivitäten, Tatsachen, Handlungen oder Vorahnungen zu beschäftigen« 
(ebd., S. 59).

Innerhalb der psychoanalytischen Perspektive (s. 2.3) ist die Zerstörung 
der Repräsentationsfähigkeit als traumabezogene Folge benannt worden. 
Dies kann sich in Dissoziationen äußern, die als Spaltungen der Persönlich-
keit verstanden werden können (Müller, 2020, S. 28). Der Begriff der Dis-
soziation wird interdisziplinär unterschiedlich verwendet, wenngleich als 
übergreifendes Merkmal der psychische Schutz- und Abwehrmechanismus 
beschrieben wird. Dissoziierte Kinder werden als »neben sich stehend«, 
»abwesend« oder »weggetreten« wahrgenommen.

»Es ist möglich, dass Emotionen von Erinnerungen abgespalten sind und an 
Stellen auftauchen, zu denen sie anscheinend gar nicht gehören. Das kann 
sich so äußern, dass von einer belastenden Situation auffällig kühl und emo-
tionslos berichtet wird. Die eigentlich dazugehörigen Emotionen sind ab-
gespalten und tauchen dann möglicherweise an anderer Stelle auf, an der sie 
gar nicht zugeordnet werden können« (ebd., S. 29).

Traumatische Erfahrungen können einerseits abgespalten werden, sodass 
die Gedanken, Gefühle und Wahrnehmungen als voneinander abgetrennt 
erlebt werden. Andererseits können diese nicht symbolisierten Erfahrun-
gen somatisiert, also körperlich ausagiert werden (Müller, 2020, S. 30). Da 
traumatische Erfahrungen die gesamte somatische Persönlichkeit betreffen, 
sind in der Konsequenz auch Beeinträchtigungen in der Lernfähigkeit und 
-bereitschaft zu erwarten ( Jäckle, 2017, S. 436). Folgen sind beispielsweise 
leidende Konzentrationsfähigkeit, Schwierigkeit der Planbarkeit von Ar-
beitsschritten und Strukturierung von Lernprozessen und erschwerte Ge-
dächtnisleistungen (Möhrlein & Hoffart, 2014, S. 92; Ding, 2013, S. 56). 
Die Konzentration auf Wissenszuwachs und Unterricht ist kaum möglich, 
beteiligte Lehrkräfte reagieren auf die als störend empfundenen Verhal-
tensweisen oftmals mit einer Infragestellung der Regelbeschulung für die 
betroffenen Schüler*innen (Fickler-Stang, 2019, S.  52). Traumatisierte 
Kinder sind häufig nicht in der Lage eigene kognitive Lernprozesse zu ge-
stalten, die sozialen Kompetenzen können beeinträchtigt sein und eine 
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unzureichende und herausfordernde Selbstregulation führt zu weiterem 
Stress (Weiß, 2022, S. 18).

Diese traumabedingten Schwierigkeiten zeigen sich dann im »Nicht-
Aushalten-Können« von Lernprozessen, was grundlegend mit Unsicher-
heit verbunden sind. Diese Unsicherheit überträgt sich als Hilflosigkeit auf 
die beteiligten Lehrkräfte und damit auch auf die Beziehungsgestaltungs-
prozesse (Ding, 2014, S. 166ff.). Um Lernprozesse für vulnerable Kinder 
zu ermöglichen, ist ein kognitives Verständnis der Initiierung von Lernpro-
zessen um entwicklungspsychologische, soziologische, pädagogische und 
machtkritische Aspekte zu erweitern. Auch können didaktische Umgangs-
weisen mit potenziell traumatisierenden Themen Ausgrenzungsmechanis-
men in der Schule entgegenwirken.

2.6	 (Trauma-)Pädagogischer Zugang

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Prävention und Inter-
vention schwer belasteter Kinder und Jugendlicher wird vornehmlich 
durch die (kritische) Sonderpädagogik, die akademische Psychologie, die 
klinische Psychiatrie sowie die Neurowissenschaften als Leitdisziplinen be-
stimmt. Doch gerade die Bindungs- und Resilienzforschung zeigt mit em-
pirischen Ergebnissen auf, dass die sehr frühe Beziehung zwischen Kindern 
und ihren Eltern im ersten Lebensjahr relevant ist und bei anhaltenden 
Vernachlässigungs- und Gewalterfahrungen von langfristigen Folgen aus-
zugehen ist (Blaustein & Kinniburgh, 2019). Traumatische Erfahrungen 
werden nicht nur in pädagogischen Settings reinszeniert, sondern in den 
institutionellen Rahmenbedingungen und in aktuellen pädagogischen Be-
ziehungen aktualisiert (Zimmermann, 2016, S. 45) (s. 2.4). Es ist genau 
diese Dimension der traumaspezifischen Ausprägung zwischenmenschli-
cher Ebenen, die in psychologischen/psychiatrischen Zugängen zu Trau-
matisierung (s. 2.2) fehlt (ebd., S. 46).

Es gibt nur wenige empirische Arbeiten (s. 3.4), welche die Rahmen-
konzeption eines sequenziellen Traumatisierungsverständnisses und 
die Grundideen der Psychoanalytischen Pädagogik (s. 2.3) einbeziehen 
und beispielsweise die daraus resultierenden Beziehungsanfragen für 
Lehrkräfte problematisieren (Müller, 2020, S. 5). Hier kann ein theore-
tisch-empirisches wie auch praktisches Desiderat im Kontext der päda-
gogischen Perspektive auf Traumatisierung formuliert werden (Zimmer-
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mann, 2016, S. 47), welchem sich Vertreter*innen der Traumapädagogik 
widmen.

Es sind die reformpädagogischen Ansätze des 20.  Jahrhunderts, in 
denen die Wurzeln der Traumapädagogik zu verzeichnen sind (Bausum et 
al., 2013, S. 7). Über die Auseinandersetzung mit den Praktiken der Heim-
erziehung in den 1960er Jahren sowie die pädagogische Fokussierung von 
Ursachen sexualisierter, psychischer und häuslicher Gewalt an Kindern 
und Jugendlichen mit Beginn der 1970er Jahre ist die Entwicklung der 
Psychotraumatherapie im deutschsprachigen Raum in den beginnenden 
1980er Jahren zu begründen (ebd.). Das Übertragen der Erkenntnisse aus 
psychotraumatologischer Perspektive auf pädagogische Settings kann als 
Legitimation für die Gründung der Disziplin der Traumapädagogik gelten. 
In den letzten 20 Jahren etablierte sich diese Strömung innerhalb pädago-
gischer Auseinandersetzungen, die aus der Fachberatung für erwachsene 
Betroffene von traumatischen Lebensereignissen entstand. Die Disziplin 
der Traumapädagogik nutzt unter anderem Erkenntnisse aus der Trau-
maforschung, Gehirnforschung, Neurobiologie und Traumatherapie, um 
die eigenen Grundlagen zu bestimmen (Neudecker, 2015, S. 76). Große 
Schnittmengen gibt es zur Psychoanalytischen Pädagogik, die sich zum 
Teil mit der gleichen Klientel wie die Traumapädagogik, den sehr schwer 
belasteten Kindern und Jugendlichen, befasst.17 Die Disziplinen eint, dass 
Erkenntnisse für pädagogische Praktiker*innen nutzbar gemacht werden 
sollen, um die Arbeit mit der spezifischen Betroffenengruppe zu unter-
stützen. So zeigen beispielsweise die Erkenntnisse aus der Psychotrauma-
tologie und Hirnforschung auf, dass die Folgen psychischer Traumatisie-
rungen die Entwicklungsprozesse und die Verhaltensweisen von Kindern 
maßgeblich beeinflussen. Konventionellere pädagogische Maßnahmen, die 
als Sanktionen auf grenzüberschreitendes oder vermeintlich störendes Ver-
halten angewendet werden, entsprächen kaum den Entwicklungsbedarfen 
traumatisierter Kinder und Jugendlicher (ebd., S. 77). Diese sind nicht nur 
wirkungslos, sondern können zu erneuten Traumatisierungen führen. Statt-
dessen kann die Integration von Erkenntnissen aus der Psychotraumato-
logie wie die »Bedeutung von traumatischen Auslösereizen, dissoziativen 

17	 Die Anfänge Psychoanalytischer Pädagogik sind auf die 1920er Jahre zu terminieren. 
Die Machtübernahme der Nationalsozialist*innen führte zu einer Emigration der über-
wiegend deutschsprachigen Vertreter*innen und damit zu einem jahrelangen Erliegen 
der nationalen Auseinandersetzungen (Zimmermann, 2017c, S. 59).
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Phänomenen, die Einschränkung bestimmter Ich-Funktionen als Ausdruck 
von Traumafolgestörungen« (ebd., S. 78) für angemessenes pädagogisches 
Handeln Berücksichtigung finden. Es sind die durch Flucht und Verfol-
gung geprägten Kinder und Jugendlichen, die in den 1990er Jahren ein 
Nachdenken über den pädagogischen Umgang mit eben jenen Betroffenen 
in den Bildungsinstitutionen anstießen. Die daraus zwingend resultierende 
Anerkennung der Sinnhaftigkeit kindlicher Verhaltensweisen aufgrund be-
lastender Umstände bildet eine der traumapädagogischen Grundhaltun-
gen. Dass diese erstmals neben einer psychotherapeutischen Begleitung be-
lasteter Kinder und Jugendlicher auch in weiteren pädagogischen Settings 
wie der Schule (Möhrlein & Hoffart, 2014) ihren Anklang fand, führte zur 
Etablierung der Disziplin der »Traumapädagogik« (Weiß & Kühn, 2022). 
Traumapädagogik ist demnach nicht aus einer universitären erziehungswis-
senschaftlichen Teildisziplin entstanden, sondern hat sich durch das Enga-
gement von Praktiker*innen im Umgang mit hochbelasteten Kindern und 
Jugendlichen entwickelt (Zimmermann, 2017c, S. 57). Es ist der Alltag der 
Heranwachsenden selbst, in dem die Förderung einer innerpsychischen 
und sozialen Integration der Kinder und Jugendlichen stattfinden soll.

»Die junge Fachrichtung Traumapädagogik wurde für verschiedene Arbeits-
felder entwickelt, in denen traumatisierte Kinder und Jugendliche begleitet, 
unterrichtet und unterstützt werden. Sie ist in der Praxis und aus der Praxis 
heraus unter reflexiver Auseinandersetzung mit pädagogischen Leitgedan-
ken entstanden. Traumapädagogik orientiert sich an den Grundannahmen 
und Intentionen einer emanzipatorischen Pädagogik, die sich den Zielen der 
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität […] verpflichtet hat« 
(Weiß, 2017, S. 636).

Je nach theoretischen Bezugssystemen und pädagogischen Anwendungs-
feldern lassen sich diverse Verständniszugänge in der Traumapädagogik 
ausdifferenzieren, wodurch keine einheitliche Verortung der Traumapä-
dagogik im wissenschaftlichen Diskurs möglich ist (Weiß, 2013b). Trau-
mapädagogik kann als inklusiver Ansatz verstanden werden, der sich der 
Stabilisierung und Förderung traumatisierter Kinder und Jugendlicher 
widmet. Das Schaffen von »sicheren Orten« mit dem Ziel der sozialen 
und gesellschaftlichen Teilhabe ist Grundpfeiler dieser Disziplin (Bausum 
et al., 2013, S. 8). Die theoretische Grundlage der Traumapädagogik stützt 
sich in Teilen auf die frühen Konzepte bedeutender Psychoanalytiker*in-
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nen wie Aichhorn, Bettelheim, Redl und Anna Freud, die sich ebenso mit 
den Bedarfen traumatisierter Kinder und Jugendlicher auseinandersetzten. 
Die psychoanalytisch-pädagogischen Konzepte wie das »szenische Ver-
stehen« (Lorenzer, 1985), der »fördernde Dialog« (Leber, 1988) sowie 
die psychodynamischen Konzepte von »Containment«, »Übertragung/
Gegenübertragung« und »Mentalisierung«18 prägen die Theorie der 
Traumapädagogik. Das Unbewusste wird zur Grundlage des Verstehens der 
Beziehungsanfragen und -ablehnungen hochbelasteter Kinder und Jugend-
licher (Zimmermann, 2017c, S. 59).

Zimmermann (2017c) fasst diese diversen Zugänge in drei Leitgedan-
ken zusammen, welche die Erfahrungen der Implementierung aus der 
stationären Jugendhilfe und anderen sozialpädagogischen Arbeitsfeldern 
letztlich auf die Institution Schule übertragen und was als Grundlage der 
vorliegenden Arbeit verstanden werden kann.

(1) »Pädagogik des (äußeren) sicheren Ortes«

Transparente Beziehungen bilden die Grundlage für die Förderung der 
psychischen und sozialen Entwicklung traumatisierter Schüler*innen. Erst 
wenn diese verlässlich und einschätzbar sind, kann eine »Pädagogik des 
(äußeren) sicheren Ortes« etabliert werden (ebd., S. 58). Damit Schule für 
traumatisierte Schüler*innen ein »sicherer Ort« werden kann, muss die 
direkte und indirekte Beteiligung der pädagogischen Fachkräfte am trau-
matischen Prozess im Sinne des sequenziellen Traumatisierungsverständ-
nisses (s. 2.4) anerkannt werden. Um Kindern und Jugendlichen innerpsy-
chische und soziale Integration zu erleichtern, können sie darin unterstützt 
werden, die eigenen Stärken und Fähigkeiten wiederzuentdecken (ebd., 
S. 68). Dies gelingt, wenn sich die Betroffenen als Teil einer Gemeinschaft 

18	 Die Fähigkeit zu mentalisieren kann als Voraussetzung für die Integration von Affekten 
und Kognition oder auch als Fähigkeit der Abgrenzung von innerer und äußerer Welt 
verstanden werden (Hipp, 2014, S. 18). Mentalisieren kann auch als Prozess beschrieben 
werden, »durch den ein Individuum eigenen und fremden Verhaltensweisen implizit 
und explizit Bedeutung zuschreibt, und zwar bezogen auf intentionale mentale Zu-
stände wie persönliche Wünsche, Bedürfnisse, Gefühle, Überzeugungen und andere 
Beweggründe« (ebd., S. 19). Ist die Mentalisierungsfähigkeit gut ausgebildet, können 
Eigenschaften und Fähigkeiten wie Aufgewecktheit, Reflektiertheit, Perspektivüber-
nahme und Empathie besonders gut entwickelt werden. Der subjektive Stress kann 
besser reguliert werden und das Verhalten anderer Menschen ist nachvollziehbarer.
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wahrnehmen und erleben können, die durch zuverlässige und verfügbare 
erwachsene Beziehungspersonen ausgestaltetet wird (ebd.). Diese Erfah-
rungen können als haltgebend verinnerlicht und korrigierend gegenüber 
vergangenen, unzuverlässigen und übergriffigen Beziehungen gewertet 
werden (Kühn, 2013b). Dazu gehört auch ein angemessener Umgang mit 
Trennungen oder Verlusterfahrungen, der zunächst ein transparentes und 
verlässliches Handeln einfordert. Damit auch Lehrkräfte selbst die stetige 
Ermöglichung von Beziehungsräumen einrichten können, benötigen sie 
selbst- und fallverstehende Elemente des Austauschs mit Kolleg*innen. 
Einschlägige Fort- und Weiterbildungsangebote können dabei unterstüt-
zen, sichere Orte im Kontext der Minimierung von Verlusterfahrungen zu 
ermöglichen.

(2) »Pädagogik der Selbstbemächtigung«

Den Bedarfen von traumatisierten Schüler*innen konsequent Priorität in 
pädagogischen Überlegungen einzuräumen, reduziert die Schaffung erneu-
ter Stresssituationen ohnehin belasteter Kinder. Damit sich diese als eigene 
Gestalter*innen und Akteur*innen ihrer Lebenswelten verstehen können, 
ist die »Pädagogik der Selbstbemächtigung« zentraler Leitgedanke der 
Traumapädagogik. Traumatisierte Kinder und Jugendliche sollen zunächst 
auf einer individuellen Ebene gestärkt werden, um sich von den Ohn-
machtsgefühlen und -erfahrungen zu distanzieren (Weiß, 2013a). Diese 
Ohnmachtserfahrungen müssen nicht zwingend abgeschlossen sein, son-
dern können sich noch immer wiederholen. Die Beziehungsgestaltung zu 
den schulischen Bezugspersonen ist von grundlegender Bedeutung dafür, 
dass Selbstbemächtigung mit der Wiederherstellung von Würde gelin-
gen kann (Zimmermann, 2017c, S. 72). Im Kontakt mit anderen und mit 
deren Unterstützung kann es gelingen, inneren Zwängen zu begegnen und 
Visionen für das eigene, zukünftige Leben zu entwickeln. Kritisch zu be-
trachten sind daher pädagogische Konzepte und Programme, die zu stark 
partizipative und selbstbemächtigende Anteile als Grundlage verwenden, 
die oftmals zu hohe Ansprüche an traumatisierte Schüler*innen stellen. 
Eine traumapädagogische Betrachtung nimmt hier die an die Kinder ge-
stellten Herausforderungen in den Blick und versucht, durch gelingende 
Beziehungsgestaltung emotionale und soziale Bindung mit den Schüler*in-
nen zu entwickeln, damit selbstbemächtigende Methoden anschließend 
auch für traumatisierte Kinder wahrnehmbar sind (ebd., S.  73). Neben 
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diesen pädagogischen und entwicklungsförderlichen Überlegungen ist die 
Pädagogik der Selbstbemächtigung auch als eine politische Pädagogik zu 
verstehen (Weiß, 2016a, S. 95). Die äußeren Lebensumstände von Kindern, 
wie beispielsweise soziale Ausgrenzungs- und Ohnmachtserfahrungen sind 
nicht zu ignorieren, sondern deren kumulatives Potenzial erneuter Verlet-
zungen ist bewusst wahrzunehmen.

(3) »Pädagogik des guten Grunds«

Die Forderung nach einer bewussten gesellschaftlichen Positionierung 
gegen die Bedingungen diverser Gewalt- und Ausschlusserfahrungen von 
Kindern und Jugendlichen kann um die notwendige Reflexion eigener Le-
benslagen pädagogisch Handelnder ergänzt werden. Die Übertragung sub-
jektlogischer Verstehenszugänge (Bettelheim, 1967 [1950]) auf pädago-
gisches Alltagshandeln wird in der Traumapädagogik als »Pädagogik des 
guten Grunds« verhandelt (Zimmermann, 2017c, S. 58). Deutungen von 
Verhaltensweisen von Schüler*innen basieren auf der Wahrnehmung der 
Hintergründe traumatischen Erlebens. »Im Mittelpunkt steht die Über-
zeugung, dass das Verhalten des Kindes vor dem Hintergrund seiner le-
bensgeschichtlichen Erfahrung und seiner inneren Welt stets sinnhaft ist« 
(ebd., S. 75, Hervorh. i. O.). Nehmen Lehrkräfte diese Haltung ein, ist auch 
unangepasstes oder verweigerndes Verhalten von Schüler*innen im Zusam-
menspiel mit der äußeren Erfahrung und der inneren Welt der Betroffenen 
nachvollziehbar. Mit dem Einnehmen dieser traumapädagogischen, auf 
Verstehen fokussierten Grundhaltung können spezifische Verhaltensweisen 
von Schüler*innen erweiterte Deutungsmöglichkeiten erfahren. Beispiels-
weise kann ein mehrfaches Nachfragen nach ein und derselben Aufgaben-
stellung in Ängsten begründet sein, etwas falsch zu machen, oder aber dem 
Bedürfnis nach Nähe zur Lehrkraft, die aufgrund des Hilfebedarfs entsteht, 
nachkommen. Dies ist dann primär als Beziehungsanfrage und weniger als 
Provokation gegenüber den Lehrkräften zu deuten. Es stellt für diese eine 
große Herausforderung dar, Beziehungsanfragen einzelner Schüler*innen 
im Lerngruppenkontext angemessen zu begegnen. Die traumabezogenen 
Erlebens- und Verhaltensmuster wirken auch auf Klassenebene, was einen 
individuellen Umgang erschweren kann (ebd., S. 76). Anders als in Klein-
gruppen ist die Integration von subjektlogischen Aspekten in Klassengrö-
ßen von bis zu 30 Schüler*innen nur schwer möglich. Ein Umgang mit 
sehr auffälligen Schüler*innen fokussiert nicht selten Straf- und Zwangs-
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maßnahmen, um eine Verhaltensänderung zu bewirken. Traumatisierte 
Schüler*innen verweisen mit ihren Verhaltensweisen auf die innere Welt, 
die sich durch Sanktionieren wie Ausschluss aus der Klassengemeinschaft 
nicht ändert. Auf der Grundlage subjektlogischer Haltungen können für 
Gruppen verbindlich geltende Regeln hinterfragt und individuell ange-
wendet werden. Zimmermann verweist auf einen »transparenten Umgang 
mit unterschiedlichen Voraussetzungen« (ebd., S. 77) bei der Inklusion 
traumatisierter Schüler*innen. Die Überlegungen zu einer »Pädagogik des 
guten Grunds« beinhaltet noch eine weitere Dimension, die für eine trau-
masensible Professionalisierung von Lehrkräften überaus sinnvoll erscheint. 
So ist auch das Verhalten von pädagogischen Fachkräften aus einem Zu-
sammenspiel biografisch-individueller Bedingungen und aktueller äußerer 
Belastungen zu verstehen. Auch Lehrkräfte selbst besitzen gute Gründe, 
die für spezifische Umgangs- und Verhaltensweisen grundlegend sind, und 
ein Verstehen begünstigen. Anders als bei Schüler*innen, die Schule als Er-
fahrungs- und Weiterentwicklungsraum nutzen sollen, ist der Ort für die 
Bearbeitung eigener Krisen und Verletzungen von Lehrkräften ein außer-
schulischer.

Für eine Implementierung traumapädagogischer Konzepte in Regelschulen 
sind weitere Herausforderungen zu benennen. Es ist der doppelte Hand-
lungsauftrag (s. 3.1) zwischen Erziehungsaufgaben und Erfüllung von Bil-
dungsstandards, der zu einer ambivalenten Gefühlslage bei pädagogischen 
Fachkräften führt (Zimmermann, 2017c, S. 62). Weitere schulstrukturelle 
Widersprüche zeigen sich im Kontext inklusiver Schulentwicklung und 
den durchzusetzenden Selektionsfunktionen für den Erhalt des geglieder-
ten Schulsystems (ebd., S. 63).

Ausgehend von den beschriebenen kindlichen Reaktionsmustern (s. 2.5) 
sind es sichere Bindungserfahrungen, die Kinder und Jugendliche mit see-
lischen Verletzungen brauchen. Wenn diese Bedürfnisse nicht in den pri-
mären Bezugssystemen eingelöst werden können, kann Schule als korri-
gierender Raum dienen (Fath, 2017, S. 423). Dort können Schüler*innen 
Bestätigung erfahren und in ihrem Handeln bestärkt werden. Der Klassen-
verband als Peergroup kann das Gefühl der Zugehörigkeit stärken und so-
ziales Lernen fördern. Traumapädagogisches Arbeiten lässt sich konzeptio-
nell entwickeln und in Schule systematisch umsetzen (ebd., S. 430). Allen 
Faktoren voran steht das Schaffen von Orten, die sich durch Merkmale 
von subjektiver Sicherheit für die Schüler*innen auszeichnen. Zentral und 
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grundlegend für die sich anschließenden Lernprozesse ist die Beziehung 
zwischen Lehrkraft und Schüler*innen. Ausgehend von den traumapäd-
agogischen Überlegungen ist ein Diskurs um die traumasensible Ausdif-
ferenzierung pädagogischer Handlungsfelder entstanden. In diesem wird 
der Wirkungsraum pädagogisch Handelnder für die individuelle Trau-
mabewältigung beschrieben (Kühn, 2013b, S. 28). Damit beispielsweise 
Lehrkräfte traumatisierte Schüler*innen im Schulkontext stabilisierend 
und intervenierend unterstützen können, benötigen sie psychotraumato-
logische Grundkenntnisse und eine Auseinandersetzung mit spezifischen 
traumabezogenen Inhalten in ihrer akademischen Grundbildung (Möhr-
lein & Hoffart, 2014). Der pädagogische Zugang zu Traumatisierung kann 
eine inhaltliche Grundlage für das Einbinden traumapädagogischer Über-
legungen in pädagogischen Handlungsfeldern liefern.

Ein pädagogisches Traumatisierungsverständnis stellt die innerpsychi-
schen Beziehungsbeeinträchtigungen von traumatisierten Kindern und Ju-
gendlichen zu sich selbst und anderen in den Mittelpunkt. Dies wird legi-
timiert, indem aufgezeigt wird, wie das »medizinisch-pathologisierende« 
Verständnis von Traumatisierung die sozialen Umstände der Akteur*innen 
vernachlässigen würde (Zimmermann, 2015a, S. 50). Kinder und Jugend-
liche, die über Gewalt- und Vernachlässigungserfahrungen traumatisiert 
sind, nehmen neue Beziehungen oft als angsteinflößend, bedrohlich und 
unzuverlässig wahr (Zimmermann, 2017b, S. 95). In neuen Interaktions-
partner*innen wie beispielsweise Lehrkräften werden Aspekte früherer 
Beziehungspersonen erkannt. Dies kann zu einem erneut traumatischen 
Erleben und daraus resultierenden Abwehrmechanismen führen (s. 2.5.2). 
Die Schule wird damit selbst zum Risikofaktor für bereits belastete Kinder. 
Institutionsspezifische Selektionsfaktoren, Leistungsbewertungen sowie 
unzureichende Kooperation mit den Eltern und weiteren Bezugsperso-
nen beeinträchtigen eine ganzheitliche, bedürfnisorientierte Entwicklung 
der Kinder (Hehmsoth, 2017, S. 68). Die Pädagogik selbst, charakterisiert 
durch die Auseinandersetzung mit den Beziehungsaspekten zwischen 
Kindern und Erwachsenen, hält Potenziale für traumapädagogische Über-
legungen bereit (Zimmermann, 2016, S. 48). Das pädagogische Konstrukt 
der Beziehung unterliegt gewissen Vorannahmen und diskursiven Be-
trachtungsweisen, die vor allem für die Zielgruppe der seelisch verletzten 
Kinder und Jugendlichen offengelegt werden dürfen. Es sind generationale 
Unterschiede (Heinzel, 2012), Macht- und Abhängigkeitskonstellationen 
(Prengel, 2013) sowie das Unterstützen der Ausbildung innerer Autono-
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mie in Bildungsprozessen (Zimmermann, 2016), die anerkennende Päda-
gogik reflektiert und als Bedingungsfelder anerkennt. Damit wird ein Ge-
genentwurf zur konfrontativen Pädagogik entwickelt, die sich der Mittel 
von Beschämung und Bestrafung bedient, um gewünschte Verhaltensän-
derungen der oftmals herausfordernden Schüler*innen zu bewirken (ebd., 
S. 52). Die Psychoanalytische Pädagogik kann als wesentliche Rahmung 
verstanden werden, um einen pädagogischen Entwurf der Betrachtung von 
Traumatisierung zu entwickeln, »da sie sich wie keine andere pädagogische 
Teildisziplin über ›differenziertes und sorgfältiges Nachdenken über Be-
ziehungsprozesse‹ […] definiert. Sie beschäftigt sich mit der Analyse von 
emotionaler und sozialer Verbundenheit unter Einbezug unbewusster An-
teile der inneren Welt wie auch des Interaktiongeschehens« (ebd., S. 53). 
Traumatisierung wird aus einer pädagogischen Perspektive heraus nicht als 
»Störung« oder personale Eigenschaft beschrieben, sondern als massive 
und wirkmächtige Beeinträchtigung von aktuellen, zwischenmenschlichen 
Beziehungen (ebd., S. 65). Für Pädagog*innen bedeutet dies, Kinder und 
Jugendliche dabei zu unterstützen, die eigenen Ressourcen zu aktivieren 
und auszubauen, individuelle, psychische und soziale Stabilisierung zu 
forcieren, einen angstfreien (Lern-)Raum zu etablieren und spezifische 
Förderziele wie Selbstfürsorge, Selbstwahrnehmung und Selbstreflexion, 
Bedürfniswahrnehmung, Selbstbemächtigung und Zukunftsgerichtetheit 
herzustellen (Beckrath-Wilking, 2013, S. 268). Die Pädagogik kann so bei 
der »Verarbeitung der traumatischen Lebenswelt« (Weiß, 2016b, S. 19) 
unterstützen. Eine Grundlage für die Etablierung dieser vielfältigen För-
derfacetten im pädagogischen Alltag ist die von Wertschätzung geprägte 
Grundhaltung, welche die kindlichen Bewältigungsstrategien als Über-
lebensleistungen würdigt. Für das Begünstigen von Reflexionsräumen für 
die Korrektur verzerrter Fremd- und Selbstwahrnehmungen sind psycho-
edukative Methoden, die Vermittlung von hilfreichem und entlastendem 
Wissen, zu empfehlen (Beckrath-Wilking, 2013, S.  268). Wesentliche 
traumapädagogische Grundpfeiler wie das Herstellen äußerer und innerer 
Sicherheit, Stabilisierung und Psychoedukation können in der Schule als 
Möglichkeiten zur sozialen Teilhabe und erneuter korrigierender Erfahrun-
gen etabliert werden. Traumatisierte Schüler*innen werden in erneutem 
Vertrauensaufbau und Eingehen sozialer Beziehungen gestärkt und erleben 
sichere, auf Kontinuität beruhende Räume. Eine Übertragung traumapä-
dagogischer und psychotraumatologischer Überlegungen in evaluierbare, 
pädagogische Konzepte ist noch nicht geleistet bzw. mit Blick auf eine 
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konsequent pädagogische Traumakonzeption nicht realisierbar. Es wird 
daher dafür plädiert, fachliche Kompetenzen und Fähigkeiten von päda-
gogischen Fachkräften in den Fokus zu stellen, die auf die Reflexionsfähig-
keit der Beziehungsdynamiken und eine angemessene Auseinandersetzung 
mit den eigenen Persönlichkeitsanteilen abzielen. Wuttig (2016) macht 
deutlich, dass spezifische Traumakonzeptionen auch als Herrschaftsstra-
tegien zu verstehen sind und sich daraus spezifische Reflexionsanlässe für 
Pädagog*innen ableiten lassen. Traumapädagogische Methoden, die eine 
individualisierende Akteur*innenperspektive einnehmen, fokussieren stark 
auf einseitig individuelle Faktoren in der Bearbeitung von Traumatisierun-
gen. Pusch (2017) versteht dies als Verantwortungsweitergabe zulasten der 
Betroffenen, die Aspekte von »blaming the victim« innehat. »Ein Über-
sehen von Vulnerabilität und Beziehungs-Angewiesenheit – gepaart mit 
neoliberalen, individualisierenden und überfordernden Leistungserwar-
tungen in einem Klima gesellschaftlicher Selektion – kann grundsätzlich 
nicht zu einem ›sicheren Ort‹ führen, wie er als zentrales Element einer 
traumapädagogischen Praxis gesehen wird« (Pusch, 2017, S. 377). Diese 
Aspekte müssen vor allem in Ausbildungskontexten reflektiert werden.

Wuttig (2016, S. 35) kritisiert die gängigen subjektivierenden Begriffszu-
gänge zu »Traumatisierung« hinsichtlich der ihnen innewohnenden Igno-
ranz hinsichtlich der Eingebundenheit von Menschen in gesellschaftliche 
Machtverhältnisse. Sie prägt den Begriff der »traumatischen Dimension«, 
der sich durch die Verbindung von poststrukturalistischer Subjekttheorie 
und gängigen Traumatheorien ausbildet (Pusch, 2017, S. 368f.). In diesem 
Diskurs wird Kindheit nicht als autarke, neoliberale und selbstständige 
Konstruktion verstanden, sondern die gesellschaftlichen Eingebundenhei-
ten und Abhängigkeiten werden in den Blick genommen. Die Risiken der 
Perspektiven auf Kinder als vermeintlich unabhängige, eigenständige Ak-
teur*innen ihrer Lebenswelten werden benannt und als Ausgangspunkte 
eines Nachdenkens über traumasensible Arbeit genutzt. Kinder dürften 
nicht als »Kompetenzmaschinen« verstanden werden, die allein die Ver-
antwortung für den eigenen Lernerfolg tragen würden (Foucault, 2004, 
S. 319, zit. nach Pusch, 2017, S. 371). Daraus ergibt sich eine Rolle für 
Lehrkräfte, die Voraussetzungen und Umgebungen für das Lernen schaffen 
und die Schüler*innen als autonome und unabhängige Lernpartner*innen 
verstehen (Pusch, 2017, S. 371). Aspekte der unauflösbaren Abhängigkeit 
und Verletzlichkeit von Kindern werden ausgeklammert, ein Umstand, der 
auch in der akteurszentrierten Kindheitsforschung diskutiert wird.

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


60

2  Traumatisierung und Hochbelastung in Kindheit und Jugend

»Die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung mit ihrer starken Akteurs
perspektive und die Erziehungswissenschaft scheinen Verletzlichkeit als 
mögliches, oder vielleicht sogar unausweichliches Phänomen von Kindheit 
heute eher zu meiden und anderen Disziplinen wie der Medizin, der Evolu-
tionstheorie, den Neurowissenschaften oder der Psychologie zu überlassen. 
So dominierte in erziehungswissenschaftlichen Diskursen einige Jahrzehnte 
die Perspektive auf die relative Autonomie von Kindern und weniger die auf 
ihre Abhängigkeit« (Andresen et al., 2015, S. 8).

Dieser stark subjekttheoretischen Perspektive wird mit den »Soma Stu-
dies« eine Konzeption gegenübergestellt, welche die Trennung zwischen 
Subjekt um Umwelt aufhebt (Pusch, 2017, S. 372). Das Subjekt »besteht 
damit nie aus sich selbst heraus, seine Existenz, sein Bewusstsein, sein Han-
deln sind kein Eigenständiges« (ebd., S.  373). Für pädagogische Hand-
lungsfelder bedeutet dieser Perspektivwechsel eine Relativierung der Be-
deutung individueller Faktoren in Lernprozessen und nimmt »Einflüsse 
gesellschaftlicher Bedingungen, alltägliche Gewalt gesellschaftlicher Struk-
turen sowie Vulnerabilität, Abhängigkeit und Begrenztheit des Einzelnen« 
(ebd., S. 374) stärker in den Blick. Psychiatrisch-klinische Perspektiven auf 
Traumatisierung werden als »klassenspezifische männlich-weiße, nicht be-
hinderte Perspektive[n]« (Wuttig, 2016, S. 251) bezeichnet. Durch die 
subjektspezifische, individuelle Klassifizierung von Belastungsereignissen 
werden nach Wuttig wirksame gruppenspezifische Verletzungspotenziale 
ausgeschlossen: »Schwarze Menschen, people of colour, queers, queers of 
colour, Frauen, Staatenlose, die allermeisten Menschen, die in den Ländern 
des Südens leben oder in von Armut bedrohten ›Ghettos‹ der westlichen 
Welt« (ebd.). Wuttig verweist mit den genannten Dimensionen auf gesell-
schaftliche und wissenschaftliche Marginalisierungs- und Othering-Pro-
zesse. »Die Annahme, es handele sich bei Traumatisierungen um arbiträre, 
singuläre, individuelle und individualisierbare Ereignisse, ist demnach 
nicht nur ein Irrglaube, sondern auch eine Herrschaftsstrategie« (ebd., 
S. 255).

Wie in Kapitel 2 aufgezeigt wurde, sind es vornehmlich die Disziplinen 
der Sonder-, Sozial- und Traumapädagogik, die sich vorrangig auch wissen-
schaftlich mit den Bedarfen traumatisierter Schüler*innen in schulischen 
Institutionen auseinandergesetzt haben (Pynoos et al., 2007; Weeber, 2015; 
Zimmermann, 2016). Innerhalb der grundschulpädagogischen und fach-
didaktischen Wissenschaftsdisziplinen sind theoretische und empirische 
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Desiderate zu benennen, die eine Auseinandersetzung mit traumatisierten 
Schüler*innen ausklammern, und die in der hier vorliegenden Arbeit zen-
tral werden sollen.

Verhaltensweisen von traumatisierten Kindern und Jugendlichen in der 
Schule können nicht als individuelle, pathologische Eigenschaften, son-
dern vielmehr als sinnhafte und entwicklungslogische Reaktionen auf exis-
tenzbedrohende Lebenswelten beschrieben werden. Die politischen Rah-
menbedingungen, wie beispielsweise das soziale Umfeld, das von Gewalt, 
Armut und weiteren Entrechtungsdimensionen geprägt sein kann, sowie 
die gesellschaftspolitischen Bedingungsfelder in Form von Schulen und 
weiteren Bildungseinrichtungen sind für traumapädagogische Diskurse zu 
beachten (Bausum et al., 2013, S. 9).
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3	 (Traumasensible) Professionalisierung  
in der Grundschullehrer*innenbildung

Seit den 2000er Jahren, nicht zuletzt durch Veröffentlichungen von Schul-
vergleichsstudien wie PISA beflügelt, finden in Deutschland lebhafte und 
intensive Bildungsdiskussionen statt. Die Ausführungen verweisen auf Zu-
sammenhänge von schulischen Bildungserfolgen und spezifischen subjekt-
bezogenen und gesellschaftlich bedingten Faktoren, auf die Fokussierung 
auf und die Beschreibung von Kompetenzen und Standardisierungspro-
zessen, welche die Anschlussfähigkeit des erworbenen Wissens gewähr-
leisten sollen, sowie auf Einschätzungen der Effizienz des Systems an sich 
(Göppel & Hirblinger, 2010b, S. 10).

Schule hat in erster Linie die Aufgabe, den Schüler*innen grundlegende 
Fähigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln. Einem inklusi-
ven Paradigma verpflichtet, sollen sich die initiierten Bildungsprozesse an 
alle Schüler*innen jeglicher Dimensionen von Heterogenität richten (Sie
bertz-Reckzeh & Hofmann, 2017, S. 4). Vor allem die Grundschule, auch 
als Institution der ersten Phase des institutionalisierten Lernens bezeichnet, 
erfüllt einen eigenen Bildungsauftrag, der durch zum Teil widersprüchliche 
Anforderungen gekennzeichnet ist (Mammes & Rotter, 2022, S. 7). Einer-
seits sollen grundlegende Lerninhalte vermittelt, Lernstrategien entwickelt, 
Kompetenzen erworben und die Persönlichkeiten aller Schüler*innen ge-
bildet werden (Einsiedler, 2014). Grundschullehrkräfte sind demnach für 
Wissensvermittlung, Sozialisations- und Erziehungsfragen, Diagnostik in-
dividueller Lernbedürfnisse und Ausbau individueller Stärken sowie für 
die Planung und Durchführung eines an den Lebenswelten orientierten, 
adaptiven Unterrichts zuständig. Die dem Entwicklungsstand der Kinder 
entsprechende Beziehungsarbeit ist in Kooperation mit den Eltern und Be-
zugspersonen zu initiieren. Andererseits müssen Grundschullehrkräfte durch 
Selektionsentscheidungen die Übergänge in die Sekundarstufe vorbereiten 
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(Mammes & Rotter, 2022, S. 7). In der Grundschule selbst ist von einer über-
wiegend unselektierten Schüler*innenschaft auszugehen, wodurch sich die 
gesellschaftliche Verantwortung gegenüber Inklusion, sozialer Integration 
und Demokratie verwirklicht sieht (Miller, 2022, S. 25). Diese Ambivalenz 
zwischen individueller Förderung und Selektion stellt eines der zahlreichen 
Spannungsfelder der Profession dar (ebd., S. 26). Insbesondere für hochbelas-
tete Schüler*innen ist die Grundschule als inklusionsbemühte Institution vor 
allem durch die separierenden Systemlogiken wirkmächtig (Herz et al., 2015, 
S. 8). Wenn Schüler*innen ausschließlich als Kompetenzsubjekte verstanden 
werden, können individuelle Lernprozesse, wie sie vulnerable Schüler*innen 
brauchen, kaum eingelöst werden ( Jäckle, 2017, S. 437). Schule wird dann 
zum Risiko für traumatisierte Kinder und Jugendliche.

Um den Herausforderungen zu begegnen, lassen sich Aufgaben ablei-
ten, die eine professionelle pädagogisch-didaktische Unterstützung be-
günstigen. Jäckle verweist auf diverse Autor*innen und fasst zusammen, 
dass die Person der Lehrkraft der wichtigste Erziehungsfaktor dabei ist, 
vulnerable Kinder zu Autonomie und Bindungsfähigkeit zu begleiten 
( Jäckle, 2017). Sie bezeichnet die Fähigkeiten von Lehrkräften als »ver-
letzungssensibles Handlungswissen« (ebd.): Sie unterstützten Heran-
wachsende anerkennend und zugewandt dabei, Sicherheit zu erfahren, 
ins Hier und Jetzt zu kommen, Beziehung auszuhalten und zuzulassen 
und sich mit inhaltlichen Themen auseinandersetzen zu können (ebd., 
S. 440). Damit sich traumatisierte Kinder in solche Bildungsprozesse be-
geben können, die zunächst von Fremdheit, Differenz und Krisen geprägt 
sind, braucht es Erfahrungsräume, in denen gemeinsam geteilte Lebens-
welten zugänglich werden (ebd., S. 441). Lehrkräfte unterstützen als prä-
sente Lernbegleiter*innen die Schüler*innen dabei, sich den »persönlich 
bedeutsamen Bildungserfahrungen reflexiv zu[zu]wenden und Sinnbil-
dungsprozesse als kritisches und stabiles Gegenüber an[zu]stoßen« (ebd., 
S. 442). Bei der Versorgung traumatisierter Schüler*innen sind Koope-
rationen der unterschiedlichen Hilfeeinrichtungen notwendig, um eine 
gefühlte und reale Sicherheit für die Kinder und Jugendlichen einerseits 
und Handlungssicherheit bei den pädagogischen Fachkräften anderer-
seits einzulösen (Krüger, 2014, S. 53). Die zu beobachtende Entwicklung 
der schulischen Institutionen hin zur größeren Standardisierung von 
Bildungsprozessen kann kaum mit den Bedürfnissen der biografisch ver-
letzten, traumatisierten Schüler*innen zusammengedacht werden (Weiß, 
2017, S. 648). Die beteiligten Lehrkräfte sind aufgrund der fehlenden 
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Qualifikation oftmals hilflos und allein mit den Bildungsaufträgen be-
traut ebd., S. 649).

In Kapitel  3 werden ausgehend von der Darstellung der historischen 
Entwicklungsverläufe der Professionalisierungs- und Diskursdebatten in 
der Grundschullehrer*innenbildung die zentralen professionstheoretischen 
Begriffe geklärt (3.1) und die institutionenspezifischen An- und Heraus-
forderungen der Zusammenhänge von Traumatisierung und Grundschule 
nachgezeichnet  (3.2). Durch Verweis auf eine interdisziplinär geführte 
Diskussion grundschul-, sonder- und psychoanalytisch-pädagogischer 
Professionalisierungsansätze werden wesentliche Merkmale einer trauma-
sensiblen Grundschulprofessionalisierung ausdifferenziert  (3.3). Zum 
Abschluss des Kapitels werden die wenigen empirischen Arbeiten aufge-
führt, die ein solches Professionalisierungsprofil (in Ansätzen) zugrunde 
legen und die empirische Ausgangslage für die hier vorliegende empirische 
Untersuchung bilden. Um im Verlauf der Arbeit eine eigene Arbeitsbegriff-
lichkeit von Professionalisierung für die Begleitung potenziell traumati-
sierter Kinder und Jugendlicher entwickeln zu können, sollen auf Basis der 
unterschiedlichen Ansätze von Lehrer*innenprofessionalität, in Anerken-
nung der Grundschule als Sozialisationsort für traumatisierte Schüler*in-
nen und in Verweis auf empirisch gesicherte Erkenntnisse, eigene konzep-
tionelle Überlegungen angestrebt werden.

3.1	 Lehrer*innenprofessionalität und Professionalisieung

Der Lehrer*innenberuf kann aus unterschiedlichen Professionen und 
Bezugsdisziplinen heraus Gegenstand theoretischer Auseinandersetzun-
gen werden. Der vorliegende Abschnitt schließt an soziologische und 
erziehungswissenschaftliche Diskurse an.19 Strukturveränderungen der 
Lehrer*innenbildung, ausgehend beispielsweise von der Unterzeichnung 
der Bologna-Erklärung (1999) und den bereits erwähnten Vergleichs-
studien (TIMMS, IGLU und PISA), führten zur Ausformulierung von 
Kerncurricula und professionsspezifischen Kompetenzen und Standards 
(Heinzel  & Garlichs, 2007). In der Folge entstanden unterschiedliche 
Modelle, die entweder spezifische Anforderungsprofile und Kompetenzen 

19	 Nittel (2000) liefert eine systematische Beschreibung einer professionstheoretischen 
Positionierung im Kontext Profession, Professionalität, Professionalisierung.
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benennen oder pädagogisch-psychologische Fundierungen nutzen, um 
strukturtheoretische Zusammenhänge zu erklären (Oevermann, 2016). 
Die unterschiedlichen Zugänge eint, dass die Anwendung der diversen 
Wissensbereiche nicht per se gelingt, sondern über die Ausbildung reflexi-
ver und hermeneutischer Kompetenzen im Praxisfeld zu professionellem 
Handeln führt (Heinzel, 2007). Als weitere Grundlage eines pädagogi-
schen Nachdenkens und Forschens zur Professionalität von Lehrkräften 
gilt die Annahme, dass es spezifische berufsbezogene personale Kompe-
tenzen von Lehrkräften gibt (Bromme, 2014). Diese sind erlernbar und 
lösen die Ziele universitärer und beruflicher Professionalisierungsprozesse 
ein (Baumert et al., 2011). Als professionelle Kompetenzen werden dabei 
Fähigkeiten beschrieben, spezifische Anforderungen in herausfordernden 
Situationen bewältigen zu können und zu wollen (Weinert, 2001). Die 
komplexen Aufgaben von Lehrkräften werden in den Schulgesetzen der 
Länder genauer bestimmt. Im Sinne des Bildungsauftrages vermitteln Pä-
dagog*innen Wissen und fördern zudem die Persönlichkeiten der Schü-
ler*innen (Müller, 2020, S. 67). Aus dem bereits genannten Widerspruch 
zwischen individueller Förderung und institutioneller Selektionsfunktion 
ergeben sich weitere Antinomien.

Ein auf Inklusion fokussierter Unterricht passt sich den individuellen 
Voraussetzungen der Lernenden an und schafft dem individuell-verstehen-
den Lernen im Sinne eines adaptiven Lehrverständnisses Voraussetzungen 
und Bedingungen (Lange-Schubert & Seidler, 2022, S. 13). Für einen sol-
chen inklusiven Unterricht benötigt es heterogenitätssensible, kompetent 
agierende Lehrkräfte (Schmitz et al., 2020). Die Professionalisierung von 
Lehrkräften für inklusiven Unterricht ist Gegenstand der Fach- und Bil-
dungswissenschaften wie auch der Fachdidaktiken (KMK, 2008). Bisher 
sind jedoch die professionellen Kompetenzen für Lehrpersonen von inklu-
siven Lerngruppen theoretisch nicht einheitlich modelliert worden (Moser, 
2019, S. 95).

Professionalität20 als Konstrukt kann als Eigenschaft oder auch spezi-
fische Merkmalsbeschreibung von einer Profession und den damit ein-
hergehenden Tätigkeiten beschrieben werden (Geier, 2016, S. 180). Im 

20	 Hier ist zwischen dem europäischen und angloamerikanischen Diskursen in der Be-
griffs- und Berufsgeschichte zu differenzieren (Horn, 2016, S. 154). Die Lehrer*innen-
bildung in Deutschland war geprägt von den wesentlichen Reformen Tertiarisierung, 
Akademisierung und Verwissenschaftlichung, die maßgeblichen Einfluss auf das heute 
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Kontext der Strukturreformen der Lehrer*innenbildung entstanden di-
verse Diskussionslinien darüber, ob der Grundschullehrer*innenberuf 
als Profession zu verstehen sei. Im Zuge der Revisionen der Ausbildungs-
formate hin zu einer wissenschaftlich fundierten Tätigkeit in einem ge-
sellschaftlich relevanten Bereich sowie der lehrenden und erziehenden 
Berufsanteile sei ein starker Professionsbegriff anzuwenden (ebd., S. 181). 
Der individuelle Ausbildungsprozess von Noviz*innen im Lehrberuf, das 
Hochschulstudium, die Praxisphasen, das Referendariat und die dritte 
Ausbildungsphase der Fort- und Weiterbildungen sind als Professiona-
lisierung zu verstehen (ebd.; Baumert & Kunter, 2006). Darunter fallen 
auch Prozesse der Optimierung, wie beispielsweise Reflexivität (Reh, 
2008) (s. 3.3.3). Die Professionalisierung einer pädagogischen Tätigkeit 
meint demnach die Entwicklung zu Professionalität im Kontext des beruf-
lichen Handelns (Nittel, 2011, S. 44).

»Professionalisierung verweist dementsprechend einerseits auf die Profes-
sion als Ganze (Professionwerdung), andererseits auf die Prozesse der Ent-
wicklung von Professionalität. Professionalität schließlich ist an Praxis ge-
bunden und beschreibt eine spezifische Qualität des beruflichen Handelns, 
während Professionalismus das damit verbundene Selbstverständnis be-
zeichnet« (Horn, 2016, S. 156).

In der Bildungs- und Professionalisierungsdebatte bestimmen insbeson-
dere drei Ansätze die Zusammenhänge zwischen Profession und Professio-
nalisierung (Nittel, 2011; Terhart, 2011). In diesen drei Ansätzen werden 
die Verhältnisse zwischen universitärer, kompetenzorientierter Ausrich-
tung (traumaspezifisches Wissen; s.  3.3.1), den für die professionelle 
Handlungspraxis notwendigen Fähigkeiten (traumaspezifisches Handeln; 
s. 3.3.2) sowie dem Vermögen, die situativen und interaktiv hergestellten 
Prozesse auf Grundlage der eigenen Anteile zu hinterfragen (traumaspezi-
fische Reflexion; s. 3.3.3) (Lorenz & Schwarz, 2014, S. 414), bestimmt.

In aktuellen bildungspolitischen Diskussionen werden mit dem Be-
griff der Professionalität von Lehrer*innen vielfältige Dimensionen be-
schrieben. Neben spezifischen Kompetenzen und deren Einfluss auf die 
Lern- und Bildungsgeschichten von Schüler*innen sind es auch organisa-

bestehende Professionsverständnis haben. Die nachfolgenden Ausführungen beziehen 
sich ausschließlich auf den kontinentaleuropäischen Diskurs einschlägiger Autor*innen.
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torische Fertig- und Fähigkeiten, die die Qualität von Unterricht beein-
flussen (Pietsch, 2010, S. 5). Im Folgenden werden die drei prominentes-
ten Ansätze der Professionalisierungsdebatte in der Lehrer*innenbildung 
vorgestellt und um den Ansatz der Psychoanalytischen Pädagogik er-
gänzt.

3.1.1	 Kompetenzorientierter Ansatz

Seit Ende der 1990er Jahre ist das Identifizieren von professionellen Kom-
petenzen von Lehrkräften zentraler Bestandteil sowohl der pädagogisch-
psychologischen als auch der fachdidaktischen Forschung (Lange, 2015, 
S. 82). Der kompetenzorientierte Ansatz21 folgt der lerntheoretischen An-
nahme, dass sich Professionalität durch Aspekte beruflichen Handelns aus-
zeichnet, die beschreib- und erlernbar sind (Niermann, 2016, S. 30). Dabei 
ist Professionalität ausschließlich als temporärer Zustand verstehbar, der 
sich durch bewusste kognitive Prozesse und implizite Wissensstrukturen 
in den individuellen Entwicklungsverläufen auszeichnet. Seit den 1980er 
Jahren ist eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Aufbau des 
Professionswissens von Lehramtsstudierenden bis hin zur Berufstätigkeit 
nachzuzeichnen (Shulman, 1986).22 Shulmans Modell professionellen 
Wissens bildet bis heute die Grundlage der Beschreibung von Kompetenz- 
und Wissensbereichen im kompetenztheoretischen Ansatz (Niermann, 
2016, S. 34). Das Wissen von Lehrkräften gilt als zentraler Aspekt einer 
professionellen Kompetenz, die Ausgangspunkt für die Qualität von Un-
terricht ist.

Professionelle Kompetenzen bilden hierbei die zentrale Komponente 
(Baumert et al., 2011). Sie können ausdifferenziert werden als erlernbare 
Fähig- und Fertigkeiten, die in herausfordernden Situationen erfolgreich 
bei Problemlösungen eingesetzt werden (Weinert, 2001). Obwohl diese 
Beschreibung sehr kognitiv ausgerichtet anmutet, sind in entsprechenden 

21	 Bromme (2014) und Terhart (1991) gelten im deutschsprachigen Raum als wesentliche 
Begründer und Weiterentwickler des kompetenzorientierten Ansatzes in der Profes-
sionsforschung. Besonders in den letzten Jahren gewann der Kompetenzansatz beson-
dere Relevanz in der Forschung zum Handeln von Lehrkräften (vgl. Voss et al., 2015, 
S. 188).

22	 Die Weiterentwicklung der deutschsprachigen Lehrer*innenkognitionsforschung sind 
bei Bromme (2014), Terhart (1991) und Voss et al. (2015) nachzulesen.
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Modellen auch Bereiche wie die der selbstregulativen Fähigkeiten oder 
der motivationalen Orientierung benannt (Baumert  & Kunter, 2006). 
Das Modell professionellen Handelns nach Baumert und Kunter (ebd.) 
(COACTIV-Modell) kann als Weiterentwicklung des von Shulman ent-
wickelten Modells des Professionswissens gelten. Es werden die Bereiche 
pädagogisch-psychologisches (1), fachliches (2) und fachdidaktisches (3) 
Wissen unterschieden und durch Baumert und Kunter um den Bereich 
des Organisations- und Beratungswissens (4) erweitert. Dass sich die drei 
erstgenannten Wissensbereiche unterscheiden lassen (Shulman, 1986), 
konnte durch vielzählige internationale und nationale Studien gezeigt 
werden (Blömeke et al., 2008). Dies führt auch dazu, dass dieser Ansatz 
für eine Überführung in psychologische Modelle, wie beispielsweise das 
Angebots-Nutzungsmodell (Helmke, 2022) und dessen Vorläufermodell 
(Fend, 2002; 2008) anschlussfähig ist (Baumert & Kunter, 2006, S. 505). 
Diese Modelle bilden die fachlichen und überfachlichen Qualitäten von 
Lehrkräften ab, die zu empirisch nachweisbaren Lernerfolgen bei den 
Schüler*innen führen sollen. »Als Kompetenzbereiche werden Unter-
richten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, aber auch 
individuelle Weiterbildung, kollegiale Schulentwicklung und Selbststeue-
rungsfähigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen angegeben« 
(Terhart, 2011, S. 207, zit. nach Geier, 2016, S. 156). Die Kompetenz-
bereiche lassen sich wiederum in unterschiedliche Wissensbereiche unter-
gliedern, die nachfolgend in aller Kürze skizziert werden (Horn, 2016, 
S. 156).

Pädagogisch-psychologisches Wissen

Der Bereich des pädagogisch-psychologischen Wissens kann auch als fach-
unabhängiges Wissen verstanden werden, das beispielsweise die Optimie-
rung von Lehr-/Lernumgebungen in den Blick nimmt. Hierunter ist auch 
Wissen über verschiedene Formate von Lehrmethoden und Lerntheorien 
zu subsumieren (Lange-Schubert & Seidler, 2022, S. 14; Baumert et al., 
2011). Diese Wissensdimension ist für die erfolgreiche Gestaltung von 
Lehr-Lern-Situationen grundlegend. Dieser Bereich wird noch einmal un-
tergliedert in das Wissen über Klassenlernprozesse wie effektive Klassen-
führung, »zieladäquate Orchestrierung« sowie Wissen über den Einsatz 
von Unterrichtsmethoden und die Bewertung von Schüler*innenleistun-
gen (Voss & Kunter, 2011, S. 194ff.).
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Fachwissen

Das Fachwissen umfasst inhaltliche Wissensbestände zu den jeweils zu un-
terrichtenden Unterrichtsfächern, die beispielsweise auch die Bezugsdiszi-
plinen und domänenübergreifende Perspektiven mit in den Blick nehmen 
(Shulman, 1986). Es lässt sich ergänzen um das Wissen, wie die Inhalte 
innerhalb des zugeschriebenen Faches sowie mit anderen Domänen ver-
knüpfbar sind (Lange, 2015, S. 84). Aus empirischen Untersuchungen ist 
bekannt, dass das Fachwissen allerdings nur dann einen positiven Einfluss 
auf die Schüler*innenleistungen hat, wenn der Unterricht nach fachdidak-
tischen Gesichtspunkten angemessen strukturiert ist.

Fachdidaktisches Wissen

Das fachdidaktische Wissen führt spezifische Fachwissensbestände mit 
psychologisch-pädagogischem Wissen zusammen. Die Lernausgangsla-
gen sowie Interessen und Fähigkeiten der Schüler*innen erhalten Berück-
sichtigung und sollen zur Planung eines anregenden Lernumfeldes führen 
(Lange-Schubert & Seidler, 2022, S. 15). Der fachdidaktische Wissensbe-
reich untergliedert sich in Wissen über die Organisation von Lernprozessen, 
Wissen über Lernbedingungen, Wissen über das Lehren und Instruktionen 
für die Aktivierung von Schüler*innen sowie Wissen über die Erfassung 
und Bewertung von Lernprozessen und Evaluation (Lange-Schubert  & 
Seidler, 2022). Wenn fachdidaktisches Wissen auch pädagogisch-psycho-
logisches Wissen und Fachwissen voraussetzt, sind hier ebenso wenig in-
klusive oder sonderpädagogische Wissensbestände theoretisch verhandelt 
(ebd., S. 16). Frühe Untersuchungen zeigen auf, dass das fachdidaktische 
Wissen durch die eigene Lehr-/Lernerfahrung gebildet wird (und deshalb 
auch Anlass für Reflexionsprozesse ist) und durch formale Lernanlässe ge-
fördert werden kann (Grossman, 1990). Aktuelle Studien verweisen darauf, 
dass spezifische Facetten des Professionswissens durchaus in einer universi-
tären Ausbildungsphase erweitert werden können (Hartmann, 2018). Hier 
ließe sich ein Integrations- und Inklusionsgedanke verorten, da inhaltliche 
und kindliche Perspektiven zusammengedacht werden. Eine übergreifende 
Implementierung von inklusiven und sonderpädagogischen Wissensbe-
ständen sowie deren Verzahnung mit den weiteren Dimensionen im Be-
reich des Professionswissens bei der Professionalisierung von Lehrkräften 
ist nicht zu verzeichnen (Moser, 2019).
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Inklusionspädagogisch-psychologisches Wissen

Das durch Gebhardt und Kolleg*innen (Gebhardt et al., 2018) sowie 
Moser (Moser, 2019) weiterentwickelte Modell professioneller Handlungs-
kompetenz um inklusionsorientierte Anteile verweist auf ein spezifisch zu 
erwerbendes Grundlagenwissen. Dieses ist durch begriffliche Auseinander-
setzungen mit Heterogenität, Integration und Inklusion wie auch mit den 
Begriffen zu Beeinträchtigung/Behinderung gerahmt (Textor & Niestrad, 
2015). Um diese Diskurse in ihrer historischen und bildungspolitischen 
Verwobenheit zu verstehen, ist diese Wissensdimension durch kritisch-re-
flexive Zugänge zu erweitern (Gebhardt et al., 2018). Lange-Schubert und 
Seidler (2022, S. 23) ergänzen aus einer fachdidaktischen Perspektive noch 
das Wissen zu Lern- und Entwicklungsprozessen von Kindern und Jugend-
lichen sowie lernpsychologischen Aspekte, zu Leistungsrückmeldungen, zu 
Partizipationsmöglichkeiten für Schüler*innen sowie das Wissen um lern-
förderliche Unterrichtsformen (ebd.). Um Lerngruppen mit heterogenen 
Lernausgangslagen gerecht zu werden, fordern Lange-Schubert und Seidler 
(2022) sowie Gebhardt et al. (2018) die Beachtung sonderpädagogischen 
Wissens als zusätzlichen Wissensbereich.

Sonderpädagogisches Wissen

Sonderpädagogisches Wissen wird als essenziell für die Gestaltung in-
klusiver Lernumgebungen verstanden. Lernprozesse sollen dabei adaptiv 
und unterstützend angelegt sein. Es handelt sich weniger um tradierte 
Vorstellungen von sonderpädagogischer Diagnostik als vielmehr um ein 
Identifizieren von Lernbarrieren der Schüler*innen und eine individuelle 
Lernprozessbegleitung (Simon, 2014). Dies könne nur eingelöst werden, 
wenn Lehrkräfte Wissen über erschwerte Lern- und Entwicklungspro-
zesse von Kindern und Jugendlichen aufweisen, Förderplanungen anlegen 
und evidenzbasierte Förderungen durchführen könnten (Lange-Schu-
bert & Seidler, 2022, S. 23). Der Erhalt spezialisierter Wissensbestände 
einschlägiger sonderpädagogischer Professionen steht dem inklusions-
pädagogischen Paradigma in Professionalisierungsprozessen gegenüber 
(Lindmeier & Lindmeier, 2018). Aus explizit sonderpädagogischer Per-
spektive wird eine Deprofessionalisierung befürchtet, wohingegen an der 
Implementierung sonderpädagogischer Wissensbestände ebenfalls Kritik 
geübt werden kann, da nicht selten Zuschreibungen von Differenz repro-
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duziert werden, die zu Formen von Etikettierung und Diskriminierung 
führen (Offen, 2014).

Der kompetenzorientierte Ansatz der Lehrer*innenprofessionalisie-
rung wird aus unterschiedlichen Perspektiven auch kritisch gesehen. So 
führt die größtenteils einseitige Fokussierung auf evidenzbasierte Me-
thoden in der Schul- und Unterrichtsforschung in den letzten Jahren 
bei Betrachtung der praktischen Herausforderungen im pädagogischen 
Alltag zu einer Forderung nach mehr Auseinandersetzung mit reflexiver 
Haltung und weiteren inklusionsorientierten Kompetenzen, welchem 
der kompetenzorientierte Ansatz nur in Teilen nachkommt (Zimmer-
mann et al., 2019, S. 17). Zudem sprechen sich Wissenschaftler*innen 
dafür aus, in der Fokussierung inklusiver Lerngruppen neben den ein-
schlägigen, beispielsweise im COACTIV-Modell (Baumert et al., 2011) 
formulierten Kompetenzen auch die berufsbezogenen Überzeugungen 
und Werthaltungen der (angehenden) Grundschullehrkräfte in den Blick 
zu nehmen (Moser, 2019). Die in großen Vergleichsstudien angewand-
ten Modelle eben jenes Professionswissens ignorieren bislang Wissens-
elemente im Kontext von Sonderpädagogik und Inklusion (Lange-Schu-
bert & Seidler, 2022, S. 14).

3.1.2	 Strukturtheoretischer Ansatz

Dem strukturtheoretischen Ansatz liegt das Professionsverständnis von 
Oevermann zugrunde (Oevermann, 2002; 2013; 2016). Vertreter*innen 
des Ansatzes (Helsper, 2004; 2014; Bonnet & Hericks, 2014) erkennen 
das Arbeitsbündnis an, das sich zwischen Lehrkraft, Schüler*innen und 
deren Bezugspersonen entfaltet. Das Ziel des Ansatzes liegt in einer Ent-
schlüsselung von Herausforderungen, die sich den Lehrkräften erst einmal 
als widersprüchliche Handlungen, Nähe und Distanz, Autonomie und 
Heteronomie, Organisation und Interaktion, Subsumtion und Rekons-
truktion, Einheit und Differenz von Sache und Person zeigen (Helsper, 
2004). Um diesen Antinomien zu begegnen, wird dem Primat von Wis-
sensvermittlung das der Normvermittlung gegenübergestellt (Geier, 2016, 
S. 182). Dies kann jedoch nur gelingen, wenn der Einzelfall und pädagogi-
sches Handeln in Zusammenhang stehen, sprich die lebensgeschichtlichen 
Eigenheiten mit den institutionellen Gegebenheiten korrelieren und aus-
gehalten werden.
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»Die konstitutiven Antinomien sind, auch wenn sie rekonstruktionslogisch 
aus der Praxis gewonnen wurden, zunächst einmal nicht mehr als struktu-
relle Bedingungen von Handeln und nicht schon das Handeln selbst. Die 
widersprüchlichen Anforderungen müssen im praktischen alltäglichen Han-
deln immanent bearbeitet werden, ohne dass sich der Widerspruch als sol-
cher systematisch auflösen ließe« (Geier, 2016, S. 185).

Pädagogische Professionalität meint dann das kompetente, reflexive Um-
gehen mit den Spannungen und Antinomien (Horn, 2016, S. 157).

Oevermann selbst schreibt dem Beruf der Lehrkraft eine Professionali-
sierungsbedürftigkeit zu, da angemessene Umgangsweisen mit den beruf-
lichen Herausforderungen noch nicht gefunden seien (Oevermann, 2016). 
Eine reflexive Handlungsfähigkeit behauptet sich durch eine gelungene In-
stitutionalisierung der Handelnden, beispielsweise durch erfolgreiche Wis-
sens- und Wertevermittlung sowie das Etablieren eines Arbeitsbündnisses 
zwischen Lehrenden und Lernenden, das therapeutische Dimensionen auf-
weist. Das Lehrkräftehandeln ist als ein quasi-therapeutisches zu verstehen, 
das Schüler*innen auf dem Weg zur Autonomie begleiten soll. Bei dem 
Wunsch, die einem anvertrauen Schüler*innen zur Autonomie zu führen, 
werden diese gleichzeitig in ein Abhängigkeitsgefüge gebracht und sind 
von der Expertise der sie Bildenden abhängig (Oevermann, 2013, S. 113). 
Dieses Eingriffsrecht der Lehrkräfte wird durch das Ziel der Teilnahme am 
gesamtgesellschaftlichen Leben legitimiert (Helsper & Hummrich, 2008, 
S.  58). Lehrkräfte changieren in den Arbeitsbündnissen zwischen dem 
Herstellen von vertrauensvoller Nähe als Grundlage für die Beziehung und 
dem gleichzeitigen Einhalten der Abstinenzregel, welche die Grundlage für 
die autonome Entwicklung der Schüler*innen bildet.

Pädagog*innen greifen nicht auf einen festen Kanon von Wissen zurück, 
sondern sind als ganze Persönlichkeiten gefragt, um den Anfragen der 
Schüler*innen gerecht zu werden (Terhart, 2011, S. 206). Durch den Ein-
satz der verschiedenen Persönlichkeitsfacetten werden Pädagog*innen 
unweigerlich mit den eigenen lebensgeschichtlichen Verletzungen kon-
frontiert, die jedoch innerhalb der Lehramtsausbildung keine spezifische 
Auseinandersetzung erfahren (Müller, 2020, S. 69). Um diesen angemessen 
begegnen zu können, verweist Helsper (2014) auf reflexive Kompetenzen 
von Lehrkräften, die notwendig dafür sind, die eigenen selbstbezüglichen 
Anteile begrenzen zu können. Im Kontext der Ausbildung von Lehrkräften 
werden Formate des kasuistischen Fallverstehens benannt, um handlungs-

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


74

3  (Traumasensible) Professionalisierung in der Grundschullehrer*innenbildung

entlastende Rahmen etablieren zu können (ebd.). Die Auseinandersetzung 
mit eigenen biografischen, auch verletzenden, Erfahrungen verweist auf die 
Berücksichtigung des Potenzials berufsbiografischer Professionalisierungs-
ansätze.

3.1.3	 Berufsbiografischer Ansatz

Im berufsbiografischen Ansatz werden das Verhältnis des Rollenverständ-
nisses und der Persönlichkeitsanteile der Lehrkraft ins Zentrum gestellt. 
Der Professionalisierungsprozess berücksichtigt neben der Kompetenzent-
wicklung und der Übernahme eines beruflichen Habitus auch die konti-
nuierlichen und bruchhaften Entwicklungslinien während der gesamten 
Lebensspanne (Terhart, 2011, S. 208). So geraten auch Belastungserfah-
rungen, kritische Lebensereignisse und die individuellen Ent- und Belas-
tungserfahrungen von Lehrkräften in den Fokus der Professionsforschung 
(Geier, 2016, S.  187). Hier lassen sich Schnittstellen zur Biografiefor-
schung herstellen, die für Professionalisierungsprozesse große Bedeutung 
haben können. Das Konstrukt der Professionalität von Lehrkräften weist 
in diesem Ansatz stark individualisierte Komponenten auf, wenngleich er 
auch kontextualisierte und generalisierende Aussagen über Professionalität 
möglich macht. So verfolgen Ansätze des berufsbiografischen Prozesses in 
der Lehrer*innenbildung das Ziel »empirisch feststellbare individuelle und 
kollektive Berufsbiographien am Maßstab normativer, im Sinne gelunge-
ner und erfolgreicher Biographien auszurichten« (ebd.). Mit einer solchen 
Vorstellung von Professionalisierungsprozessen werden alle Phasen der 
Ausbildung über die gesamte Lebensspanne hinweg sowie die biografischen 
Einflussgrößen relevant (Cramer, 2012).

Professionelles Handeln zeichnet sich durch die Verbindung von Theo-
rie, Wissen und Handeln aus. Wissenschaftliches Wissen bildet dabei die 
Grundlage dafür, in der Praxis einen pädagogischen Takt zu entwickeln. 
Dieser speist sich aus der Anwendung theoretischen Wissens auf konkrete 
Einzelfälle in der pädagogischen Praxis, die wiederum reflektierend in all-
gemeine Erkenntnisse überführt werden (Terhart, 2011, S. 208ff.). Profes-
sionalisierung aus einer berufsbiografischen Perspektive vereint das Wissen 
aus der Erstausbildung mit dem Erfahrungswissen aus der konkreten beruf-
lichen Tätigkeit und lässt in der Verbindung einen Status von Professiona-
lität entstehen (Horn, 2016, S. 158).
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Die berufsbiografische Perspektive unterhält eine lange Forschungs-
tradition innerhalb der Pädagogik bei psychosozialen Beeinträchtigun-
gen. Die individuellen Bedürfnisse und Motivationen der verschiedenen 
Akteur*innen und deren Verwobenheit innerhalb der strukturellen Be-
dingungen der Institution führen zum Erleben ganz unterschiedlicher 
Handlungsoptionen der Fachkräfte (Zimmermann et al., 2019, S. 7). Diese 
können auf Grundlage des berufsbiografischen Ansatzes zum Gegenstand 
der Reflexion in Professionalisierungsprozessen werden. So ist der Verweis 
auf Methoden der pädagogischen Fallarbeit ähnlich wie im strukturtheo-
retischen Ansatz zu formulieren.

3.1.4	 Psychoanalytisch-pädagogischer Ansatz

Der Verweis auf den Gehalt und die Qualität psychoanalytisch-pädagogi-
scher Theorien in traumatischen Kontexten ist bereits in der Begriffsbe-
stimmung traumatischen Erlebens terminologisch zentral. Der Verlust der 
Beziehung zu den guten inneren Objekten sowie die extreme Einsamkeit 
im Erleben von Kindern und Jugendlichen verweisen auf eine notwen-
dige Analyse der aktuellen Beziehungsgeschehen (Zimmermann, 2012a; 
2012b). Mit dem »szenischen Verstehen« als traumapädagogischem 
Zugang können die traumabedingten Prozesse und deren Folgen in der pä-
dagogischen Arbeit erkannt und reflektiert werden (Dörr, 2013). Dies gilt 
als Grundlage für die Schaffung eines »sicheren Ortes« für alle Beteiligten 
(Zimmermann, 2015b, S. 35). Auch die psychoanalytische Theoriebildung 
setzt sich mit Formaten der kasuistischen Falldarstellungen als Professio-
nalisierungszugang auseinander (Becker & Kratz, 2019, S. 37). Anhand 
von Fällen, also kasuistischem Material, können Aspekte des »szenischen 
Verstehens« rekonstruiert und im Kontext pädagogischer Praxis diskutiert 
werden. Bereits etablierte Ansätze in psychosozialen Studiengängen eint, 
dass diese psychoanalytischen Lehr-Lern-Formate vordergründig auf die 
Ausbildung selbstreflexiven Wissens und hermeneutischen Verstehens ab-
zielen (ebd.). Die Konkretisierung von »szenischem Verstehen« in aktu-
ellen pädagogischen Beziehungen kann als zentraler Theoriebezug inner-
halb eines psychoanalytisch-pädagogischen Diskurses um Professionalität 
anerkannt werden (ebd., S. 38). Ob Psychoanalyse als eigenständige sub-
jektive Erkenntnistheorie in solchen hochschulischen Lehr-Lern-Formaten 
als Leit- oder eher als Bezugsdisziplin zu verstehen ist, kann nicht genera-

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


76

3  (Traumasensible) Professionalisierung in der Grundschullehrer*innenbildung

lisierend geklärt werden (Kratz, 2019, S. 63). Die Grundprinzipien einer 
psychoanalytisch ausgerichteten Pädagogik und ihrer dementsprechenden 
Professionalisierung sind eindeutiger. Unter Beachtung der Aspekte von 
»Halten und Zumuten« sowie »Fürsorglichkeit und Konfrontation« 
(Leber, 1988; Zimmermann et al., 2019, S. 60) sind die Bewusstmachung 
der unbewussten Anteile der am Beziehungsprozess beteiligten Individuen 
wesentliche Charakteristika professionellen Handelns (Zimmermann et al., 
2019, S. 60; Fickler-Stang, 2019). Die Wechselwirkungen der Übertragun-
gen und Gegenübertragungen, die Dynamiken auf das eigene Erleben und 
das Involviertsein personaler Faktoren treten in den Fokus einer professio-
nellen Auseinandersetzung (Fickler-Stang, 2019).

Die Bedeutung Psychoanalytischer Pädagogik für bildungswissenschaft-
liche und pädagogische Felder sehen Göppel und Hirblinger (2010a, S. 11) 
in einer Möglichkeit der Kritikfähigkeit, bildungs- und forschungspoliti-
sche Entscheidungen zu reflektieren. Daraus resultiert auch die Forderung, 
die Institution Schule hinsichtlich der Wirkmächtigkeit unbewusster 
Motive zu untersuchen und Bildungs- und Schulpolitik auf deren Spal-
tungsprozesse aufmerksam zu machen (ebd.).

3.1.5	 Zusammenführung

Die vier vorgestellten Ansätze von Lehrer*innenprofession und -profes-
sionalisierung bieten unterschiedliche Zugänge und Anknüpfungspunkte 
für das Nachdenken über eine traumasensible Professionalisierung an. Der 
kompetenzorientierte Ansatz ist bestrebt, unterschiedliche Wissensdimen-
sionen für das professionelle Handeln von Lehrkräften zu definieren und 
in erlernbare und ausdifferenzierbare Kompetenzen zu überführen. Die 
evidenzbasierte Forschung zeigt auf, dass fachdidaktisches Wissen in Ver-
bindung mit fachwissenschaftlichen Anteilen den Lernerfolg von Schü-
ler*innen positiv beeinflusst. In Anerkennung aller kritischer Perspektiven 
auf diesen Output-orientierten Ansatz soll im vorliegenden Forschungs-
vorhaben dennoch die Differenzierung der unterschiedlichen Wissensbe-
reiche eine Rolle spielen und dabei unterstützen, notwendiges psychotrau-
matologisches und traumapädagogisches Wissen für angehende Lehrkräfte 
benennen und innerhalb spezifischer Kompetenzbereiche ausformulieren 
zu können. Die notwendige Rekonstruktion der strukturellen Antinomien 
des strukturtheoretischen Ansatzes sind für eine traumasensible Professio-
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nalisierung äußerst anschlussfähig. Neben persönlichen Anteilen können 
so auch die institutionellen Umstände und Herausforderungen in den 
Fokus der Professionalisierungsbemühungen rücken. Auf Grundlage von 
Fällen ist es Studierenden beispielsweise möglich, Handlungsoptionen zu 
diskutieren und zu reflektieren sowie sich somit die unbewussten Dimen-
sionen des eigenen Handelns zugänglich zu machen. Für diesen Prozess des 
Bewusstmachens eigener Anteile und biografischer Erfahrungen sind die 
Zugänge des berufsbiografischen und des psychoanalytisch-pädagogischen 
Ansatzes zentral. Auf Grundlage biografiereflexiver Auseinandersetzun-
gen kann das eigene Geworden-Sein in der Authentizität vergegenwärtigt 
und deren Einfluss auf die traumabedingten Prozesse in Interaktionen mit 
hochbelasteten Kindern und Jugendlichen reflektiert werden (Geier, 2016, 
S. 189). In allen vier Ansätzen ist die Arbeit an und mit Fällen impliziert, 
da darüber selbstreflexives Wissen und hermeneutisches Verstehen möglich 
werden. Ein dieser Arbeit zugrunde liegendes Konstrukt von Professionali-
sierung versteht sich in Konsequenz der vorausgegangenen Abschnitte als 
ein interdisziplinäres Zusammendenken aller Aspekte von Professionalität, 
die reflexives Verstehen mitbedingen. Eine dem empirischen Vorgehen zu-
grunde liegende Begriffsklärung findet sich in Kapitel 4 (4.1; 4.2).

Im Folgenden wird die Relevanz einer dezidierten Beachtung trauma-
tischer Prozesse und ihrer Folgen in der Institution Grundschule darge-
stellt  (3.2), bevor konkrete Wissens- und Strukturdimensionen für eine 
traumasensible Professionalisierung benannt werden (3.3).

3.2	 Traumatisierung und Grundschule

Wie bereits erläutert gilt die Grundschule als zentrale Bildungsinstitu-
tion, die allen Kindern eine größtmögliche Teilhabe an Erziehungs- und 
Bildungsprozessen ermöglichen soll. Damit sind auch die Schüler*innen 
mit erheblichen lebensgeschichtlichen Verletzungen inkludiert (Quack & 
Fremmer, 2017, S. 656). In Deutschland sind Bildungs- und Erziehungs-
aufgaben auf die Entwicklung und Festigung der gesamten Persönlichkeit 
ausgerichtet. Daraus ergibt sich ein Anspruch an Bildungsaufgaben, an die 
Vorerfahrungen von Kindern und Jugendlichen anzuschließen und lebens-
weltlich bedeutsam zu sein (Adam & Inal, 2013, S. 22). Seit den ersten 
Ergebnissen der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien ist em-
pirisch abbildbar, dass eine hohe Korrelation von Bildungschancen und 
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sozialer Herkunft besteht. Dies bedeutet konkret, dass eine große Anzahl 
an Kindern und Jugendlichen (prozentual häufiger diejenigen aus sozio-
ökonomisch weniger stark aufgestellten Milieus) nicht ihren Fähigkeiten 
angemessen gefördert wird (ebd., S. 23). Ähnlich marginalisiert sind die 
hochbelasteten Kinder und Jugendlichen, die nicht in Beachtung ihrer 
individuellen Lebensgeschichte und in Angemessenheit des Einbezugs 
der aktuellen Beziehungssituationen, sondern beispielsweise durch eine 
PTBS-Diagnose oder den Förderstatus »emotionale und soziale Entwick-
lung« klassifiziert werden. Letzterer weist ähnliche Merkmale auf wie die 
klassisch sonderpädagogischen Kategorien, die stereotypisierende Anteile 
mit einschließen (Müller, 2020, S. 37). Nicht selten fallen die so diagnos-
tizierten Kinder durch genau die schützenden Strategien auf, die sie in 
der Extremsituation haben überleben lassen. Im Kontext von Schule sind 
das oftmals Verhaltensweisen wie »Selbst- und Fremdaggressionen, auf-
fällige Bindungsmuster, Ängste und Substanzkonsum« (Quack & Frem-
mer, 2017, S. 660), welche die Lehrkräfte vor immense Herausforderungen 
stellen können. In den letzten 20 Jahren haben Traumapädagog*innen und 
psychoanalytische Pädagog*innen ihre Erfahrungen mit hochbelasteten 
Kindern durch Empfehlungen und Impulse in den pädagogischen und 
erziehungswissenschaftlichen Diskurs eingebracht (s.  2.6). Sie sind als 
Gegengewicht zur Popularität von »Classroom-Management« und Me-
thoden der »Konfrontativen Pädagogik« zu verstehen (Herz & Müller, 
2014). Indem die Überlebensleistung gewürdigt wird, die Wirklichkeits-
konstruktionen der Schüler*innen anerkannt und stabilisierende sichere 
Beziehungen angeboten werden, ist eine professionelle pädagogische 
Haltung eingelöst, die Entwicklungsförderung bedingen kann (Quack & 
Fremmer, 2017, S. 661). Auch für Lehrkräfte selbst kann eine solche Hal-
tung Beziehungserhalt und Handlungsfähigkeit entgegen eigener Verstri-
ckungen und individuellen Abwehrmechanismen etablieren. Schule kann 
so als emotionaler Raum gestaltet werden (Göppel & Hirblinger, 2010a, 
S. 9), in dem sich täglich zwischen allen involvierten Personen Übertra-
gungs- und Gegenübertragungsgeschehen entfalten (Müller, 2020, S. 54). 
Werden die Belastungen der Schüler*innen und der pädagogischen Fach-
kräfte nicht angemessen reflektiert, entfalten sie destruktive Potenziale, die 
sich auf alle Beteiligten auswirken. Klassische Erfahrungen von trauma-
tisierten Schüler*innen sind negativ verlaufende Schulkarrieren, wie bei-
spielsweise Klassenwiederholungen, Schulwechsel und -abbrüche ( Jäckle, 
2016, S.  154); traumabedingte Verhaltensweisen (s.  2.5) wie eine verzö-
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gerte Lernfähigkeit, Schwierigkeiten bei Gedächtnisleistungen und beim 
Planen von Arbeitsprozessen sowie erschwerte Selbstregulation führen zu 
den diversen Erfahrungen von Abbrüchen (Möhrlein  & Hoffart, 2014, 
S. 92). Lehrkräfte ohne traumatheoretische Wissensbestände können die 
Zusammenhänge zwischen den verletzenden Lebenswelten und den Er-
fahrungen der Kinder und Jugendlichen kaum mit den herausfordernden 
Verhaltensweisen in Zusammenhang bringen. Nicht selten resultiert daraus 
die Eröffnung eines Gutachtenverfahrens für einen sonderpädagogischen 
Förderbedarf (Müller, 2020, S. 230).

Neben kognitiver Förderung gehört die Förderung sozial-emotionalen 
Lernens genauso zu den professionellen Verpflichtungen von Grundschul-
lehrkräften, wenn die umfassende Persönlichkeitsbildung und Gesamtent-
wicklung als Ziel grundlegender Bildung verstanden wird (Ding, 2013, 
S.  60). Die primären pädagogischen Ziele sind dann Vertrauensaufbau 
sowie die Erzielung einer Kontinuität und Stabilität.

»Schule ist ein möglicher Ort, an dem biografisch schwer belastete Kinder 
und Jugendliche Erfahrungen von Stärkung, von sozialer Akzeptanz und 
Werthaftigkeit, von Sinnstiftung und Ich-Erfahrung machen können und 
damit eine stützende ›Gegenwelt‹ gegenüber tiefer Vereinsamung und sinn-
hafter Zerstörung erleben können. Schule kann aber auch Lebenschancen 
vereiteln, Selbstwertkrisen auslösen, Eigensinn normieren, ›Bildungs‹stan-
dards setzen, Ängste schüren, durch Zwänge reglementieren und dabei ver-
letzende Ausschlüsse praktizieren, so dass Schule für traumatisierte junge 
Menschen letztlich Chance wie auch Risiko sein kann« (Möhrlein & Hof-
fart, 2014, S. 93).

Es ist seit den ersten Untersuchungen zum Einfluss von Schule auf durch 
Krieg und Zwangsmigration traumatisierte Kinder und Jugendliche be-
kannt, dass psychische Auffälligkeiten durch systemimmanente Strukturen 
verstärkt werden können. Die Schule kann aber auch durch stärkende Fak-
toren wie Beziehungen und Schulklima zu Entlastungsmomenten führen. 
Daraus können hohe Anforderungen an die beteiligten Lehrkräfte formu-
liert werden (Adam & Inal, 2013). Konkret bedeutet pädagogisches Arbei-
ten mit lebensgeschichtlich verletzten Kindern und Jugendlichen, dass sie 
im Herstellen von Sicherheit und Kompetenz unterstützt werden. Dies 
schließt das Erkennen eigener Trigger und deren Nichterinnern ein. Es ist 
aber jener Umgang mit den eigenen Emotionen, der bislang kaum als Teil 
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der universitären Professionsvorbereitung anerkannt wird (Müller, 2020, 
S. 252). Hochbelastete Schüler*innen dürfen durch ihre Lehrkräfte beim 
Finden freud- und sinnstiftender Tätigkeiten unterstützt werden, Gefühle 
von Sicherheit und Transparenz entwickeln und Selbstregulation erlernen, 
was die Grundlage für soziale Gruppeninteraktionen sowie individuelle 
Lernprozesse ist. Dies heißt konkret, Kinder darin zu unterstützen, ihre 
Neugier wiederzuentdecken und ihre Umwelt zu erforschen (van der Kolk, 
2009, S. 583). Eine Fokussierung auf reflexive Beziehungsarbeit kann mit 
fachlichen und didaktischen Inhalten korrelieren. So weisen beispielsweise 
Unterrichtsinhalte neben fachlichen Dimensionen auch immer symbo-
lische und emotionale Komponenten auf. Die Berechenbarkeit und Vor-
aussagbarkeit von äußeren schulischen Bedingungen geben Sicherheit, die 
sich auch auf innere Dimensionen überführen lässt. So ist das Gefühl will-
kommen zu sein und angenommen zu werden für alle Kinder, für vulne-
rable im Besonderen, enorm von Bedeutung. Gewaltfreiheit ist ebenso als 
grundlegende traumasensible Forderung zu benennen. Um dieses Prinzip 
herzustellen, braucht es Erwachsene, die ein solches Umfeld schaffen und 
demokratische Aspekte etablieren. Dazu gehören eine konstruktive Feh-
lerkultur, ein transparentes Vorgehen bei Vorfällen von Gewalt sowie ein 
von allen beteiligten Akteuren erarbeiteter Verhaltenskodex (Fath, 2017, 
S. 425). Gewaltfreiheit zeichnet sich auch dadurch aus, dass adäquat mit 
den Krisen von Schüler*innen umgegangen wird. »Bei andauernd trauma-
tisierten Kindern wird die Stresstoleranzgrenze überschritten, es kommt zu 
einer nicht kontrollierbaren Übererregung und wegen der fehlenden Ent-
spannungsphasen schließlich zu einem Zustand der Erschöpfung« (ebd., 
S. 429). Werden Kinder in diesen Phasen eines hohen Erregungsniveaus 
beispielsweise der Klasse verwiesen, können sie keine Unterstützung der 
Stressregulierung durch Bindung erfahren. Als Folge dieser unerträglichen 
Ausschluss- und Sanktionierungspraktiken reagieren ohnehin belastete 
Schüler*innen oftmals mit ausagierendem Verhalten (ebd.).

Die Auflistung der an Lehrkräfte gestellten zentralen Aufgaben im 
Umgang mit traumatisierten Schüler*innen verweist auf die Diskurse des 
Erwerbs von spezifischen Wissensdimensionen sowie von Beziehungs- und 
Reflexionskompetenzen. Die momentane Lehre von Inhalten und Fachdi-
daktiken in der hochschulischen Ausbildung wie auch im Vorbereitungs-
dienst kommt diesen Bedarfen nicht angemessen nach (Müller, 2020).

Im nächsten Abschnitt (3.3) wird daher der Versuch unternommen, 
entlang der Orientierung des in Kapitel 3.1.5 vorgestellten Professionali-
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sierungsverständnisses konkrete Dimensionen professionellen traumasen-
siblen Handelns zu benennen, die für das hier vorliegende Forschungsvor-
haben konstituierend sind.

3.3	 Konzeptualisierung  
einer traumasensiblen Professionalisierung 
angehender Grundschullehrkräfte

Um angehende Grundschullehrkräfte inklusionsorientiert und diversitäts-
sensibel auszubilden, sind spezifische Aspekte für die Hochschullehre zu 
differenzieren.

»Die Gestaltung von inklusiven Lehr-Lernprozessen, die sich aus der Ratifi-
zierung der UN-Behindertenrechtskonvention vom 13. Dezember 2006 […] 
und insbesondere aus dem dort in Artikel 24 verbrieften Recht auf eine ge-
meinsame Beschulung aller Kinder ohne Ausgrenzungstendenzen (ebd.) 
ergibt, bedingt Veränderungen im deutschen Bildungssystem. Diese bezie-
hen sich sowohl auf die schulische Praxis als auch auf die universitäre Leh-
rer*innenbildung« (Dannemann & Neugebauer, 2022, S. 83).

Inklusive Hochschullehre kann die Heterogenität von Studierenden 
ebenso wie die Heterogenität der in der Zukunft zu unterrichtenden Schü-
ler*innen »doppeldidaktisch« aufnehmen (Kanschik, 2022, S. 37). Die 
Sensibilisierung für spezifische Heterogenitätsdimensionen kann aus fach-
wissenschaftlicher und didaktischer Perspektive wie auch mit Blick auf die 
Einstellungen und Überzeugungen der Studierenden thematisiert werden. 
Es gibt bereits theoretische Konzeptionen wie »Diversity Education«, die 
heterogenitätssensible Lehr-Lern-Formate für die Primarstufe diskutieren 
(Hauenschild et al., 2013). Exemplarisch sind Beispiele der Wissenschafts-
disziplin »Sachunterricht und seine Didaktik« aufgeführt, da Sachunter-
richt das einzige Unterrichtsfach ist, das es nur in der Grundschule gibt. 
So sind es bisher ausgewählte Dimensionen von Differenz, die einer mehr 
oder weniger systematischen fachdidaktischen Diskussion unterworfen 
sind (Schrumpf, 2022). Die Diversitätsaspekte »Behinderungskonst-
ruktion« (Schomaker & Wohltmann, 2015); »Gender« (Coers, 2019; 
Schrumpf, 2014; Kaiser, 2012); »sozioökonomischer Status« (Miller, 
2015; Gläser et al., 2008); »Migration« (Gläser & Peuke, 2015) sind aus 
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sozialwissenschaftlicher Perspektive Gegenstand einer diversitätssensiblen 
fachdidaktischen und demzufolge auch hochschulischen Auseinanderset-
zung geworden (Kanschik, 2022, S. 41ff.). Die Beschäftigung mit diesen 
unterschiedlichen Dimensionen eint, dass Spannungsverhältnisse zwischen 
impliziter und expliziter (De-)Thematisierung existieren sowie unbewusste 
Herstellungsprozesse durch Auseinandersetzung mit eigenen Positionie-
rungen, Privilegien und Machtstellungen reflektiert werden müssen. Dies 
betrifft beispielsweise die eigenen Geschlechterrollen wie auch die Zuge-
hörigkeit zu sozialen und sozioökonomischen Milieus ebenso wie die Re-
konstruktion eigener Normalitätsannahmen (Walgenbach, 2016). Um an-
gehende Lehrkräfte zu sensibilisieren und zu befähigen diversitätssensibel 
zu unterrichten, ist im Sinne der reflexiven Inklusion beim eigenen Diversi-
tätserleben anzusetzen (Simon & Schmitz, 2022).

Hochbelastete potenziell traumatisierte Schüler*innen brauchen Lern-
umfelder, in denen sie angemessen auf Beziehungs- und Lernebenen geför-
dert werden. In solchen traumasensiblen Settings wird neben kognitivem 
und emotionalem auch soziales Lernen möglich (Herz et al., 2015, S. 12). 
Werden die Verhaltensweisen von Schüler*innen auf Grundlage des indi-
viduellen biografischen Kontextes und in der situativen Logik der Inter-
aktion verstanden, kann anerkennendes pädagogisches, traumasensibles 
Handeln der Lehrkräfte möglich sein (Fickler-Stang, 2019). »Die hoch-
individuellen eigenen Beziehungs- und Selbstwirksamkeitserfahrungen 
der (angehenden) Professionellen prägen maßgeblich und referenziell die 
Wahrnehmung von Schule als Institution, beeinflussen das Lern- und Lehr-
verhalten und determinieren nicht zuletzt auch den Umgang mit ›Störun-
gen‹« (ebd., S. 52).

Damit angehende Lehrkräfte die eigenen unbewussten und bewussten 
Anteile in herausfordernden Interaktionen mit den Schüler*innen ver-
stehen können, ist die Reflexion der eigenen Biografie von grundlegen-
der Bedeutung und lässt Schlussfolgerungen für eine Professionalisierung 
derselben zu. Ein produktiver Umgang mit den eigenen Überzeugungen, 
basierend auf der subjektiven Erlebens- und Erfahrungswelt, und das Er-
kennen der Verwobenheit in Interaktionsgeschehen auf emotionaler und 
sozialer Ebene sind notwendig, um sich selbst zu professionalisieren. Pä-
dagogisch Reflektieren meint die verborgenen Aspekte aller Beteiligten in 
pädagogischen Beziehungen entziffern zu können und unbewusste Motive 
und deren Macht im gesamten Bedingungsfeld bildungswissenschaftlicher 
Auseinandersetzungen anzuerkennen (Göppel & Hirblinger, 2010a, S. 2). 
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In der pädagogisch-psychologisch-fachdidaktischen Lehr-Lern-Forschung 
werden verschiedene Dimensionen von Wissensbereichen beschrieben, 
um die professionelle Kompetenz von Lehrer*innen zu erfassen. Für die 
Beschreibung eines traumasensiblen Professionsverständnisses23 werden 
nachfolgend die Dimensionen traumaspezifisches Wissen, traumaspezifi-
sches Handeln und traumaspezifische Reflexion beschrieben.

3.3.1	 Traumaspezifisches Wissen

Um traumasensible Grundschulpädagogik und einen entsprechenden Pro-
fessionalisierungszugang ausdifferenzieren zu können, sind unterschied-
lichen Formate von Fachwissen notwendig. Fundierte Kenntnisse in Psy-
chotraumatologie und Traumadynamik sind für pädagogisch Handelnde 
unumgänglich (Gahleitner, 2017b, S. 462). Dies bezieht auch Angebote 
korrigierender Beziehungserfahrungen mit ein, die als »positive Gegen-
horizonte« (ebd.) zu verstehen sind. Stehen keine ausreichend guten Bin-
dungspersonen zur Verfügung, können traumatische Potenziale gesteigert 
und die herausfordernden Erlebensweisen, beispielsweise die Bewältigung 
der schulischen Anforderungen, potenziert werden. Das Wissen um bin-
dungstheoretische Grundlagen stellt eine gewisse Basiskompetenz von 
Lehrkräften dar (Bowlby, 2006). Weiter werden verschiedene Formate 
des traumapädagogischen Verstehens expliziert, das auch als Handlungs-
wissen beschrieben werden kann. So können beispielsweise Lehrkräfte als 
involvierte Beziehungspartner*innen für Kinder und Jugendliche in se-
quenziellen traumatischen Prozessen szenische, objektive und subjektive 
Daten sammeln und recherchieren, um daraus angemessene pädagogische 
Überlegungen abzuleiten (Zimmermann, 2012a, S. 308). Erfahrungen und 
Erlebnisse können damit enttabuisiert werden, auch wenn die Gefahr be-
steht, dass Lehrkräfte eigenen Motiven, wie beispielsweise Neugier an den 
Lebenswelten der Schüler*innen, nachgehen. Wissen bezieht sich hier 
nicht nur auf die Zugänge zu den Erfahrungswelten der Schüler*innen, 

23	 An dieser Stelle sei formuliert, dass bis zum Entstehen der vorliegenden Arbeit kein 
einheitliches Verständnis einer traumasensiblen Professionalisierung für angehende 
Grundschullehrkräfte vorliegt. Die nachfolgenden Ausführungen sind als Zusammen-
stellung diverser Zugänge aus den Professionen Schulpädagogik, Grundschul- und 
Sonderpädagogik, Soziale Arbeit und Psychoanalytische Pädagogik zu verstehen.
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sondern unter anderem auch auf den Umgang mit Dissoziationen, wenn 
Betroffene beispielsweise beim Berichten über die Erlebnisse von ihren Ge-
fühlen überflutet werden (Müller, 2020, S. 190). Angehende Lehrkräfte in 
diesen verschiedenen Wissensbereichen zu Traumatisierung bei Kindern 
und Jugendlichen auszubilden, sollte in den Lehramtsstudiengängen der 
Hochschulen und Universitäten beginnen.24 Die Bundesarbeitsgemein-
schaft Traumapädagogik (Lang et al., 2013) benennt eine Wissensbasis mit 
Erkenntnissen aus Psychotraumatologie und Entwicklungspsychologie, 
über Täter*innenstrategien, über Übertragungsphänomene, über Burn-
out und sekundäre Traumatisierung, über rechtliche Rahmenbedingungen 
und je nach Fachgebiet spezifische therapeutische Interventionen als Vor-
aussetzung für Handlungssicherheit im Umgang mit traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen (König & Witte, 2018, S. 65). Traumaspezifisches 
Wissen zeigt sich ganz konkret in der Kenntnis gängiger psychoanalytisch-
pädagogischer sowie traumapädagogischer Grundlagen.

Das Wissen um das Konzept der Nachträglichkeit (1) unterstützt (an-
gehende) Lehrkräfte im eigenen Anerkennen der Beteiligung im trauma-
tischen Prozess. Neue, möglicherweise gemeinsame Erfahrungen mit den 
Kindern und Jugendlichen können zur Rückkehr von Erinnerungsspuren 
und zur Bedeutungstransformation lange zurückliegender Erfahrungen 
beitragen (Laplanche & Pontalis, 2002). Diese Wechselwirkung zwischen 
Gegenwart und Vergangenheit wirkt in beide Richtungen, sodass aktuelle, 
gegenwärtige Beziehungen zu großen Anteilen von vergangenen Erfahrun-
gen beeinflusst werden. Pädagogisches Handeln, das sich durch Professio-
nalität und Reflexivität auszeichnet, erkennt die Phänomene von Übertra-
gung und Gegenübertragung (2) sowie deren Reinszenierungen (3) durch 
Wiederholungen der ursprünglich belastenden Erfahrungen (Müller, 2020, 
S. 50). Reagieren professionell agierende Lehrkräfte auf die Hoffnungen 
von traumatisierten Schüler*innen, die sich in den wiederholenden Re
inszenierungen zeigen, können korrigierende Erfahrungen initiiert werden 
(ebd., S.  53). Destruktive Dynamiken lassen sich durch Reflexionsver-
mögen der beteiligten Lehrkräfte potenziell unterbinden und in Formate 

24	 Die Entwicklung einer professionellen Haltung kann nur das Resultat der Aneignung 
akademischen Wissens in universitären Lehrformaten sowie deren Anwendung in Pra-
xiskontexten sein. Die theoretisch implementierte Haltung, basierend auf theoretisch-
wissenschaftlichen Zugängen, kann als Fundament pädagogischer Beziehungen be-
zeichnet werden (Fickler-Stang, 2019, S. 53).

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


85

3.3  Konzeptualisierung einer traumasensiblen Professionalisierung  …

des Verstehens wie beispielsweise den fördernden Dialog (4) überführen 
(Leber, 1988). Das Wahrnehmen und die Kenntnis der eigenen Emotionen 
und denen der Schüler*innen stehen im Fokus und bieten so die Möglich-
keit, mit Belastungen umzugehen und diese abzubauen.

Damit sich von Traumatisierung betroffene Kinder und Jugendliche 
wieder als eigenständige Subjekte fühlen dürfen, können Lehrkräfte sie in 
ihrer Selbstregulation unterstützen. »Das Wissen um die Dynamiken trau-
matischer Erfahrungen, wie die veränderte Funktionsweise des Gehirns mit 
den daraus resultierenden Symptomen Übererregung, Dissoziation und 
Erstarrung, die Übertragung traumatischer Erfahrungen und die Wirk-
samkeit von Bindungsmodellen, hilft ihnen, sich selbst zu verstehen« (Weiß, 
2017, S. 643, Hervorh. i. O.).

Diese Verstehensprozesse können Betroffene von Schuld und Scham 
entlasten und damit aus der Isolation, auch als »Individualisierung des 
Leids« bezeichnet, führen (ebd., S. 639). Das unter dem Konstrukt der 
Psychoedukation zusammengefasste Wissen bietet betroffenen Kindern 
und Jugendlichen Aufklärung über die eigenen Symptome, Dynamiken, 
Verläufe und Bewältigungsstrategien an (Baierl, 2014, S. 83f.). Dadurch 
sollen die Betroffenen in ihrem Selbstwerterleben, ihrer Selbstwirksam-
keit und Selbstfürsorge, ihren Problemlösekompetenzen, ihrer sozialen 
Kompetenz und im gewaltlosen Konfliktmanagement unterstützt werden 
(ebd., S. 85). Wurden Kinder und Jugendliche über körperliche oder sexu-
elle/sexualisierte Gewaltformen traumatisiert, ist die Auseinandersetzung 
mit Körperlichkeit und Nähe ein sensibles Thema. Potenziell problem-
hafte Auseinandersetzungen mit dem eigenen Körper oder mit selbstver-
letzendem Verhalten sollten für pädagogische Fachkräfte präsent sein und 
für eine psychoedukative Auseinandersetzung traumasensibel aufbereitet 
werden. Das Erlernen und Ausüben von Grenzsetzung im Kontext von 
körperlicher Nähe und Körperlichkeit kann Kindern und Jugendlichen 
eine korrigierende Erfahrung ermöglichen (ebd., S. 87).

3.1.2	 Traumaspezifisches Handeln

Auch wenn innerhalb der Traumapädagogik von einem Forschungs- und 
Theoriedefizit ausgegangen werden kann, gibt es Handlungsdimensionen 
für pädagogisch Handelnde, die einer empirischen Überprüfung perspek-
tivisch unterzogen werden können (Zimmermann, 2017a, S. 182). Zur ex-
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emplarischen Darstellung erfolgt die Auflistung der Kernthemen trauma-
pädagogischen Handelns nach Baierl:

	➣ 	»Etablierung objektiver und gefühlter Sicherheit,
	➣ 	Akzeptanz der Notwendigkeit zur eigenen Veränderung,
	➣ 	Beziehung aufbauen und Beziehungsfähigkeit stärken,
	➣ 	gemeinsames Verstehen entwickeln,
	➣ 	Stabilisierung und Rückkehr der Eigenmacht:
	➣ 	körperliche Stabilisierung,
	➣ 	Stabilisierung und Kontrolle von Gefühlen,
	➣ 	Förderung eigenmächtigen Verhaltens
	➣ 	Entwicklung neuer Wahrnehmungs- und Denkmuster inklusive eines 

neuen Selbst- und Weltbildes,
	➣ 	Integration traumatischer Erfahrungen,
	➣ 	Spiritualität,
	➣ 	Lebensfreude« (Baierl, 2014, S. 80f.).

Traumasensible Handlungsfähigkeit fußt auf einer ressourcen- und bin-
dungsorientierten Pädagogik, die traumatisierte Schüler*innen bei einer 
ganzheitlichen Persönlichkeitsentwicklung unterstützt (Quack  & Frem-
mer, 2017, S. 663). Das Einlassen auf kognitive Lerninhalte kann so beför-
dert werden und beispielsweise durch spezifische Unterrichtsformen und 
die Auswahl geeigneter Unterrichtsinhalte forciert werden. Ein originär 
inklusiver Gedanke, die Teilhabe aller Schüler*innen an schulischen Bil-
dungs- und Erziehungsprozessen, kann so umgesetzt werden.

Damit traumatisierte Kinder und Jugendliche korrigierende Bezie-
hungserfahrungen machen können, sollten sichere Bindungserfahrungen 
von pädagogischen Fachkräften initiiert werden. Siegel schlägt fünf Merk-
male vor, wie sichere Bindungen angebahnt werden können. Zunächst 
sollte durch nonverbale Signale wie Augenkontakt, Gestik, Stimmlage und 
Reaktionen eine wechselseitige Einstimmung erfolgen können, die einen 
reflexiven Dialog ermöglicht. In diesem nehmen sich die Interaktionspart-
ner*innen in einer dyadischen Position wahr, in der alle subjektiven Erfah-
rungen wie Emotionen, Vorstellungen, Erinnerungen, Einstellungen und 
Überzeugungen in die Zweierbeziehung mit eingebracht werden dürfen 
(Siegel, 2001). Diese gilt es zu erhalten und auch nach herausfordernden 
Situationen den Kontakt wiederaufzunehmen und die Gefühle des Ver-
lassen- und Alleingelassen-Werdens bewusst zu minimieren. Können päd-
agogische Fachkräfte darüber hinaus die eigenen Erfahrungen integrieren, 
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kann die dyadische Beziehung zu einer kohärenten unterstützenden Bin-
dung werden. Traumasensible Kommunikation wird positiv gestaltet und 
zeichnet sich durch Respekt und Achtsamkeit für die auch divergierenden 
Bedürfnisse von hochbelasteten Kindern und Jugendlichen aus.

Durch die Verflechtungen und Übertragungsmechanismen kann auch 
bei den Fachkräften Betroffenheit ausgelöst werden, der durch kontinuier-
liche Weiterbildung sowie Selbst- und Fallreflexionsformate wie Teambe-
sprechungen oder Supervision Raum gegeben werden sollte (Baierl, 2014, 
S. 81).

Im Kern der kindlichen Beziehungstraumatisierung steht das Erleben 
des Verlassenwerdens. Erwachsene werden mit nicht ausreichend guten 
oder gänzlich versagten Beziehungserfahrungen assoziiert. Aus Sicht der 
Traumapädagogik können es demnach nur haltgebende, kontinuierliche 
Beziehungen sein, die den Auftrag des Stabilisierens und Haltgebens über-
nehmen (Müller, 2020, S.  223). Beziehungsarbeit kann in triangulären 
Formaten forciert werden, beispielsweise eignen sich erlebnisorientierte 
Aktivitäten. Diese fördern die Bindungs- und Beziehungsfähigkeit der 
Schüler*innen, indem positive, korrigierende Erfahrungen möglich werden 
(Baierl, 2014, S. 83). Bereits bestehende Bindungen zu den Geschwistern, 
den Eltern oder weiteren Bezugspersonen dürfen eine Würdigung und ein 
Einbeziehen vonseiten der Pädagog*innen erfahren. Dies verlangt nicht nur 
didaktisches, methodisches oder beraterisches Wissen, sondern es verlangt 
auch ein reflexives Umgehen mit den zum Teil heftigen Emotionen, die 
sich durch Hilflosigkeit, Wut und Mitleid ausdrücken (Müller & Schwarz, 
2016, S. 28). Scheitern die Beziehungsgestaltungsprozesse, sind die Verhal-
tensweisen traumatisierter Schüler*innen und die Konfrontation mit den 
Affekten der beteiligten Fachkräfte so unaushaltbar, dass nicht selten der 
Ausschluss aus dem Unterricht oder ein Schulwechsel die Konsequenz sind 
(Herz, 2012, S. 62). Spaltungsgefühle, die zwischen Liebe und Hass chan-
gieren, können ebenso die Folge von überflutenden Gefühlen und Über-
tragungen sein (Zimmermann, 2017a, S. 177).

Die konkreten Handlungsimpulse von Lehrkräften sind demnach neben 
den eigenen Anteilen an biografischen Verletzungen auch durch das Wissen 
über das traumatisch Erlebte der Schüler*innen bestimmt. Die handlungs-
leitenden Impulse der Pädagog*innen können entweder durch Verstärkung 
und Dramatisierung geprägt sein oder durch Bagatellisierung des Erlebten, 
»indem berichtete subjektive Erlebensmodi relativiert werden und den Be-
troffenen signalisiert wird, dass ihre eigene Erlebensbiografie ›im Vergleich 
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zu anderen‹ doch nicht so traumatisch sei« (Fickler-Stang, 2019, S. 54). 
Solche Umgangsweisen können Ausdruck von Ohnmacht sein, die sich auf 
die Interaktion selbst oder auf die Abwehr eigener lebensgeschichtlicher 
Verletzungen beziehen kann. Eine Reflexion dieses Erlebenskontinuums, 
inklusive aller ambivalenten Spannungsfelder, kann als wesentliche Pro-
fessionalisierungsdimension für angehende Lehrkräfte verstanden werden 
(ebd., S. 59). Diese Auseinandersetzung mit der eigenen inneren Haltung, 
wie beispielsweise inneren Konflikten und eigenen Verstrickungen, bildet 
die Grundlage einer kränkungssensiblen professionellen Identität (ebd., 
S. 60).

Empirisch wird aufgezeigt werden (s. 3.4), dass Lehrkräfte die Gestal-
tung pädagogischer Beziehungsarbeit weniger Wichtigkeit zuschreiben 
als beispielsweise der Rolle als Wissensvermittler*innen (Müller, 2020, 
S. 195). Diese Sichtweisen sparen aus, dass für den Wissenserwerb aller 
Schüler*innen pädagogische Beziehungen grundlegend sind (Dörr, 2017, 
S. 36). Die Fähigkeit, kontinuierliche pädagogische Beziehungen zu initiie-
ren und zu gestalten, kann als Merkmal von Professionalität im Lehrer*in-
nenberuf verstanden werden (Zimmermann, 2019, S. 16). Die Gestaltung 
pädagogischer Beziehungen mit dem Wissen, dass diese enormen Einfluss 
auf die psychische Entwicklung der Kinder haben, soll auf Grundlage der 
Reflexion eigener Gefühle und Anteile erfolgen (Müller, 2020, S. 66).

Auch Studierende selbst sind durch unterschiedliche Ursachen mit psy-
chosozialen Belastungen innerhalb ihrer Ausbildungsphase konfrontiert. 
Nehmen die Hochschulen und Universitäten den Anspruch auf Inklusi-
onsorientiertheit ernst, sollten sie und die in der Institution mitwirkenden 
Personen die strukturellen und didaktischen Voraussetzungen schaffen, 
diesen potenziellen Belastungen der Studierenden zu begegnen (Weiland, 
2019, S. 85). Eine inklusive Ausrichtung adressiert somit professionelle An-
sprüche an das professionelle Selbstverständnis und die pädagogische Hal-
tung der Dozierenden selbst (ebd.). Die Gruppe der Lehramtsstudierenden 
wird heterogener und zeichnet sich längst durch diverse Bildungsbiografien 
aus. Differenzen bestehen in den Dimensionen Erstsprache, Familienstand, 
sozioökonomische Herkunft, nebenberufliche Erwerbstätigkeit neben dem 
Studium, bisherige Bildungsverläufe, Akademisierung der Bezugspersonen, 
Migrationshintergrund und weiteren (Middendorff et al., 2017). »All 
diese individuellen Lebenshintergründe können im Zusammenspiel mit 
den Bedingungen im Studium Erschwernisse im Sinne von anhaltenden 
oder vorübergehenden psychosozialen Belastungen nach sich ziehen, deren 
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konkrete Auswirkungen auf das Studium meist nur im Einzelfall nachvoll-
zogen werden können« (Weiland, 2019, S. 86).

Den Studierenden in ihren intersektionalen und potenziell belastenden 
Lebenslagen angemessen zu begegnen, ist Anspruch an eine inklusionssen-
sible Hochschule (Dannenbeck et al., 2016). Weiland differenziert dies 
expliziter aus, indem verschiedene Zugänge und Lernwege, sprich Indivi-
dualisierung, als Selbstverständlichkeit im Umgang mit Heterogenität ver-
standen wird (Weiland, 2019, S. 90).

Eine besondere Relevanz erhalten unter diesen Gesichtspunkten Praxis-
formate in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. Diese zeichnen sich 
durch Potenziale und ebenso Herausforderungen aus, die im Folgenden 
kurz dargestellt werden. Durch unterschiedliche Formate der Befragungen 
von Lehramtsstudierenden wird deutlich, dass Praxisphasen im Studium 
als wichtig erlebt und bewertet werden (Rauh et al., 2019, S. 133). Stu-
dierende berichten, dass sie sich einerseits als selbstwirksam erfahren, an-
dererseits die Berufswahl noch einmal infrage stellen können (ebd.). Die 
Befunde zur Effizienz von Praxiserfahrungen im Kontext der Verzahnung 
von Theorie und Praxis, sprich des Ausbaus einer forschenden Haltung, 
fallen weniger befriedigend aus (ebd.). So werden zwar didaktisch-metho-
dische Kompetenzen erweitert und ausgebaut, von Theorien und Konst-
rukten hingegen ist eher eine Abkehr zu verzeichnen (ebd., S. 134). Der 
Erhöhung von Praxisanteilen im Studium ist zumindest mit Blick auf das 
Einüben problematischer Schul- und Unterrichtspraxis kritisch gegenüber-
zustehen. Studierende müssten von kooperativ und reflexiv wirkenden Do-
zierenden der Hochschulen und den Mentor*innen der Praxisschulen be-
gleitet werden. Stattdessen ist eine starke Orientierung an den schulischen 
Fachkräften beobachtbar, die praktische Ratschläge für einen möglichst 
störungsfreien Unterricht vermitteln (ebd.). Dabei können gerade Nach-
besprechungsformate im hochschulischen Kontext potenzielle Lerngele-
genheiten und Reflexionsanlässe für Studierende darstellen. Im Praktikum 
und in Praxisphasen werden die Studierenden mit Kindern und Jugend-
lichen in diversen Lebenslagen konfrontiert, die ihnen lebensweltlich sehr 
nah oder divergent erscheinen können. Durch die Interaktionen werden 
bewusste und unbewusste Anteile aktiviert, die beispielsweise durch eigene 
Aufwachsens- und Sozialisationsbedingungen geprägt sind. Durch Praxis-
phasen lernen Studierende ganz unterschiedliche Kooperationsformate zu 
weiteren Fachkräften und Akteur*innen aus den Lebenswelten der Kinder 
und Jugendlichen kennen (Sennhenn et al., 2021, S. 54). Für das Einlösen 

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


90

3  (Traumasensible) Professionalisierung in der Grundschullehrer*innenbildung

einer Ausrichtung am inklusiven Paradigma ist multiprofessionelle Koope-
rationsbereitschaft einer der größten Gelingensfaktoren auf dem Weg zur 
schulischen Inklusion (Tausch, 2017, S. 198; Vieluf, 2017).

Hochschuldozierende sollten ebenso qualifiziert sein, um Studierende 
in Praxisphasen angemessen zu begleiten. Die vielfältigen Bildungsprozesse 
müssen nicht nur konzeptionell angeleitet, sondern auch im Theorie-Pra-
xis-Transfer reflektiert werden (Rauh et al., 2019, S. 139).

»Gerade weil sich Aspekte des komplexen Übertragungs- und Gegenübertra-
gungsgeschehens nicht abseits des Unterrichtsgeschehens (oder neben selbi-
gem) entfalten, sondern ihre affektive Dynamik durch die Gegenstände des 
Fachs sogar verstärkt werden kann, lassen sich die fachliche und reflexive Kom-
petenz nur theoretisch voneinander abgrenzen« (Zimmermann, 2019, S. 15).

Fachliche Kompetenz beinhaltet demnach immer auch Aspekte eines re-
flexiven Umgehens, mit dem auf die Anlage von Unterricht, aber auch 
auf konkrete Inhaltsbereiche geblickt werden kann. Neben Gefühlen wie 
Abwehr oder Ohnmacht können Übertragungsgeschehen auch Gefühle 
wie das Begehren-Wollen und Begehrt-Werden auslösen.

»Von daher scheint es wichtig, der Frage nachzugehen, wie Ausbilderinnen 
und Ausbilder, Mentorinnen und Mentoren, Praxislehrkräfte und Novizen 
den Mechanismus der Übertragung reflektieren und nutzen sollten. Ange-
hende Lehrkräfte, vor allem aber zunächst Beraterinnen und Berater, sollten 
erfahren können, wie Ausbildungssituationen Sprechen und Affekte frei-
setzen bzw. blockieren. Sie sollten ihren Bezug zum Wissen bzw. Nichtwis-
sen-Wollen, zum Reflektieren und zu ihrer singulären Wahrheit artikulieren 
können« (Rauh et al., 2019, S. 140).

Zum traumaspezifischen Wissen und Handeln ist auch der Bereich von 
Prävention zu zählen, um betroffene oder gefährdete Kinder nicht unbe-
wusst weiteren Belastungserfahrungen auszusetzen. Präventionsarbeit in 
pädagogischen Institutionen wie Schule, Kinder- und Jugendhilfe hat zum 
Ziel, Kinder und Jugendliche zu unterstützen und zu stärken.

»Dabei sind altersgerechte und zeitgemäße Präventionskonzepte und -an-
sätze wichtig, die Rücksicht auf individuelle Bedürfnisse von Kindern und 
Jugendlichen nehmen. So geht es im Vorschulalter vor allem darum, dass 
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Kinder Wissen über ihren Körper erwerben und lernen, über angenehme 
und auch unangenehme Gefühle zu sprechen. Kinder im Schulalter sollten 
zudem wissen, dass es sexualisierte Gewalt gibt und dass sie sich bei Erwach-
senen Hilfe holen können« (BMBF, 2019, S. 7).

Für die Thematisierung der Inhalte sollen alltägliche Schlüsselsituationen 
ausgewählt werden, über die konkrete Ansätze des Schutzes vermittelt 
werden können.

Gerade in der Diskursbestimmung von Macht und Sexualität kommt 
eine pädagogische Diskussion nicht ohne Beachtung des Spannungsfel-
des von Nähe und Distanz aus. Insbesondere in pädagogischen Settings 
ist eine Auseinandersetzung mit der sinnlich-sexuellen Leibdimension auf 
individueller Ebene und mit Gefühlen der Abwehr in bilateralen Bezie-
hungen zu leisten (Dörr, 2018, S. 178). Ziel kann dabei die Entwicklung 
einer produktiven Fehlerkultur in pädagogischen Einrichtungen sein. Für 
alle Kinder, aber besonders für die von sexueller und sexualisierter Gewalt 
betroffenen, ist eine Wahrnehmungs- und Handlungsfähigkeit pädagogi-
scher Fachkräfte in den Themen Freundschaft, Sexualität, Liebe und allen 
zugehörigen Themen unabdingbar (Baierl, 2014, S. 88). Indem Themen 
über körperliche Dynamiken nicht schambesetzt oder verdrängt, sondern 
vielmehr an- und aussprechbar werden, kann sich ein Raum der Anerken-
nung für die von Gewalt betroffenen Kinder und Jugendlichen eröffnen 
(Bausum et al., 2013).

3.3.3	 Traumaspezifische Reflexion25

Die Verwendung eines einheitlichen Begriffs von Reflexion im Kontext der 
Professionalisierung von Grundschullehrkräften ist bei den diversen Begriffs-

25	 Es gibt verschiedene Autor*innen, die Kritik am Reflexionsbegriff üben. So charakte-
risiert ihn Lynch (2004) als akademische Selbsterhöhung, da der Alltag immer durch 
Realitätsdarstellungen und vorzufindende Subjektverständnisse geprägt sei. Die vor-
liegende Arbeit orientiert sich dahingegen an Bourdieus (1998) Begriff von Reflexivität. 
Reflexivität wird danach als Bewegung und nicht als Moment verstanden, der sich in 
Forschungsinteressen und Erkenntnisgewinn als ein anspruchsvolles Unternehmen be-
stimmen lässt. Nicht nur die Eigenlogik des wissenschaftlich zu untersuchenden Feldes, 
sondern auch die politischen und ökonomischen Kontextbedingungen seien zu be-
denken (Bourdieu, 1998).
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zugängen nicht möglich. Ein philosophischer Begriff von Reflexion beschreibt 
einen mentalistischen Prozess, in dem ein Denken über das Denken möglich 
werden kann. An dieser Theorie eines Erkennens des Erkennens schließen so-
ziologische Zugänge an, welche die sich ergebenden Bedeutungsformen auf 
einer gesellschaftlichen Ebene diskutieren und so ein wissenschaftstheoreti-
sches Fundament erschaffen (Grosse & Meiland, 2020, S. 30f.). In aktuellen 
sozialwissenschaftlichen Arbeitsfeldern sei Reflexivität nicht nur als Gegen-
stand selbst, sondern als »Modus von Analysen« zu betrachten (ebd., S. 31).

Reflexion, verstanden als Prozess des Nachdenkens, kann durch bewuss-
tes Forschen Einsichten in die Gründe des eigenen Handels bieten (Horla-
cher & Dewey, 2009). Reflexivität hingegen kann als Fähigkeit oder auch 
übergeordnetes Strukturelement und Form des Wissens (Radtke, 1999) 
in der Bewertung von Lehrer*innenhandeln beschrieben werden (Pietsch, 
2010, S. 31). Dieses Wissen ist durch fachwissenschaftliche, fachdidakti-
sche, erziehungswissenschaftliche und psychologische Dimensionen kons-
tituiert. Handlungsprozesse können demnach unter der Berücksichtigung 
diverser Wissensdimensionen individuell wie auch interaktiv reflektiert 
werden. Erst durch das Herstellen von Bezügen zwischen Wissen und Er-
fahrung und auf Grundlage von Reflexivität können Perspektivwechsel 
vorgenommen werden. So geraten beispielsweise die dem Lehrer*innenbe-
ruf zugrunde liegenden Antinomien, wie beispielsweise Nähe und Distanz, 
in die Prozesse berufsbezogener Reflexion (Krüger & Helsper, 2004). Die 
Widersprüchlichkeit des Tuns kann durch eine reflexive Betrachtung nicht 
überwunden, aber ihr kann dennoch begegnet werden. Normalitätsstruk-
turen wie auch subjektive Zuschreibungspraktiken werden sichtbar und 
können thematisiert werden (Geier, 2016, S. 193).

»Hinzu kommt, dass Sozialarbeiter*innen und Pädagog*innen auch beim 
professionellen Handeln und Interagieren als Menschen mit einer eigenen 
Biografie, mit einem aktuellen Leben und mit entsprechenden Emotionen, 
Bedürfnissen und Grenzen am Geschehen beteiligt sind. Professionalität in 
Pädagogik und Sozialer Arbeit ist daher eng nicht nur mit Empathie und 
Verstehens-Kompetenzen, sondern auch mit Selbstreflexion verknüpft« 
(Günther et al., 2022, S. 9).

An dieser Stelle sei auf den umfassenden Beitrag von Wissenschaftler*in-
nen verwiesen, die mit dem Band Professionalisierung für Unterricht und 
Beziehungsarbeit mit psychosozial beeinträchtigten Kindern und Jugendli-
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chen (Zimmermann et al., 2019) diverse Reflexionsanlässe und -methoden 
vorstellen, die eine spezifische psychosoziale Professionalisierung fokus-
sieren. Diese zeichnet sich neben einem flexiblen Umgang in komplexen 
Bildungssituationen durch ein hohes Maß an Reflexion in unsicheren Si-
tuationen aus (Rauh et al., 2019, S. 132). Müller beschreibt in diesem Zu-
sammenhang eine der Psychoanalytischen Pädagogik zugehörige Doppel-
deutigkeit, die neben der Teilhabe der pädagogischen Fachkräfte an den 
Reinszenierungen einerseits und der notwendigen inneren Distanzierung, 
die durch Selbstreflexion initiiert werden kann, andererseits bedingt ist 
(Müller, 2020, S. 57). Vor dem Hintergrund, dass Lehrkräfte in den sel-
tensten Fällen psychoanalytisch geschult sind oder über eine institutionell 
angelegte Selbsterfahrung angeleitet worden sind, ergeben sich hier mas-
sive Herausforderungen. Es können sich Bedarfe nach regelmäßig statt-
findenden Reflexionsräumen, wie kollegiale Fallbesprechung oder Super-
vision, ableiten, um Lehrkräfte bei der Bearbeitung der eigenen ausgelösten 
Emotionen zu unterstützen (ebd.).

In Anlehnung an Helsper (2004) und Oevermann (2013) könnte eine 
Begriffsklärung von Professionalität erfolgen, welche die Aufmerksamkeit 
auf Reflexionsfähigkeiten der Psychodynamiken in pädagogischen Bezie-
hungen richtet. Handlungsstrukturen und diesbezügliche Anforderungen 
ergeben sich aus Krisen, deren Bewältigung durch pädagogisches Verstehen 
vollzogen wird (Zimmermann et al., 2019, S. 8). Um reflexive Handlungs-
fähigkeit bei angehenden Grundschullehrkräften zu entwickeln, werden 
qualitative Praxisbegegnungen anvisiert, in denen theoretisch und koope-
rativ rekonstruierende Auseinandersetzungen angeregt werden (Danne-
mann & Neugebauer, 2022, S. 84).

»Damit ist Reflexivität als weiteres Ziel der Lehrer*innenbildung benannt. 
Sie soll als berufsbiographisches Grundprinzip des Handelns etabliert 
werden. Mit Blick auf Unterricht ist hiermit einerseits die Hoffnung verbun-
den, dass eine bestimmte Qualität des Lehrer*innenhandelns – insbesondere 
über das begründete Abwägen und Hinterfragen von Handlungsentschei-
dungen – entwickelt werden kann und andererseits, dass eine kontinuier-
liche berufsbiographisch orientierte Weiterentwicklung ihrer Fähigkeiten 
(auch) durch die Lehrenden möglich wird« (ebd., S. 88).

Die Fähigkeit zu reflektieren und mit der eigenen Biografie umzugehen, 
kann als wichtige Ressource im Kontext pädagogischer Professionalität 
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benannt werden (Reh & Schelle, 2000; Fabel & Tiefel, 2004). Dadurch 
werden auch Zugänge zu eigenen Vorstellungen von Kindheiten sowie 
gegenseitige Anerkennungsprozesse zwischen den Generationen gefördert 
(Heinzel & Alexi, 2006). Im Kontext der Begleitung traumatisierter Schü-
ler*innen erfüllen reflexive Selbstbetrachtungen noch eine weitere schüt-
zende Funktion. So können Selbstreflexionsprozesse auch als Selbstfür-
sorgestrategien verstanden werden, die auf Belastungsfaktoren sekundärer 
Traumatisierung aufmerksam machen können (König & Witte, 2018). Die 
dieser Arbeit zugrunde liegende Konzeptualisierung von Professionalisie-
rung im Kontext der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 
verweist auf Reflexionsfähigkeiten von Studierenden als zentrale Kompe-
tenz. Nachfolgend sollen empirische Untersuchungen vorgestellt werden, 
die für das vorliegende Erkenntnisinteresse relevant sind und erste Hin-
weise auf hochschulpraktische Professionalisierungsformate zulassen.

3.4	 Forschungsstand zu den Erlebensweisen 
(angehender) Grundschullehrkräfte in der Begleitung 
traumatisierter Schüler*innen

Seit den 1990er Jahren setzen sich erziehungswissenschaftliche For-
schungsarbeiten mit Fragestellungen zu Heterogenität, Vielfalt, Diffe-
renz, Diversity, Intersektionalität und deren Thematisierung in der Leh-
rer*innenbildung auseinander (Simon & Schmitz, 2022). Die Ergebnisse 
einer prominenten und viel zitierten Metaanalyse (Hattie et al., 2013) 
zeigen auf, welchen Einfluss die Person der Lehrkraft auf die Schüler*in-
nenleistungen und letztlich auf den Bildungserfolg hat. Neben den in-
dividuellen Eingangsvoraussetzungen und den sozialen Herkünften der 
Schüler*innen sind ca. 30 Prozent der Varianz der Leistungen von Schü-
ler*innen auf professionelle Merkmale der Lehrkräfte zurückzuführen 
(Moser et al., 2014).

Sollen angehende Grundschullehrkräfte diversitäts- und damit trauma-
sensibel ausgebildet werden, müssen subjektive Inklusionsverständnisse 
und das eigene Diversitätserleben Grundlage eines reflexiven Auseinander-
setzungsprozesses werden (Budde & Hummrich, 2013). Es gibt bislang nur 
sehr unzureichende empirische Untersuchungen, welche die Perspektiven 
angehender Grundschullehrkräfte im Kontext der Beschulung traumati-
sierter Schüler*innen in den Blick nehmen. Für den Überblick über den 
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Forschungsstand wurden daher alle existierenden Studien ausgewählt, die 
Erkenntnisse und Ausgangslagen für die hier vorliegende Untersuchung 
skizzieren (König & Bentler, 2013, S. 177). Über grundlegende schulpä-
dagogische und traumapädagogische Fragestellungen und Umgangsweisen 
sind in den letzten Jahren einige eigenständige Publikationen entstanden 
(Huber, 2020; Müller, 2020; Zimmermann et al., 2019; 2017b; 2017c; 
Hehmsoth, 2021; Ding, 2013; 2014; Möhrlein & Hoffart, 2014; Jäckle, 
2016). Die Veröffentlichungen eint, dass überwiegend praxisnahe Empfeh-
lungen für helfende und unterstützende Professionen aus psychotrauma-
tologischer Perspektive formuliert werden. Dies ist durch die Nähe zu den 
Disziplinen von Trauma- und Sozialpädagogik zu legitimieren, wenngleich 
auch die Schulpädagogik zu einer stärker forschungsbezogenen Ausein-
andersetzung angeregt sei (Hehmsoth, 2017, S. 12). Die Darstellung des 
Forschungsstands stützt sich im Folgenden einerseits auf Ergebnisse der 
Lehrer*innenprofessionsforschung im Kontext von Inklusion sowie ande-
rerseits auf exemplarische Erkenntnisse aus sonder- und psychotraumatolo-
gischer Beforschung von Fachkräften.

Die Übersicht der Forschungsarbeiten orientiert sich an den Punkten 
zentrale Ergebnisse, Anknüpfungspunkte für das hier zugrunde liegende 
Erkenntnisinteresse und die Defizite/Desiderata der Auseinandersetzung. 
Nur wenn es der Einordnung und dem Verstehen der zugrunde liegenden 
Ergebnisse hilfreich ist, werden zusätzliche Daten zur Stichprobe und den 
Erhebungs- und Auswertungsverfahren ergänzt.

Die in Kapitel  3.1 bereits thematisierten Ergebnisse der Studien zu 
Lehrkräftekognitionen der allgemeinen empirischen Bildungsforschung 
(Baumert  & Kunter, 2006; Baumert et al., 2011) machen deutlich, wie 
wirkmächtig Überzeugungen auf das pädagogische Handeln und letztlich 
den Lernerfolg von Schüler*innen sind. Theoretische und empirische Stu-
dien belegen gleichermaßen, dass Heterogenität eben nicht an sich existiert, 
sondern durch soziale Kontextbedingungen hervorgebracht oder auch her-
gestellt wird (Simon & Schmitz, 2022, S. 56).

»Die Förderung von Heterogenitätssensibilität kann – ungeachtet ›un-
scharfer Einsätze‹ […] des Heterogenitätsbegriffes und (nicht)intendierter 
Effekte der (Re)Produktion von Heterogenität und mit ihr verbundener 
Ungleichheit(en) – insbesondere aus inklusionspädagogischer Perspektive 
als eine wichtige Aufgabe der Lehrkräftebildung insgesamt und der Fach-
didaktiken im Speziellen bezeichnet werden« (ebd., S. 63).
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Für die universitäre Professionalisierung angehender Lehrkräfte ist von 
einem Desiderat der Implementierung heterogenitätssensibler und sonder-
pädagogischer Wissensbestände auszugehen. Gerade für die Entwicklung 
eines professionellen Selbst im Kontext von Inklusion ist eine Vernetzung 
zum Fachwissen, fachdidaktischen Wissen und zum pädagogisch-psycho-
logischen Wissen relevant.

Die empirische Unterrichtsforschung zum Umgang mit Diversität im 
Kontext Schule zeigt auf, dass die individuellen Kognitionen von Lehrper-
sonen als wichtige Erfolgsdeterminanten im Hinblick auf die Einlösung 
von inklusiver Bildung für alle, und damit auch potenziell traumatisierte 
Schüler*innen, zu verstehen sind (Fischer et al., 2014). Aktuelle Unter-
suchungen fokussieren jedoch vornehmlich noch immer die Heterogeni-
tätsdimension »sonderpädagogischer Förderstatus«, schließen damit eine 
große Gruppe an betroffenen Kindern und Jugendlichen aus und halten an 
Marginalisierungs- und Stereotypisierungstendenzen fest (Kunter & Pohl-
mann, 2009; Dlugosch, 2011; Korff, 2013; Moser et al., 2014). Eine mul-
tidimensionale, wenn nicht inklusive Auseinandersetzung mit den indivi-
duellen Kognitionen und Überzeugungen von angehenden Lehrkräften in 
Kombination mit der Beachtung eigener biografisch geprägter subjektiver 
Theorien ist anzustoßen (Heinzel & Krasemann, 2014).

Exemplarisch wird auf die Ergebnisse einer qualitativen Interviewstudie 
mit 53 Lehrkräften an Gymnasien, Grund- und Gesamtschulen verwiesen, 
die auf die Wissenskategorien Kooperation, Wissen um sonderpädago-
gische Facetten sowie deren fachdidaktische Adaption fokussiert (Grei-
ner et al., 2020). Diese Bereiche sind für einen professionellen inklusiven 
Umgang in der Primarstufe besonders bedeutsam (s. 3.3.1). Ein Modell für 
eine inklusive Lehramtsausbildung, das auf Grundlage dieser Ergebnisse 
entstanden ist, wurde von Gebhardt und Kolleg*innen entwickelt (Geb-
hardt et al., 2018, S. 282ff.). Das inklusive Lehrer*innenkompetenzmodell 
weist die Bereiche »inklusives Professionswissen, Einstellungen, motivatio-
nale Orientierungen sowie selbstregulative Fähigkeiten auf« (Lange-Schu-
bert & Seidler, 2022, S. 18). Im Vergleich zum Modell von Baumert und 
Kunter ist der Bereich der Einstellungen ausdifferenziert zugunsten einer 
inklusiven Grundhaltung und Menschenbildannahme sowie Ressourcen-
orientierung und eines kompetenzorientierten Blicks auf alle Lernenden 
(Gebhardt et al., 2018). Neben der Dreiteilung von Professionswissen in 
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisch-psychologisches 
Wissen werden diagnostische, kooperative und kommunikative Kompe-
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tenzen sowie sonderpädagogisches Wissen addiert (ebd.). Dies inkludiert 
beispielsweise die Vermittlung traumapädagogischen Grundwissens in der 
Lehrer*innenausbildung (Fath, 2017). Die Erkenntnisse einer fachlichen 
Auseinandersetzung, die in einem subjektiven Reflektieren des eigenen Ge-
worden-Seins münden, können das Verstehen des Erlebens traumatisierter 
Schüler*innen unterstützen und befördern. Es gibt bisher nur sehr wenige 
Untersuchungen, die den Professionalisierungsprozess von Fachkräften in 
der Begleitung potenziell traumatisierter Kinder und Jugendlicher betrach-
ten. Diese sollen nachfolgend beschrieben werden.

Die Ergebnisse einer Evaluationsstudie des Instituts für Kinder- und Ju-
gendhilfe Mainz in der Begleitung eines traumapädagogischen Qualifizie-
rungsprozesses für 80 Absolvent*innen einer Jugendhilfeeinrichtung legen 
nahe, dass sich die Professionellen durch einen fachlichen Input in Psycho-
traumatologie, Transfer des Wissens auf eigene Praxissituationen sowie 
Reflexionsanteile durch Supervision als selbstsicherer im Umgang mit trau-
matisierten Kindern und Jugendlichen erleben (Krautkrämer-Oberhoff & 
Haaser, 2013, S. 83). Die im Jahr 2011 erstmals veröffentlichten Ergebnisse 
verweisen auf das Desiderat, dass der Umgang mit eigenen Gefühlen und 
lebensgeschichtlichen Verletzungen zugunsten der Auseinandersetzung 
mit den Bedürfnissen der begleiteten Kinder in den Hintergrund getre-
ten ist, jedoch explizit für einen Professionalisierungsdiskurs eingefordert 
wird. Es sind die Themen »Selbstfürsorge« und »sekundäre Traumati-
sierung«, die für die beteiligten Studienteilnehmer*innen inhaltlich zu 
kurz gekommen sind (ebd.). Der Verweis auf institutionsübergreifende 
Aspekte in der Etablierung traumapädagogischer Überlegungen mündet 
in dieser Studie in einem Plädoyer für die Konzeption von einrichtungs-
spezifischen Schutzkonzepten. Das Belastungserleben von pädagogischen 
Fachkräften ist auch nach drei Jahren der Qualifizierung gleich geblieben, 
obwohl von einer signifikant höheren traumapädagogischen Kompetenz 
auszugehen ist (ebd., S. 86). Hinweise auf den Zusammenhang zwischen 
dem emotionalen Belastungserleben von Fachkräften und der Konsequenz 
des institutionellen Ausschlusses von hochbelasteten Schüler*innen zeigen 
Freyberg und Wolff (2005) genauer auf. In deren Einzelfallstudie konnte 
der Zusammenhang zwischen der emotionalen Belastung bei Lehrer*innen 
und Erzieher*innen in der Auseinandersetzung mit hochbelasteten Schü-
ler*innen und anschließenden Beziehungsabbrüchen als Konsequenz der 
Gegenübertragungen aufgezeigt werden. Die Ergebnisse von Freyberg und 
Wolff inkludieren die institutionellen Logiken von Schule, indem das se-
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parierende Schulsystem als Verstärkung im traumatischen Prozess benannt 
wird (von Freyberg & Wolff, 2005).

Weiß (2016b) fasst auf Grundlage eigener qualitativer Untersuchungen 
die Belastungsfaktoren von pädagogischen Fachkräften in der Begleitung 
traumatisierter Kinder zusammen. Aus den Ergebnissen kann abgeleitet 
werden, dass es die Säulen Aneignung von spezifischem Fachwissen (Sach-
kompetenz), Selbstreflexion sowie Selbstfürsorge sind, die berufsbedingte 
Belastungen reduzieren und diesen entgegenwirken können. Zudem be-
richten die Mitarbeitenden von Einrichtungen, die sich mit traumapä-
dagogischen Konzepten auseinandergesetzt haben, von einer höheren 
pädagogischen Wirksamkeit. Die Pädagog*innen fühlen sich nach der 
Implementierung traumapädagogischer Aspekte in ihrem professionellen 
Selbstverständnis bestärkt (Weiß, 2016b, S. 95). Demnach wird das pro-
fessionelle Selbstbewusstsein gestärkt durch die Erkenntnis, dass pädago-
gische Arbeit traumabearbeitend wirksam sein und die subjektive Bezie-
hungsarbeit im Verarbeitungsprozess positiv unterstützen kann.

Eine Begleitforschung zu traumapädagogischen Fortbildungen für prak-
tizierende Lehrkräfte kann weitere Möglichkeiten für Entlastungsstrate-
gien abbilden. Zimmermann zeigt in einer empirischen Studie auf, dass die 
Anwendung traumapädagogischer Methoden und Wissen um traumapäda-
gogische Theoreme wie »subjektlogisches Verstehen« zu Entlastungen bei 
den Lehrkräften führen und ein Nachdenken über zugrunde liegende Be-
ziehungsdynamiken begünstigen können (Zimmermann, 2016, S. 170ff.). 
»Positive Beziehungserfahrungen sind vielleicht der wesentlichste Beitrag 
für eine gelingende Traumabearbeitung. Dies gilt nicht nur für Kinder, 
sondern auch für erwachsene Menschen. Studien weisen darauf hin, dass 
positive Beziehungen im Erwachsenenalter zur Bewältigung von Traumata 
beitragen« (Weiß, 2022, S. 16).

Eine die Dynamiken reflektierende Beziehungsgestaltung zwischen 
Lehrkräften und traumatisierten Kindern schafft Entlastung und Bewälti-
gung von Belastung bei allen Beteiligten.

Hehmsoth (2017; 2021) zeigt in der von ihm mit zwölf Grundschul-
lehrer*innen durchgeführten inhaltsanalytischen Studie Perspektiven 
zu individuellen Wissensbeständen der Psychotraumatologie und dem 
Umgang mit traumatisierten Kindern auf. Die Ergebnisse der manifesten 
Wissensbestände von Lehrkräften verweisen auf die Implementierung 
niedrigschwelliger Interventionen im Unterricht und notwendiges Er-
lernen traumapädagogischer Methoden. Wenig differenziert betrachtet 
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und in geringem Maße theoretisch angebunden werden die in den Daten 
geäußerten eigenen lebensgeschichtlichen Verletzungen der befragten 
Lehrkräfte. Es reinszeniert sich in Hehmsoths Forschungsvorhaben, was 
Haubl (2011) in einer Studie zum Rollenhandeln von Lehrkräften in 
der Begleitung mit traumatisierten geflüchteten Kindern nachzeichnen 
konnte: Befragte Lehrkräfte sparen spezifische, »kritische« Themen 
wie die eigene Belastung aktiv aus, womit diese latent bleiben, um das 
eigene Rollenhandeln nicht zu erschweren (Haubl, 2011, S. 202). Die 
Lehrkräfte verstehen sich primär als Inhalts-, Wissens- und Sprachver-
mittler*innen und wehren Angst und weitere emotionale Beteiligungen 
ab, um die eigene Funktionsfähigkeit zu erhalten. Psychoanalytisch-pä-
dagogische Theoretisierungen nutzend, gelingt es Müller (2020) in der 
von ihm durchgeführten Studie, eine psychotraumatologische, trauma-
pädagogische und entwicklungspsychologisch weitaus anschlussfähi-
gere Perspektive auf die professionellen Aufgaben von Lehrkräften im 
Umgang mit traumatisierten Schüler*innen zu entwickeln. Dazu wurden 
Interviews und Unterrichtsbeobachtungen mit an Grund- und Gesamt-
schulen tätigen Lehrkräften durchgeführt, die traumatisierte geflüchtete 
Schüler*innen begleiten. Es konnte anhand von vier Einzelfalldarstellun-
gen aufgezeigt werden, dass die institutionellen Strukturen und mangeln-
den Ressourcen die Gefühle von Wut, Ohnmacht und Hilfslosigkeit bei 
den Lehrkräften verstärken (Müller, 2020, S. 74). Diese Gefühle führen 
dazu, dass sich die Lehrkräfte nicht als adäquate Beziehungspersonen er-
leben und eigene Gefühle und Emotionen, beispielsweise rassistische und 
diskriminierende Zuschreibungen, tabuisieren, und diese dann in der pä-
dagogischen Arbeit reinszeniert werden (ebd., S. 168).

Auch Zimmermann und Ullrich können in ihrer quantitativen Frage-
bogenerhebung zur Inszenierung traumatischer Erfahrungs- und Erlebens-
muster in pädagogischen Interaktionen belegen, dass ca. 90 Prozent der 
befragten Lehrkräfte (n = 92) Erfahrungen mit traumatisierten Schüler*in-
nen in ihren Schulklassen haben (Zimmermann & Ullrich, 2014). Es sind 
vor allem Lehrende im Förderschwerpunkt »emotionale und soziale Ent-
wicklung«, die zu 75 Prozent regelhaft mit Kindern arbeiten, die massive 
Gewalthandlungen erfahren haben (Zimmermann, 2015a, S. 53). Neben 
den individuellen Folgen für die betroffenen Schüler*innen werden auch 
die Folgen für das soziale Miteinander der gesamten Klasse von den Lehr-
kräften als herausfordernd beschrieben. Zudem fühlen sich ca. 79 Prozent 
der befragten Lehrkräfte in ihrer Unterrichts- und Erziehungstätigkeit ein-
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geschränkt, was ebenso auf die eigene Rollenzuweisung als Wissensvermitt-
ler*innen verweist (Zimmermann & Ullrich, 2017, S. 585).

Es stellt sich die Frage, wie die konkrete universitäre Ausbildungspraxis 
auf Grundlage der Befunde der empirischen Studien zu den Erlebenswei-
sen von Grundschullehrkräften ausdifferenziert werden kann. Wie nach-
folgend aufgezeigt werden wird, gibt es bislang nur vereinzelt Forschungs-
vorhaben, die sich den Perspektiven angehender Grundschullehrkräfte, 
also den Perspektiven von Studierenden, widmen.

An deutschen Hochschulen existieren bereits verschiedene Ausbildungs-
programme, die sich an bindungstheoretischen und mentalisierungsför-
derlichen Lehrprinzipien ausrichten. Die Lehrkräftebildung an der Uni-
versität Würzburg implementiert verschiedene Zugänge zum Umgang mit 
Emotionen (»Feinfühlig unterrichten«) in pädagogischer Beziehungs-
gestaltung und bietet den Studierenden Selbsterfahrungsmethoden an 
(Hechler, 2017). Das Nachdenken über die vielfältigen Beziehungspro-
zesse in schulischen Interaktionen wird zum Ausgangspunkt spezifischer 
Reflexionsformate (Müller, 2020, S. 198). Der Verschränkung von Theo-
rie und Supervision in lehramtsbezogenen Studiengängen kommen auch 
die Mitarbeitenden der Universität Wien nach, die ein psychodynamisch 
orientiertes Lehr-Lern-Modell entwickelt haben (Wininger, 2012, S. 57). 
Ähnlich wie im Format »Feinfühlig unterrichten« der Universität Würz-
burg wird auch in Wien neben dem Erwerb beziehungstheoretischen 
Wissens und reflexiver Kompetenzen in Anwendung auf praktische Er-
fahrungen der selbstreflexive Anteil der Studierenden betont (ebd., S. 61). 
Ein drittes hochschulisches Lehr-Lern-Format wird im Folgenden kurz 
beschrieben, da es dem Erkenntnisinteresse und der theoretischen Ver-
ortung der hier vorliegenden Forschungsarbeit am nächsten kommt. Im 
Zeitraum von 2015 bis 2017 fand an der Universität Hannover das Pro-
jekt »Pädagogische Professionalisierung mittels Begleitung von Kindern 
und Jugendlichen in Krisensituationen« statt (Müller & Schwarz, 2016). 
Lehramtsstudierende der Sonderpädagogik begleiteten ein Jahr lang wö-
chentlich Kinder in Krisensituationen, wobei die individuellen Interessen 
und weniger explizite Förderaufträge im Vordergrund der Beziehungs-
gestaltung stehen sollten. Die Praxiserfahrung wurde ergänzt durch eine 
14-tägig stattfindende Lehrveranstaltung, die theoretisch an Inhalten der 
Psychoanalytischen Pädagogik, Traumatheorie und -pädagogik sowie an 
spezifischen Methoden wie dem Fallverstehen ausgerichtet war (Müller, 
2020, S. 201). Ein weiterer Reflexionsraum wurde durch ein externes Su-
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pervisionsangebot geöffnet (Müller & Schwarz, 2016). Die tiefenherme-
neutische Begleitforschung des Projektes zeigt auf, dass die Studierenden 
ein Verständnis psychoanalytischer Fachtermini und deren Anwendung 
auf die eigenen Beziehungsdynamiken vermuten lassen, wenngleich von 
den Autor*innen der Studie reflektiert wird, dass dies auch als Abwehr und 
Rückzug aus einem intensiven Nachdenken über schmerzhafte Emotio-
nen gewertet werden kann (Zimmermann et al., 2017a, S. 223). Es kann 
Müller zugestimmt werden, wenn er subsumiert, dass die Implementierung 
beziehungsorientierter Aspekte in allen lehramtsbildenden Studiengängen 
»nicht nur ein Beitrag für das Wohlbefinden und pädagogische Handeln 
der zukünftigen Lehrkräfte [wäre], sondern […] auch schon jetzt den so 
begleiteten Schüler*innen (und damit auch ihren jetzigen Lehrkräften) 
helfen« würde (Müller, 2020, S. 202).

Als Ergebnis der bereits weiter oben beschriebenen qualitativen Unter-
suchung hält Müller fest, dass die in der schulpädagogischen Arbeit aus-
gelösten intensiven Emotionen in der Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen kaum als Anteil des professionellen Handelns reflektiert 
werden können. Ein Grund liegt in der fehlenden fachlichen Anbindung, 
da in der universitären Lehrer*innenbildung kein Handlungswissen dazu 
aufgebaut werden konnte (ebd., S. 194). So zeichnet Müller nach, dass sich 
Lehrkräfte oftmals in die Rolle als reine Wissensvermittler*innen zurück-
ziehen aus Angst, von den Emotionen der Schüler*innen überflutet zu 
werden. Nicht selten beschreiben die interviewten Lehrkräfte, dass sie aus 
selbstfürsorglichen Gründen die Selektionsfunktionen von Schule nutzen 
und durch den Ausschluss herausfordernder Schüler*innen einen sicheren 
Ort für sich und die Schüler*innen aufrechtzuerhalten versuchen (ebd.).

»Der reflexive Umgang mit den eigenen Emotionen ist Voraussetzung für 
die besonders im sequenziell traumatischen Prozess dringend benötigten 
mentalisierenden, haltenden und Containment ermöglichenden pädagogi-
schen Beziehungen und sollte daher fester Bestandteil des Professionsver-
ständnisses von Lehrkräften sein, in Studium und Vorbereitungsdienst ge-
lehrt werden und selbstverständlicher Teil der täglichen schulpädagogischen 
Praxis sein« (ebd., S. 194).

Das hier dargelegte Forschungsvorhaben schließt an diese Forderungen 
sowie an die Befunde zur Relevanz von durch Reflexionsräume begleiteten 
Praxisphasen in den Lehramtsstudiengängen an, in denen angehende Lehr-
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kräfte seminaristisch und supervisorisch begleitet (s. 5.3.2) einen Umgang 
und Dialog mit den eigenen Emotionen etablieren dürfen.

In Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstands zu den Erlebens-
weisen von Lehrkräften im Umgang mit potenziell traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen kann zusammengefasst werden, dass im subjektiven 
Professionsverständnis der jeweiligen Lehrkräfte die Gestaltung von aus-
reichend guten Beziehungen zu den Schüler*innen nur marginal vorkom-
men (Müller, 2020; Katzenbach, 2004; Zimmermann et al., 2017b). Die 
immensen Belastungen werden hingegen wahrgenommen und benannt 
und auch als Argument für die Abwehr eines zu starken emotionalen Ein-
lassen mit den betroffenen Schüler*innen verwendet (Steinlin et al., 2015; 
Müller, 2020).

Die Notwendigkeit der Berücksichtigung der von Traumatisierungen 
betroffenen Schüler*innen der Primarstufe fordert eine traumasensible 
Professionalisierung ein. Dies kann als erziehungswissenschaftliche Teil-
disziplin gedacht werden (Zimmermann, 2019). Werden in die hoch-
schulische Ausbildung auch institutionenspezifische Strukturen, wie bei-
spielsweise die widersprüchlichen Anforderungen (s. 3.1.3) implementiert, 
können die »Spannungen zwischen unaufhebbaren Antinomien […], den 
(eignen) [sic] Idealen und dem individuellen Berufsverständnis« (Müller, 
2020, S.  61) ausgehalten werden und es kann ein professionelles Selbst 
erwachsen. Die systemimmanenten Grenzen von Schule dürfen als am-
bivalente und widersprüchliche Anforderungen an das eigene zukünftige 
Handeln verstanden werden, um der Gefahr der Sekundärbelastung durch 
Begründen des Scheiterns aufgrund eigener Anteile zu begegnen. Für das 
hier vorliegende Vorhaben ergibt sich die Frage, was darstellbar wird, wenn 
angehende Lehrkräfte explizit dazu aufgefordert werden, die beteiligten 
Emotionen zu verbalisieren und die Auseinandersetzung als Bestandteil des 
eigenen Professionalisierungsprozesses zu bewerten (s. 6; 7).
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Die in den beiden vorausgegangenen Kapiteln erarbeiteten theoretischen 
Grundlagen (s. 2; 3) sollen nun noch einmal auf das Wesentliche zusammen-
gefasst und konkretisiert werden. Das Erkenntnisinteresse und die zentralen 
Forschungsfragen der hier vorliegenden Untersuchung werden dargelegt.

4.1	 Traumatisierung als Beziehungsstörung

Damit von Traumatisierungen betroffene Schüler*innen erneut korrigie-
rende und haltgebende Beziehungen zu erwachsenen Bezugspersonen auf-
bauen können, benötigen sie die Unterstützung von Lehrkräften, die auch 
die Bereitschaft zum Aushalten schwieriger Verhaltensweisen aufweisen 
(Zimmermann, 2017c, S. 68). Nachholende transparente und zuverlässige 
Beziehungserfahrungen sind die Grundlage für die Selbstermächtigung 
traumatisierter Schüler*innen. Dies erfordert von den beteiligten Lehr-
kräften eine pädagogische Grundhaltung, die Kinder dort abholt, wo sie 
sich individuell befinden (ebd., S. 73). Bei langfristigen und wiederholten 
Belastungserfahrungen von Kindern und Jugendlichen wird das Hier und 
Jetzt von den erlebten Gewalt-, Verlust- und Vernachlässigungserfahrun-
gen überlagert. In der Schule zeigen sich die innerpsychischen Lasten der 
Betroffenen vor allem auf der Ebene von neuen Beziehungen, die nicht 
selten unter enormen Herausforderungen etabliert und entwickelt werden 
müssen (ebd., S. 12). Traumatische Erlebnisse und ihre Verarbeitung finden 
im Spannungsfeld der subjektiven Hintergründe und Lebenswelten wie 
auch der objektiven Umfeldfaktoren statt (Gahleitner, 2017a). Besondere 
Bedeutung erhalten das sequenzielle Traumatisierungsverständnis (s. 2.4) 
und das Prinzip der Nachträglichkeit  (s.  2.6). Beide Ansätze verweisen 
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darauf, dass die Zeit nach den Bedrohungen und die begleitenden Um-
stände darüber entscheiden, ob sich potenziell traumatische Erfahrungen 
innerpsychisch bei den Betroffenen niederschlagen (Müller, 2020, S. 237). 
Traumapädagogische Überlegungen zum Umgang mit hochbelasteten 
Schüler*innen setzen ein Verstehen der Erlebensweisen betroffener Kinder 
und Jugendlicher voraus, welches bisher in Professionalisierungsprozessen 
nicht übergreifend thematisiert wird (Zimmermann, 2017c, S. 89).

Das Nachdenken über die eigenen emotionalen Anteile in herausfor-
dernden Interaktionen lässt sich im Konstrukt der professionellen Selbstre-
flexion verorten (ebd., S. 98). Diese kann im Kontext traumapädagogischer 
Fort- und Weiterbildungsformate erfahren werden und mit spezifischen 
methodischen Zugängen, wie beispielsweise im Fallverstehen, eingebracht 
werden. Eine traumasensible Haltung von Lehrkräften ist dialogisch und 
partizipativ ausgerichtet. Dies kann nur auf Grundlage einer selbstrefle-
xiven Auseinandersetzung erfolgen, welche die Arbeit mit der »eigenen 
Person« einschließt (Weiß, 2016b, S. 11).

Die Erkenntnisse aus Psychoanalytischer Pädagogik und Traumapäda-
gogik können als Grundlage einer traumasensiblen Schulpädagogik ver-
standen werden. Herausfordernde emotional-soziale Entwicklungsverläufe 
von Kindern basieren auf ein- oder mehrmaligen realen Extremerfahrun-
gen und subjektlogisch verstehbaren Erlebensmustern. Die Beteiligung von 
Lehrkräften an traumatischen Prozessen ihrer Schüler*innen (s. 2.4) legiti-
miert für Zimmermann die Herausbildung des Konstruktes von Traumati-
sierung als Beziehungsstörung (Zimmermann, 2017c, S. 42). Werden die 
beteiligten Lehrkräfte und die Beziehungen zu ihnen als haltend, vertrau-
ensgebend und schützend wahrgenommen, eröffnet sich ein potenzieller 
Raum, in dem innere und äußere Welt in einer korrigierenden Erfahrung 
interagieren können. Dies erfordert ein spezifisches Professionalisierungs-
verständnis im Kontext der Grundschullehrer*innenbildung.

4.2	 Reflexionsfähigkeit als professionelles Handeln

Die Fähigkeit, unangenehme Ausdrucksweisen seelisch verletzter Schü-
ler*innen zu reflektieren und nicht selbst mit entwertenden Verhaltenswei-
sen zu reagieren, zeichnet ein traumasensibles Professionsverständnis aus 
(s. 4.1). Nur in radikaler Akzeptanz der individuellen Entwicklungslogiken 
der traumatisierten Schüler*innen kann eine traumapädagogische Haltung 
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aufgebaut werden (Scherwath & Friedrich, 2012, S. 13). Dies benötigt ein-
schlägig fachliches, handlungs- und traumaspezifisches Wissen (s. 3.3.1), 
um lebensgeschichtlich verletzten Kindern angemessen gegenübertreten 
zu können (Prengel, 2013; 2014). Zugleich benötigen die Lehrkräfte selbst 
institutionell gesicherte, äußere Räume, in denen die eigenen inneren An-
liegen, wie Ängste vor Überforderung, Hilflosigkeit, Scham, Schuld und 
Begehren, einen Platz haben dürfen (Dörr, 2016, S. 52).

In der Lehramtsausbildung an deutschen Hochschulen werden selten 
Schüler*innen mit erheblichen emotionalen und/oder sozialen Beein-
trächtigungen als Folge von Traumatisierungen fokussiert. Stattdessen 
bereiten didaktisierte und stark auf Inhalte ausgerichtete Lehrveranstal-
tungen sogenanntes Classroom-Management für möglichst störungsfreies 
Unterrichten vor (Zimmermann, 2017c, S. 64). Werden jedoch trauma-
pädagogische Überlegungen wie subjektlogisches Verhalten und die Päda-
gogik des guten Grunds in die Planung von Lehr-Lern-Prozessen mit ein-
bezogen (s. 3) (Weyrauch & Zech, 2017, S. 25), dann werden Störungen 
nicht nur anerkennend als Ausdruck lebensgeschichtlichen Leidens ver-
stehbar, sondern auch als Teil von Entwicklung bewertbar (Zimmermann, 
2017c, S.  64). Professionelles traumasensibles Lehrkräftehandeln stützt 
sich auf die Säulen von Kooperation, Beobachtung und kritisch-kollegia-
ler Reflexion (ebd., S. 65). In letztgenannter Reflexion spielen nicht nur 
die subjektiv nachvollziehbaren Gründe der traumatisierten Schüler*in-
nen eine Rolle, sondern es werden auch die von den Lehrkräften zu ver-
antwortenden Beteiligungen in den Blick genommen. »Genau diese Ana-
lyse ist dann kein Nachweis fehlender Professionalität, sondern gerade ein 
zentraler Aspekt davon« (ebd., S. 66). Die Beschreibung einer traumasen-
siblen Profession zeichnet sich durch Reflexionsvermögen auf den Ebenen 
Institution, Selbst- sowie Fremderleben aus. »Neben der intensiven Aus-
einandersetzung mit der Geschichte und dem Erleben der Kinder fordert 
dieser pädagogische Zugang auch zur Analyse der eigenen Biografie auf« 
(Zimmermann, 2016, S. 61). Erst wenn auch die Emotionen und die le-
bensgeschichtlichen Verletzungen der beteiligten Lehrkräfte Beachtung 
und Bearbeitung finden, kann eine traumapädagogische Beziehungsgestal-
tung etabliert werden (Rauh et al., 2019). Damit Lehrkräften dies gelingt, 
sollte die Bearbeitung eigener Themen und Verletzungen auch im univer-
sitären Ausbildungssetting Niederschlag finden. Eine diversitätssensible 
Lehrer*innenbildung kann nur durch Reflexion eigener Zugehörigkeiten 
und Differenzkategorien erfolgen. Durch die Rekonstruktion subjektiver 
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Stereotypisierungen und Normalitätsvorstellungen kann eine konstruk-
tive Auseinandersetzung mit spezifischen Differenzkategorien möglich 
werden (Walgenbach, 2016). Inwiefern Herstellungsprozesse im Sinne 
von »doing trauma« in den Erlebensweisen angehender Lehrkräfte in 
der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen deutlich werden, 
wird durch empirische Studien, wie beispielsweise die hier vorliegende, zu 
untersuchen sein.

Wie in der Darstellung des aktuellen Forschungsstandes rezipiert 
(s.  3.4), beziehen sich aktuelle empirische Befunde zum pädagogischen 
Umgang mit traumatisierten Schüler*innen vornehmlich auf die Professio-
nen Sonder- und Traumapädagogik (Zimmermann, 2016; Müller, 2020; 
Hehmsoth, 2021). Gerade in einer inklusionsorientierten Primarstufe 
gehen alle Fachkräfte mit »destruktiven, dissozialen oder emotional-sozial 
beeinträchtigten Schülerinnen und Schülern« (Fickler-Stang, 2019, S. 54) 
um, weshalb die notwendigen Verstehensprozesse bereits in der Ausbil-
dung angebahnt werden müssen. Die vorliegende Forschungsarbeit widmet 
sich erstmals den Erlebensweisen von Studierenden des Grundschullehr-
amts. Diese befinden sich am Ende des Bachelorstudiengangs (s. 5.3.2) und 
haben damit etwas mehr als die Hälfte ihrer akademischen Ausbildungszeit 
durchlaufen. Sie studieren drei Fächer und die jeweils spezifischen Fach-
didaktiken, neben bildungswissenschaftlichen, grundschulpädagogischen 
und inklusionsorientierten Studienanteilen. Ein weiterer Unterschied 
zu den bereits veröffentlichten Untersuchungen (Zimmermann, 2012b; 
Müller & Schwarz, 2016; Müller, 2020) besteht in der ursachenunabhän-
gigen Betrachtung und damit in einer weiten Begriffsklärung potenziel-
ler Traumatisierung. Die einzige der Autorin bekannte empirische Arbeit 
der Erhebung ursachenunabhängiger Perspektiven auf Traumatisierung 
(Hehmsoth, 2017; 2021) fokussiert im Sample jedoch wieder auf Grund-
schullehrkräfte im Beruf und damit auf eine andere Phase der Professio-
nalisierung. Diese Forschungslücke soll mit der hier vorliegenden Arbeit 
geschlossen werden.

Das Dissertationsvorhaben positioniert sich professionstheoretisch in 
einer Verwobenheit aus Komponenten kompetenzorientierter (Baumert & 
Kunter, 2006), strukturtheoretischer (Oevermann, 2002) und berufsbio-
grafischer Ansätze (Terhart, 2011). Diese werden theoretisch ergänzt durch 
eine psychoanalytisch-pädagogische Perspektive (Göppel  & Hirblinger, 
2010a) und die Rahmung einer reflexiven Inklusion (Budde & Hummrich, 
2013). Zudem verortet sich die Autorin dieser Arbeit in einer Reihe von 
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erziehungswissenschaftlichen Forscher*innen, welche die Herstellungspro-
zesse von Differenz(en) durch qualitative Methoden in den Blick einer em-
pirischen Auseinandersetzung zu nehmen versuchen (Faulstich-Wieland et 
al., 2004; Hüpping, 2017; Walgenbach, 2016). So wird davon ausgegangen, 
dass Differenzkategorien nicht von außen an und in Schule und Lehrer*in-
nen-Schüler*innen-Interaktionen getragen werden, sondern von diesen 
selbst hervorgebracht sind (Budde & Hummrich, 2013). »Die Institution 
Schule trägt somit zur (Re-)Produktion von sozialen Differenzkategorien 
bzw. sozialen Ordnungen in gravierender Weise bei« (Walgenbach, 2016, 
S. 588). Der doing-difference-Ansatz kann als Rahmung einer solchen Kon-
zeption verstanden werden, der neben bewusst gesteuerten Handlungswei-
sen auch die vorreflexiven Prozesse in die Analyse mit einbindet. Differenz-
kategorien, in der vorliegenden Arbeit »Traumatisierung«, werden nicht 
als persönliche Eigenschaften angesehen, sondern als Produkte sozialer 
und alltäglicher Inszenierungen.26 Zudem sind die Differenzkategorien in 
verschiedene Verhältnisse und Verwobenheiten eingebettet, die mit dem 
Konzept der Intersektionalität27 zu verstehen sind (ebd., S. 594). Dabei 
beziehen sich historisch gewachsene Diskriminierungsformen und Macht-
verhältnisse wie »Geschlecht, Behinderung, Sexualität/Heteronormati-
vität, Race/Ethnizität/Nation, oder soziales Milieu« (ebd., S.  593, Her-
vorh. i. O.) additiv aufeinander oder wirken gleichzeitig. Für pädagogische 
Fragestellungen ergeben sich ausgehend von dieser Konzeption stets weite 
Begriffsdefinitionen, da Differenzkategorien nicht isoliert voneinander be-
trachtet werden können. Das Potenzial der Nutzung des doing-difference-
Ansatzes für pädagogische Kontexte liegt im Deutlichmachen der sozialen 
Herstellung von Differenz.

26	 West und Zimmermann beginnen in den 1980er Jahren ihre Arbeit zum Konzept des 
doing-gender-Diskurses indem sie untersuchen, wie die Herstellungsprozesse von Ge-
schlecht hergestellt werden (West et al., 1987). Damit wurden in den Erziehungswis-
senschaften neue Forschungsperspektiven eröffnet (Breidenstein & Kelle, 1998; Faul-
stich-Wieland et al., 2004) und auf weitere soziale Kategorien wie beispielsweise doing 
class (Kalthoff, 2006) und doing race/ethnicity (Diehm & Kuhn, 2006) angewendet. Die 
deutschsprachige Erziehungswissenschaft differenziert Doing-difference-Ansätze aus, 
indem beispielsweise das Konzept des doing student geprägt und korreliert wird (Kolbe 
et al., 2008).

27	 Das Konzept wurde erstmals im Jahr 1989 im Kontext der historischen Debatten zum 
Antidiskriminierungsrecht/Black Feminism von Kimberlé Crenshaw eingeführt (Cren
shaw, 1989).
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4.3	 Forschungsfragen

Das zentrale Anliegen dieser Forschungsarbeit ist das Ausformulieren von 
theoretisch und empirisch begründeten Impulsen für eine traumasensible 
Professionalisierung angehender Grundschullehrkräfte. Die Aufarbeitung 
des aktuellen Forschungsstands (s.  3.4) und die Konzeption eines päda-
gogischen Zugangs zu Traumatisierung (s. 4.1) und entsprechenden Pro-
fessionalisierungsbedarfen machen deutlich, dass es eine übersichtliche 
Anzahl an qualitativen und quantitativen Erhebungen zu den Vorstellun-
gen und Sichtweisen von Grundschullehrkräften zur Begleitung poten-
ziell traumatisierter Schüler*innen in der Primarstufe gibt. Ein Desiderat 
ist hinsichtlich der Perspektiven angehender Grundschullehrkräfte, sprich 
Studierender zu benennen. Die Berücksichtigung spezifischer Bedarfe in-
nerhalb jener Professionalisierungsphase ist bisher vornehmlich aus son-
derpädagogischer Perspektive, spezifisch im Hinblick auf die Zielgruppe 
der Schüler*innen mit psychosozialen Beeinträchtigungen vorgenommen 
worden (Zimmermann et al., 2019).

Die vorliegende qualitative Untersuchung beschäftigt sich mit den Per-
spektiven angehender Grundschullehrkräfte. Dafür sollen Erlebensweisen 
von Studierenden in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-
nen rekonstruiert werden, welche die bewussten und unbewussten Anteile 
ihrer Vorstellungen miteinschließen.

Die übergeordnete Fragestellung – »Wie erleben angehende Grund-
schullehrkräfte die Begleitung von potenziell traumatisierten Schüler*in-
nen?« – soll durch zwei methodische und methodologische Forschungs-
zugänge beantwortet werden. In Anlehnung an das Vorgehen einer 
tiefenhermeneutischen Einzelfallanalyse (s.  6) sollen subjektbezogene 
Erlebensweisen in Berücksichtigung unbewusster, latenter Sinnstrukturen 
rekonstruiert werden. In einer sich anschließenden phänomenografischen 
Auswertung (s. 8) eines Datensatzes der Studierendenkohorte sollen die 
durch die Einzelfallanalyse herausgearbeiteten Sinnstrukturen überindivi-
duell mit Blick auf das ihnen zugrunde liegende (hochschul-)didaktische 
Potenzial untersucht werden. Dafür lässt sich die übergeordnete Fragestel-
lung im Kontext der Erarbeitung eines dem Forschungsvorhaben zugrunde 
liegenden Professionsverständnisses (s. 4.2) in folgende Teilfragen unter-
gliedern:
a)	 Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-

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

c)	 Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell 
traumatisierter Schüler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestände?

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

In Teil II wird nun das empirische Vorgehen erläutert und im Kontext der 
theoretischen und methodologischen Verortung begründet.
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5	 Methodische Überlegungen  
zur qualitativen Forschungsorientierung

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

5.1	 Qualitative Forschung

Qualitative Forschung28 in den Erziehungswissenschaften gewährt einen 
Einblick in »komplexe soziale Lebenszusammenhänge, biographische 
Lebensverläufe [indem sie]  […] institutionelle Rahmenbedingungen, In-
teraktions-, Sozialisations-, Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse sys-
tematisch erfassen, beschreiben und interpretieren« (Friebertshäuser et al., 
2013, S. 7) kann. Neben der Darstellung höchst subjektiver Bedingungen 
des einzelnen Falls gilt es auch, strukturelle Regelmäßigkeiten beschreib-
bar zu machen und historische Bedingungen in den Blick zu nehmen. Das 
Bemühen um ein Verstehen der untersuchten Akteur*innen in diversen Le-
benswelten orientiert sich an den hermeneutisch-interpretativen Traditio-
nen der Ethnologie, der Ethnomethodologie, der Phänomenologie und des 
Symbolischen Interaktionismus (Prengel et al., 2013, S. 20). Erziehungs-, 
Bildungs- und Sozialisationsprozesse werden in Verweis auf diese For-
schungszugänge und auf die Verflechtungen von gesellschaftlichen, politi-
schen, historischen und wirtschaftlichen Zusammenhängen beschreib- und 

28	 Im Folgenden wird auf das Verständnis 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 Forschungsbemü-
hungen, die den Dialog zu pädagogischer 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 Gütekriterien29 (Strübing 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-zirkulären Prozess, der in der Mikroebene die komplexen As-
pekte der Analyse von Einzelfällen sichtbar werden lässt (Prengel et al., 
2013, S.  33). Qualitative Forschungsmethoden können als hypothesen- 
und theoriegenerierende Verfahren verstanden werden, die empirische, also 
erfahrungsbezogene, wissenschaftlich-systematische Erhebungs- und Inter-
pretationsverfahren nutzen, um Erkenntnisse über soziale Lebenswelten 
zu rekonstruieren (Bennewitz, 2010, S. 46). Der Forschungsprozess sollte 
dem Prinzip der Nachvollziehbarkeit als Gütekriterium entsprechen, die 
alle Phasen (von der Vorbereitung des Vorhabens, der Durchführung bis 
hin zur Ergebnisdarstellung) mit einschließt. Intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit meint neben der durchgängigen 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 können zur Bewertung der Qualität 
vorliegender Ergebnisse genutzt werden. Die Zusammenhänge von Frage-
stellung, untersuchtem Gegenstand und methodischer Rahmung dürfen 
auf Grundlage der Kriterien von Leser*innen bewertbar werden. Das Gü-
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 können komplexe Einzelfälle beschrieben und Schlussfolgerungen für 
die Mikro-, Meso-, und Makroebene pädagogischer 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 Gütekriterien wie Objektivität, Reliabilität und Validität (Steinke, 1999).
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Entdecken neuer Forschungslücken und -fragen führen.30 Werden soziale 
Konstruktionen durch sozialwissenschaftliche Forschungsvorhaben rekons-
truiert, entstehen Wissensbestände, die sich als Produkte der Konstruktion 
zweiter Ordnung verstehen lassen (Schütz, 1981). Hier lassen sich zwei Gü-
tekriterien qualitativer Forschung ableiten und ausdifferenzieren. Zudem 
kann ein Verweis auf die Gegenstandsangemessenheit gegeben werden, die 
auf die Zusammenhänge 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 begründete Darstellung der Entscheidungen inner-
halb des Forschungsprozesses (Breuer et al., 2009, S. 357). Des Weiteren ist 
der Verweis auf die empirische Verankerung möglich, was beinhaltet, dass die 
den qualitativen Forschungsarbeiten zugrunde liegenden Fragestellungen, 
Theorien oder die entwickelten Ergebnisse in angemessener Darstellung von 
Daten- und Textbelegen nachvollziehbar und überprüfbar 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 müssen (Prengel et al., 2013, S. 29). Den subjektiven Anteilen der 
Forscher*innen kann durch das Gütekriterium der reflektierten Subjektivi-
tät begegnet werden (Steinke, 1999, S. 231; Breuer et al., 2009, S. 357). 
Neben eigenen biografischen und interessengeleiteten Faktoren können 
der Zugang zum Feld sowie die eigene Rolle im Forschungsprozess zum 
Reflexionsmedium werden.

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

30	 In den 1960er Jahren kam es im Positivismusstreit (Bennewitz, 2010) zu einer Abgren-
zung der Übertragung naturwissenschaftlicher Logik und ihrer Forschungszugänge auf 
soziale Gegenstände und Fragestellungen (Dahms, 1992). Die diesem Streit zugrunde 
liegende Kritik, pädagogisches Handeln ausschließlich auf Wirkungsfaktoren zu redu-
zieren und eine Evidenzbasierung dem Verstehen vorzuziehen, kann auch in aktuellen 
Auseinandersetzungen von erziehungswissenschaftlichen und sonderpädagogischen 
Forschungsdiskursen beobachtet werden. Der Trend nach auf Metadaten fokussierende 
quantitative Forschung hält an und steht zumindest dem Konzept pädagogischer Pro-
fessionalität des strukturtheoretischen Ansatzes (s. 3.1.2) widersprüchlich gegenüber, 
der sich individualisierten und subjektiven Rekonstruktionen von pädagogischen Hand-
lungsweisen widmet (Müller, 2020, S. 75).
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S. 357) diskutieren zu können, ist es wichtig, die jeweils den Forschungs-
arbeiten zugrunde liegenden Limitationen in den Blick zu nehmen. Mit 
dem Gütekriterium der Limitation werden Grenzen der Verallgemeiner-
barkeit von Ergebnissen sowie der Fallkontrastierung möglich (Steinke, 
1999, S.  227). Die Anwendungsbereiche der gewonnen Erkenntnisse 
werden geprüft und hinterfragt (Breuer et al., 2017, S. 357). Wenn die Er-
gebnisdarstellung transparent und konsistent erfolgt, kann von Kohärenz 
ausgegangen werden (Steinke, 1999, S. 239). Widersprüche in den Daten 
und in den rekonstruierten Erlebensvarianten der untersuchten Akteur*in-
nen werden geprüft und offengelegt.

5.2	 »Erleben« als Forschungsgegenstand

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

Wie in kritisch-konstruktiven qualitativen Untersuchungen üblich soll 
das am Besonderen Feststellbare in allgemeinere Überlegungen (Klafki, 
2007) überführt und durchdacht werden. Im konkret vorliegenden For-
schungsvorhaben sollen die Erlebensweisen der untersuchten Studierenden 
in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen in übergreifende 
professionstheoretische Überlegungen 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 ausgewählten Untersuchungsbereich zu entwickeln (Heinzel, 
2021, S. 46). Gerade die Untersuchung von (Einzel-)Fällen und die der 
Erlebensweisen von Individuen gelten als methodisch und didaktisch sehr 
anschlussfähige Konzepte. So können schulpädagogische und Prozesse der 
Lehrer*innenbildung fokussierende Studien das Potenzial von biografisch-
reflexiven Aspekten der Fallarbeit nutzen (ebd., S. 47).

Das in der Psychoanalytischen Pädagogik begründete »szenische Ver-
stehen« kann dabei als hermeneutisch-interpretierendes Verfahren für 
Untersuchungen von Erleben genutzt werden (Günther 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-
jektivität gesellschaftlicher Strukturen zu verstehen sei, sondern Ausdruck 
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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 schließen an die Vorstellung der Wahrnehmungs-
prozesse der Phänomenografie an, die ebenfalls davon ausgehen, dass die 
Wahrnehmung von Phänomenen auf individuelle Weise wie auch wech-
selseitig in Abhängigkeit der wahrnehmbaren Welt nicht-dualistisch-on-
tologisch geschieht (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 phänomenografischen Perspektive korreliert stark mit in-
dividuellen Verstehensprozessen (Kallweit et al., 2019, S. 43). Dies kann 
theoretisch auf Grundlage phänomenologischer Überlegungen zur Einheit 
der Konstrukte Erkenntnis und Wahrnehmung begründet werden ( Jans-
sen & Husserl, 1986). Während sich intentionale Anteile von Phänomenen 
im Zentrum der Aufmerksamkeit von Individuen zeigen (Innenhorizont), 
manifestieren bedingende Aspekte von Gegenständen ebenso das Erleben, 
auch wenn sie nicht zwingend in der Aufmerksamkeit der Betrachter*in-
nen stehen müssen (Außenhorizont) (Pech et al., 2012, S. 221). Das Erfah-
ren von Phänomenen hängt neben individuellen, auf Vorerfahrungen be-
gründeten Bedingungen auch von situativen Umständen, wie den Grenzen 
sinnlicher Wahrnehmung, ab (Beer, 2016a, S. 162).

Erleben als nicht direkt zu beobachtender Prozess schließt 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, ermöglicht 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 pädagogischen 
Beziehungen 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 erschließen, sondern es wird auch eine Annäherung 
an die latenten inneren Zustände 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 Berücksichtigung der damit verbun-
denen affektiven Anteile. Dadurch ergeben sich zwingend methodisch zu 
differenzierende Vorgehensweisen, die im Folgenden begründet werden.

5.3	 Empirisches Vorgehen

Die vorliegende Arbeit verortet sich innerhalb erziehungswissenschaft-
licher, psychoanalytisch- und grundschulpädagogischer Professionsfor-
schung und nutzt tiefenhermeneutische wie auch phänomenografische 
Forschungszugänge. Damit schließt 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; 
Müller, 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 überindividuellen Erlebens-
weisen von Studierenden des Grundschullehramts in der Begleitung potenzi-
ell traumatisierter Schüler*innen. Die Arbeit möchte die Frage beantworten, 
wie die universitäre Lehrer*innenbildung auf die traumasensible Unterstüt-
zung von Schüler*innen in der Primarstufe vorbereiten kann und welche For-
mate in den hochschulischen Professionalisierungsprozessen genutzt werden 
können, um angehende Lehrkräfte zu unterstützen. Um sowohl die indivi-
duellen als auch die übergreifenden kollektiven Erlebensweisen der Studie-
renden rekonstruieren zu können, wird ein zweiteiliger Forschungszugang 
gewählt. Beide Zugänge 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 zunächst 
einer Einzelfallanalyse und der Reflexion unbewusster Anteile des Erlebens 
von der Studentin Nele (s. 7) sowie dem manifesten Gehalt überindividueller 
Erlebensweisen einer Studierendenkohorte (s. 9) zu widmen, bevor diese Er-
gebnisse übergreifend diskutiert werden (s. 10).

Im Folgenden wird das empirische Design unter Berücksichtigung der 
Begründung des forschungsmethodischen Vorgehens und der Beschrei-
bung des Entstehungskonzepts des Studienprojekts »Traumasensibles 
Lernen« erläutert. Die Vorstellung der Erhebungsinstrumente und Aus-

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


119

5.3  Empirisches Vorgehen 

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

5.3.1	 Begründung des forschungsmethodischen Vorgehens

Das Forschen zu Vulnerabilität 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 kohärente 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 Subjektivität im qualitativen Forschungsparadigma angemessen 
zu begegnen, sei auf den besonderen Fokus auf Reflexivität im gesamten 
Forschungsprozess verwiesen (s. 5.1). Dies meint das Einnehmen einer re-
lationalen Haltung in allen Phasen der Konzeption, Durchführung, 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 Forschungszugängen. 
Wenn der Annahme gefolgt wird, dass sich wesentliche Anteile des Wahr-
nehmens und Erlebens von potenziell traumatisierten Schüler*innen den 
bewussten Zugängen entziehen (s.  2.3), wie beispielsweise Ohnmachts-, 
Rettungs- und Überlastungserfahrungen (Müller, 2020, S.  77), dann 
müssen Erhebungs- und Auswertungsmethoden in den Forschungsprozess 
implementiert werden, die sich dem Entschlüsseln latenter Sinngehalte 
widmen. Psychoanalytische Theoriekonzepte und Forschungsmethoden 
blicken auf eine solche Tradition zurück, 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 Zugänge im Besonderen fokus-
sieren pädagogische Dimensionen und nähern sich einem Verstehen über 
mögliche Handlungskonzepte an (Klein, 2013). Um die übergeordnete 
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Forschungsfrage »Wie erleben angehende Grundschullehrkräfte die Be-
gleitung von potenziell traumatisierten Schüler*innen?« angemessen, das 
bedeutet: auch in Beachtung der unbewussten, affektiven Anteile, beant-
worten zu können, ist der Zugang über eine tiefenhermeneutische Einzel-
fallanalyse31 begründet (s. 6.3). Einzelfallanalysen nehmen in der Tradition 
der qualitativen Sozialforschung eine zentrale Stellung ein. Durch die Be-
rücksichtigung der historischen und lebensgeschichtlichen Hintergründe 
in Abgleich zu den aktuellen Wirklichkeiten wird die Ganzheit von Perso-
nen darstellbar. Da die Erlebensweisen der Begleitung potenziell traumati-
sierter Schüler*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 Schüler*innen werden von den Studierenden benannt?
c)	 Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell 

traumatisierter Schüler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestände?

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

beantworten zu können, reicht eine Einzelfalldarstellung indes nicht aus. 
Um die unterschiedlichen Dimensionen der gegenstandsbezogenen Ver-
ständnisse aus Sicht der Studierenden rekonstruieren und daraus professio-
nalisierungsspezifische Konsequenzen ableiten zu können, ist ein weiterer 
Forschungszugang ergänzend notwendig. Die philosophische Erkenntnis-
theorie der Phänomenografie widmet sich der Erschließung 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 über die empirische Realität zulassen, wenngleich angenommen 
werden kann, dass strukturelle Elemente eines Einzelfalls durchaus Hinweise auf »prinzi-
pielle Möglichkeiten des Allgemeinen« geben und so zur Gewinnung wissenschaftlicher 
Erkenntnisse beitragen können.
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al., 2019, S. 43). Als Forschungsgenstand dienen die Variationen der auf 
das Phänomen (=  Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen) 
bezogenen Erlebensmöglichkeiten. In der Annahme, dass das Bewusst-
sein stets intentional auf gewisse »Gegenstände« ausgerichtet ist, können 
diese aus Kontexten herausgelöst und in unterscheidbaren Erlebensstruk-
turen beschrieben werden (Murmann, 2002, S.  97). Für das hier vorlie-
gende Erkenntnisinteresse ist es zentral, dass phänomenografische Unter-
suchungen qualitativ unterscheidbare Erlebensweisen abbilden und für 
die jeweilige Untersuchungsgruppe (= Kohorte einer Studierendengruppe 
des Studienprojekts) vollständig darstellen können. Damit werden alle 
Erlebensvariationen inklusive ihrer Bedeutungen und Strukturierungen 
empirisch darstellbar und lassen sich anhand der Merkmale »Komplexi-
tät, Spezifität oder Integrativität« hierarchisch ordnen (ebd., S. 98). Aus 
den grundschulpädagogischen Bezugsdisziplinen sind es in der nationalen 
Betrachtung bislang sachunterrichtsdidaktische Forschungsarbeiten, die 
phänomenografisch die Perspektive von Lernenden, Grundschüler*innen, 
in den Blick nehmen (Murmann, 2002; Lüschen, 2013; Kallweit, 2019). 
Einzig die Arbeit von Beer (2016b) fokussiert Perspektiven von Studieren-
den des Sekundarschullehramts auf Dimensionen ökonomischer Bildung 
durch phänomenografische Analysen. In der vorliegenden Studie wird der 
Versuch unternommen, den Forschungszugang der Phänomenografie auf 
die Lernendengruppe der Studierenden des Grundschullehramts anzu-
wenden und die qualitativ bedeutsamen Erlebensweisen in der Begleitung 
potenziell traumatisierter Schüler*innen darzustellen.

5.3.2	 Entstehungskontext des Studienprojekts  
zum traumasensiblen Lernen

Seit dem Wintersemester 2018/2019 wird an der Humboldt-Universität 
zu Berlin das Studienprojekt »Traumasensibles Lehren und Lernen« für 
maximal 15  Studierende32 pro Kohorte des Bachelorstudiengangs »Bil-
dung an Grundschulen« angeboten (Kollinger, 2019a; 2019b; Kollinger 
et al., 2022). Für die Dauer eines Semesters begleiten die Teilnehmer*innen 
potenziell traumatisierte Schüler*innen in den Kontexten von traumaspe-

32	 In der für die vorliegende Untersuchung ausgewählten 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 Auftakt-Blockveranstaltungen 
theoretische Kenntnisse der Traumatheorie und -pädagogik sowie zu aus-
gewählten Diskursen der Psychoanalytischen Pädagogik. Für den Zeitraum 
von zehn Wochen begleiten die Studierenden im jeweils selbst gewählten 
Kontext potenziell traumatisierte Kinder und Jugendliche in Gruppen- 
oder Einzelkontexten, auf unterrichtlicher oder außerunterrichtlicher 
Ebene. Während der Projektzeit verbringen die Studierenden wöchentlich 
ca. drei bis fünf Stunden mit den ausgewählten Kindern und Jugendlichen 
und gestalten eine pädagogische Beziehung. Die in der außeruniversitären 
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-tägig stattfindenden, 90-minütigen Begleitveranstaltung wird 
pädagogisches Fallverstehen durch die Durchführung von Fallbesprechun-
gen (in Anlehnung an Work-Discussion-Formate) ermöglicht (Datler & 
Datler, 2014; Hover-Reisner et al., 2014) (s. 6).33 Zusätzlich wurde den 
Studierenden die Teilnahme an zwei extern durchgeführten Supervisions-
sitzungen angeboten.

Das für dieses Forschungsvorhaben konzipierte Studienprojekt weist 
Anteile von »Service-Learning-Angeboten« auf, da Praxisangebote mit 
Theoriebezügen verknüpft werden und die Teilnehmenden diverse Gele-
genheiten für Reflexionsmomente angeboten bekommen (Reinders, 2016). 
Weiter wird eine praktisch-persönliche Auseinandersetzung mit einer spe-
zifischen Personengruppe avisiert, zu der die Teilnehmer*innen des Stu-
dienprojektes möglicherweise sonst keinen Zugang haben (Sennhenn et 
al., 2021, S. 54).34 Das Begleitseminar fungiert als »sicherer Ort« für die 
Studierenden, die in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-

33	 Es gibt eine psychoanalytische Auseinandersetzung darüber, ob Studierende als Lai*in-
nen sowie andere Nicht-Psychoanalytiker*innen mit tiefenhermeneutischen Verfahren, 
wie beispielsweise dem »szenischen Verstehen« arbeiten können. 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 möglich. Alle drei Voraussetzungen werden im vorliegenden Forschungsprojekt 
eingelöst.

34	 Eine umfassende forschungsethische Reflexion der verwendeten Bezeichnungen sowie 
der Konzeption des Studienprojektes findet sich in Kapitel 11.
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nen durch Übertragungsgefühle potenziellen Belastungen ausgesetzt sind 
(Zimmermann, 2017a, S. 184). Die im Begleitseminar eingebrachten Fälle 
unterliegen dabei den Prämissen der Regeln von Arbeitsbündnissen, 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 
begründet (s. 5.3.1) einen spezifischen methodischen Zugang für die Be-
antwortung der Forschungsfragen wählt. Während der Projektzeit nehmen 
die Studierenden direkt nach der Begleitung von potenziell traumatisierten 
Kindern Audiodateien/leitfadengestützte Selbstinterviews35 auf und ferti-
gen im Verlauf der Woche Praxisprotokolle an. Letztere sind als Medium 
der in der Begleitveranstaltung durchgeführten Fallbesprechungen zu 
verstehen. Die Praxisprotokolle sind förmlich das manifeste Produkt der 
Studienprojekte und ermöglichen Einblicke in die Erlebensweisen von 
Studierenden in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen, 
die ohne dieses spezifische Lehrkonzept so nicht zu erheben wären (Kratz, 
2015, S. 63). Für die vorliegende Untersuchung entsteht der in Tabelle 1 
dargestellte Datenkorpus.

Tabelle 1: Übersicht über den der Untersuchung zugrunde liegenden Daten-
korpus

Studierende36 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 über das fallbezogene Arbeiten eine Reflexion der geschilderten Be-
ziehungsdynamiken zu ermöglichen, müssen die emotionalen Anteile aller 
Beteiligten Raum finden. Dazu gehören Versuche, tabuisierte und ver-
drängte Anteile zu benennen und zu verstehen. Durch den Versuch, die 
Übertragungs- und Gegenübertragungsdynamiken der in den Praxispro-
tokollen geschilderten Interaktionen zu verstehen, sind die Studierenden 
ihren Affekten nicht einfach ausgeliefert, sondern können sie zu einem tie-
feren Verständnis des Gegenübers und der Beziehungsprozesse einsetzen 
(Müller & 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-minütigen, in Kleingruppen von 
fünf Studierenden durchgeführten Fallbesprechungen auf die in Tabelle 2 
dargestellten handlungsleitende Impulse.

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

Phase Fragen/Gesprächsanlässe

1
Vorlesen des Work-Discussion-
Praxisprotokolls

–	 Wie haben der*die Verfasser*in des Protokolls sowie 
die im Protokoll erwähnten Personen die geschilderten 
Situationen erlebt?

–	 Welchen Einfluss hat dieses Erleben auf die Entstehung 
und Entwicklung der jeweils geschilderten Interaktionen 
und Situationen?
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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 nächsten beschriebenen Verhal-
tensweisen gehabt?

–	 Welche Beziehungserfahrungen haben die beschriebe-
nen Personen in diesem nächsten Moment gemacht?

3
Stellungnahme/Bericht des*der 
Vortragenden

–	 Er*sie berichtet, was in ihm*ihr während der Diskussion 
vorging, wie weit sich die Person von der Gruppe ver-
standen fühlt, und welche neuen Aspekte für ihn*sie 
zugänglich wurden.

4 gemeinsame Reflexion

falleinbringende Person:
–	 Wie hast du dich in der Rolle des*der Vortragenden 

gefühlt?
–	 Welche Gedanken/Anmerkungen haben dich irritiert?
–	 Welchen Mehrwert hat für dich diese Methode des Nach-

denkens?
Seminargruppe:

–	 Wie habt ihr euch gefühlt?
–	 Welchen Mehrwert hat für euch diese Methode des Nach-

denkens?

Konkrete Interaktionssituationen sowie Strukturen von Schüler*innen-
Lehrer*innen-Beziehungen werden Inhalte dieser Fallbesprechungen 
(Heinzel & Prengel, 2019, S. 150). Zentrale Rolle nehmen dabei die in 
den Praxisprotokollen enthaltenen emotionalen Spannungen ein, die im 
Kontext pädagogisch-professioneller Handlungsweisen Reflexion erfahren 
(ebd., S. 160).

5.4	 Zusammenfassung

Um die Forschungsfragen der vorliegenden Untersuchung beantworten 
zu können, sind zwei methodische Zugänge zu den Erlebensweisen der 
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Studierenden ausgewählt worden. Der Einzigartigkeit von Erlebenswei-
sen einer Studierenden wird die tiefenhermeneutische Analyse der Pra-
xisprotokolle der Studentin Nele (s. 7.1) gerecht. Diese theoriegeleitete 
Falldarstellung bildet in spezifischen Ausschnitten den zirkulären Kons-
titutionsprozess pädagogisch-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-Verständnisse auf einer kollektiven 
Ebene beschreibt der rekonstruktiv-qualitative Forschungsansatz der phä-
nomenografischen Untersuchung (Kallweit et al., 2019, S. 47). Anders als 
die tiefenhermeneutische Rekonstruktion der individuellen Erlebenswei-
sen werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der rekonstruierten 
Verständnisse einer Kohorte beschrieben (s.  9). Diese werden dann mit 
Blick auf die professionsdidaktischen Kriterien diskutiert.

Zunächst schließt die Vorstellung der tiefenhermeneutischen Studie an 
(s. 6), bevor der phänomenografische Zugang zu Erlebensweisen (s. 8) prä-
sentiert wird.
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Qualitative Forschung (s. 5.1) möchte zu einem besseren Verständnis 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, können 
durch die Tiefenhermeneutik37 analysiert werden (König, 2019, S.  62). 
Tiefenhermeneutik gehört 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 begründete Psychoanalyse 
zurück. Lorenzer (1988) entwickelte daran anschließend seine Literatur-
interpretation38 und die Theorie der kulturellen Objektivationen in Form 
von unbewussten39, latenten Sinn- und Bedeutungsebenen. Lorenzer geht 
es »um die Anerkennung einer eigenständigen Sinnebene unterhalb der 

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

38	 Lorenzer gelingt eine interdisziplinäre Auseinandersetzung der Disziplinen von Symbol-
theorie, Kritischer Theorie, Neurophysiologie und dem Interaktionismus, er führt 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 verpönt oder widersprüchlich gelten. Folgerichtig sind in 
ihnen die ausgeschlossenen Lebensentwürfe der Gesellschaft enthalten, die durch her-
meneutische Verfahren sichtbar werden können (Lorenzer, 1985; 1988). Ein empirisches 
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bedeutungsgenerierenden Sinnebene sprachlicher Symbolik. Während 
der manifeste Textsinn sich in der Ebene der sozial anerkannten Bewusst-
seinsfiguren bewegt, drängt im latenten Textsinn eine sprachlos-wirksame 
Sinnebene, die Ebene unbewusster Interaktionsformen, zum Bewusstsein« 
(Lorenzer, 1988, S. 29).

Das Unbewusste, vom gesellschaftlichen Konsens verdrängte Lebens-
entwürfe, 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-
schungsgegenstände (Müller, 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 berücksichtigen. 
Schule und Unterricht sind in dieser Annahme

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

Für die Interpretation von pädagogischen 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 für sozial- und erziehungswissenschaftliche Forschung zu adaptieren. 
Dabei soll keine »naive Übertragung« auf kulturelle, soziale oder poli-
tische Phänomene erfolgen, sondern vielmehr ein gründliches Nachden-
ken über das Implementieren methodischer Anknüpfungspunkte (Müller, 
2020, S. 87).

Erfassen dieser ausgeschlossenen Lebensentwürfe 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 Wünschen, Bedürfnissen und Fragen – Mikroebene des Subjekts – 
und den Normen, Möglichkeiten 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 prekär, kommt es zu einem Sprachzerfall oder 
Sprachzerstörung. Impulse, Motivlagen und Bedürfnisse müssen verdrängt, 
gar tabuisiert werden, um sie aus dem sozialen Konsens auszuschließen. In-
dividuelle Lösungsversuche hinsichtlich dieser Konflikte lassen sich dann 
in Ideologien, Vorurteilen und Weltanschauungen dekonstruieren. So 
nennt Klein »Identität 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 können als Erinnerungsspuren im 
Körpergedächtnis verstanden werden. Sie bilden sich bereits in der frühen 
Kindheit aus und fungieren ein Leben lang als habitualisiertes Grundmo-
dell und somit als unbewusste Sinnebene. Diese drücken sich aus in Han-
deln, Tun ohne Worte und Performanz (ebd.). Auf der zweiten Ebene, der 
sinnlich-symbolischen Interaktionsform, sind sogenannte Übergangsräume 
zwischen Innen und Außen, Realität und Fiktion vorzufinden. Diese Ebene 
ist bereits als teilbewusst einzuordnen, von wo aus die Persönlichkeitsent-
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 überführen. Es handelt sich um die bewusste Symbolebene, 
die ein Probehandeln im Kopf ermöglicht 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-
vermögen zu groß, die Verbindung von individuell erlebten Figuren und 
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kulturellen Diskursvorgaben nie bruchlos, sprich: Erlebensweisen bleiben 
unbewusst (ebd.).

In der tiefenhermeneutischen Lesart werden Texte als Sprachspiele ver-
standen. Alle Wörter und Sätze werden als Bedeutungshöfe verstanden, die 
durch biografisch verfestigte Szenen, lebensgeschichtlich erworbene Erfah-
rungen und kulturell vermittelte Handlungsformen geprägt 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 (König, 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 
können mitgeteilt werden. Die sprachlos wirksamen, verdrängten 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 entschlüsseln, um 
zu den in Textform vorliegenden Entwürfen zu finden (Klein, 2009, S. 4).

»Ein wesentlicher Aspekt zur Entschlüsselung der Daten bestand nunmehr 
im Verständnis der Interaktion manifester und latenter Sinngehalte. Unter 
den manifesten Daten wurden Beschreibungen bzw. Beobachtungen der 
Interaktion sowie von den Fachkräften symbolisierbare Erwartungen oder 
Sorgen verstanden. Latente Daten fanden sich in Wünschen und Ängsten 
der Interviewten, die jedoch vielfach nur durch die Perspektivübernahme 
in der Interpretationsgruppe sowie durch die Analyse eigener Gegenüber-
tragungsgefühle verstanden werden konnten […]« (Zimmermann, 2015a, 
S. 55).

Im Folgenden wird die tiefenhermeneutische Interpretation als Auswer-
tungsmethodik vorgestellt.
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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 Doppelbödigkeit bewusster und un-
bewusster Sinnebenen zugrunde gelegt (Kratz & Ruth, 2015, S. 241). Damit 
im Sinne Lorenzers das Ziel einer sprachkritischen psychoanalytischen 
Praxis eingelöst werden kann, bedarf es innerhalb der qualitativen Forschung 
spezifischer Settings, die das »re-symbolisieren« von »de-symbolisierten« 
Erlebensinhalten ermöglichen (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 Affekte, ein Einlassen auf die Erlebensinhalte möglich wird. Als einzu-
haltende Regeln oder gewissermaßen Gütekriterien der Tiefenhermeneutik 
können gleichschwebende Aufmerksamkeit und Offenheit, das freie Assozi-
ieren und das reflektiert-subjektive, emotionale und leibgebundene Einlassen 
auf die Transkripte/Praxisprotokolle benannt werden (König, 2019).

Die Wirkung des Datenmaterials auf die Interpret*innen40 stellt somit 
den Ausgangspunkt der tiefenhermeneutischen 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-
genübertragungen soll die zu untersuchende Lebenspraxis erforscht werden. 
Kulturelle Symbolbildungen, im Text als Objektivationen der sozial akzep-
tierten Lebensentwürfe von Subjekten ersichtlich, werden in der Tiefen-
hermeneutik ebenso rekonstruiert wie die zugleich moralisch anstößigen 
und damit unterdrückten Lebensentwürfe 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 können von einzelnen Interpret*innen oder in 
der Gruppe durchgeführt werden. Da sich die Auswertung immer zwischen einer regel-
geleiteten Analyse des (Text-)Materials sowie unter der Berücksichtigung einer wäh-
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 können heterogen oder homo-
gen zusammengesetzte Personengruppen begründet 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 persönlich auslöst (Müller, 2020, S. 88). Damit wird die Subjektivität 
der Interpretierenden, ausgelöst durch die Gegenübertragungen, unmittel-
bar Bestandteil des Forschungsprozess. Angehörige unterschiedlicher For-
schungstraditionen und -richtungen werden in dieser Phase des Interpreta-
tionszugangs Irritationen und Ablehnungstendenzen42 verspüren (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 (König, 2019, S.  66). Die anschlie-
ßende Gruppeninterpretation dient der Bereitstellung diverser Verste-
henszugänge zum Material, die darin begründet liegt, dass die Daten auf 
das eigene Erleben wirken und von den Interpretierenden versprachlicht 
werden können. Nachdem die manifesten, in der Logik der Tiefenherme-
neutik sozial anerkannten Bewusstseinsfiguren im Verlauf der Praxispro-
tokolle dargestellt werden konnten, wird daran anschließend die Inter-
pretation der sprachlos-wirksamen Sinnebenen erfolgen. Diese zum Teil 
moralisch »anstößigen« und damit »unterdrückten« Lebensentwürfe 
(ebd., S. 64) können durch Annäherung 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 über die Wirkung, die dieser während der Lektüre – durch 
eine Person oder eine Interpretationsgruppe  […] – entfaltet« (Haubl  & 
Lohl, 2020, S. 13).

Durch die Suche nach Verknüpfungen zwischen den unterschiedlichsten 
Szenen des Materials können die sozialen und historischen Kontexte des Da-
tenmaterials beschrieben werden (König, 2019, S. 66). Der szenische Verste-
hensmodus geht über 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 für 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 Annähe-
rung an die latenten, unbewussten Sinninhalte kann über Reflexion der sze-
nischen Teilhabe der Interpretierenden herbeigeführt werden. Die Deutung 
geht demnach über das Forschungsmaterial selbst hinaus und betrachtet die 
gesamte Wirkung (ebd.). Durch eine Analyse der Übertragungs- und Gegen-
übertragungsmechanismen kann eine Annäherung an die unbewussten An-
teile gelingen. Neue Lesarten des Datenmaterials entstehen und verborgene 
Sinnebenen können durch die Interpretation der Gruppe aufgedeckt werden. 
»Die Interpretationsgruppe dient dabei einerseits als Resonanzraum für das, 
was sich szenisch zeigt, und andererseits als Korrekturmoment im Sinne der 
intersubjektiven Überprüfbarkeit. Es geht darum, zu rekonstruieren, was sich 
im Material szenisch entfaltet« (Reischl, 2019, S. 105).

Tiefenhermeneutische Interpretationstreffen beginnen üblicherweise 
mit den in der Umgangssprache der Teilnehmer*innen wiedergegebenen 
Wahrnehmungen objektivierter Lebenspraxis. Dabei können gesamte Tran-
skripte43 oder zuvor durch die Forscherin bestimmte Sequenzen für die 
Arbeit in der Interpretationsgruppe ausgewählt 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 Übertragungen in Gestalt von Affek-
ten auf, die auf das eigene Erleben wirken. Dies löst wiederum bei den Ak-
teur*innen der Interpretationsgruppe Wünsche und Ängste aus, die nicht 
verbalisiert werden können, aber dennoch in Gestalt von Interaktionen in 
der Gruppe zum Ausdruck kommen.

König beschreibt diese drei Regeln als Grundlage für den Einstieg in 
eine szenische Interpretation: Erstens ist der Text als präsentatives 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 eigene Erleben wirken (König, 
2019, S. 30).

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

43	 In der vorliegenden Untersuchung wird in Anlehnung an König (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 darüber hinausgehenden Assoziationen 
dürfen geäußert werden. Durch die unterschiedlichen Lesarten entstehen 
Kontroversen, die möglicherweise zu Konflikten führen. Hieraus können 
Rückschlüsse zur »Doppelbödigkeit« des Textes und den enthaltenen ob-
jektivierten Szenen gezogen werden. Um auf das Erleben der Gruppe und 
die darin entstandenen Interpretationen zurückgreifen zu können, werden 
die Diskussionen aufgezeichnet (s. 6.3.3). Um auch das eigene Erleben als 
Forscher*in auf die im Text arrangierte Lebenspraxis zu gewinnen, wird ein 
Forschungstagebuch angelegt.44 Durch diese Notizen kann im Nachhinein 
geklärt werden, wie sich das Erleben unter dem Einfluss des wachsenden 
Verstehens verändert hat (König, 2019, S. 33).

Die konkrete Aufschlüsselung der durchgeführten Auswertungsschritte 
wird für 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, gerät 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 zurückgegriffen, um das Neue »zu typisieren und auf einen ange-
messenen Begriff zu bringen« (König, 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 Lektüre der Notizen aus dem For-
schungstagebuch und den theoretischen Bezügen. Der Forschungsprozess 
wird transparent und nachvollziehbar dargestellt, um den Leser*innen der 
Falldarstellung (s. 7) ein Verstehen zu erleichtern.

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

44	 Dieses bildet unter anderem die Grundlage für die in 11.2 beschriebene Reflexion der 
eigenen Rolle. Für das Einlösen von intersubjektiver Nachvollziehbarkeit sollten die 
eigenen Erlebnisstrukturen offengelegt werden (Haubl & Lohl, 2020, S. 566).
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bensentwürfe zu begründen und führt zu emotionalen Reaktionen. Der 
latente Sinn dieser Reaktionen kann durch Szenen erschlossen werden, in 
denen aufgrund verschiedener Lesarten Kontroversen innerhalb der Inter-
pretationsgruppe entstehen (König, 2019, S. 34).

6.3	 Empirische Untersuchung

In der Klärung des theoretischen Hintergrundes zu Traumatisierung 
in Kindheit und Jugend (s.  2) konnte dargestellt und zusammengefasst 
werden, dass traumaspezifische Folgen für die Betroffenen überwiegend 
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 pädagogischen Beziehungen widmen, sind für 
die vorliegende Arbeit höchst interessant (Zimmermann, 2017a, S. 184).

»Dies können Erkenntnisse, Bedeutungen, Motive, aber auch Praxen, Dinge 
oder Menschen sein – eben der Schatten des Sichtbaren und die Kehrseite 
des Diskurses, beispielsweise aufgefächert in einem heimlichen Lehrplan, 
aufgeführt auf der Hinterbühne der Klassenzimmer, abgelegt im Zwischen-
sinn einer pädagogischen Fehlleistung, inszeniert am äußersten Rande einer 
kinderkulturellen Performanz oder frei flottierend jenseits formaler Standar-
disierungstendenzen. Die Fähigkeit, Unbestimmbares in Symbole zu über-
führen und damit der intersubjektiven Verständigung zugänglich zu machen, 
hängt eng mit der Herausforderung zusammen, fest gefügte Strukturen in 
Frage zu stellen und (Denk)Grenzen zu verrücken, vor allem bei sich selbst 
als symbolbildender Forscherin« (Klein, 2009, S. 4).

Eine traumapädagogische Theoriebildung (Zimmermann, 2017a, S. 184) 
kann nur durch eben solche empirische Arbeiten vorangetrieben werden, 
die sich den tabuisierten Anteilen in pädagogischen Beziehungen widmen.

6.3.1	 Erhebungsinstrumente

Wie bereits in der Beschreibung zur Konzeption des Studienprojektes 
»Traumasensibles Lernen« ausgeführt (s.  5.3.2), verschriftlichen die 
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Studierenden ihre Praxiserfahrungen in Protokollen, die grundlegende 
Aspekte von Work-Discussion45-Protokollen aufweisen (Datler  & 
Datler, 2014; Hover-Reisner et al., 2014). Da es jedoch noch »keinen 
einheitlichen, 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 
möglich werden.

Im Rahmen der Teilnahme am Studienprojekt haben zwölf Studierende 
des Bachelorstudiengangs »Bildung an Grundschulen« wöchentlich Be-
obachtungen an insgesamt drei Regelgrundschulen, einem sonderpädago-
gischen Förderzentrum, einer Kleinstschule für traumatisierte Kinder und 
deren Eltern sowie in einer Wohngruppe für sexuell übergriffige minder-
jährige Jungen durchgeführt. Weder die Seminarleiterin noch die Studie-
renden hatten biografische oder diagnostische Informationen über die an 
den Schulen oder weiteren Kontexten zu begleitenden Schüler*innen. Im 
Wissen um die Betroffenenzahlen traumatisierter Kinder und Jugendlicher 
(s. 2.1) kann davon ausgegangen werden, dass in allen schulischen und au-
ßerschulischen Einrichtungen traumatisierte Schüler*innen anwesend sind. 
Für das Erleben (s. 5.2) derselben aus Perspektive angehender Grundschul-
lehrkräfte ist ein explizites Wissen um die konkret betroffenen Schüler*in-
nen weder notwendig noch intendiert.

45	 Work Discussion kann als spezifische Methode des Beobachtens und Nachdenkens über 
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 über das interaktive Geschehen, 
in das Seminarteilnehmerinnen und Seminarteilnehmer in Arbeitssituationen involviert 
sind. In diesem Sinn sollen Personen, die an Work Discussion-Seminaren teilnehmen, 
die Fähigkeit 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 gemäß – 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 für die Erstellung wie folgt erläutert:

Um im Verlauf der Praxistätigkeit einen guten Überblick über die Pra-
xisprotokolle zu behalten, wird auf die Vereinheitlichung der Kopfzeilen 
hingewiesen, was für die im Studienprojekt verfassten Praxisprotokolle 
übernommen wurde (Datler & Datler, 2014, S. 6). Der Kopf eines Proto-
kolls enthält Informationen zum Namen der Autor*in, eine fortlaufende 
Nummerierung, den Ort der Beobachtungssituation sowie Datum und 
Uhrzeit. Die Praxisprotokolle der Studierenden sollen Auskunft darüber 
geben, was ihnen am jeweiligen Projekttag begegnet ist. Sie sollten mög-
lichst zeitnah nach den Beobachtungen verfasst und so detailliert wie mög-
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 möglichst genaue Vorstel-
lung vom Wahrgenommenen der jeweils geschilderten Szene zu erhalten 
(ebd., S. 7). Nach dem »Kopf« des Protokolls folgt eine Vorinformation, 
in der für das Verstehen der Beobachtung wesentliche Informationen und 
das Thema genannt werden. Daran schließt in chronologischer Reihen-
folge der Bericht der Interaktionssequenz an. Die Verfasser*innen sind 
dazu angehalten, die Situationen möglichst originalgetreu, wenn notwen-
dig auch mit der erinnerten wörtliche Rede beteiligter Personen, wieder-
zugeben. Die beschriebenen Szenen dürfen so deskriptiv wie möglich, so 
wenig interpretativ wie nötig verfasst werden. Subjektive Erklärungsansätze, 
Bewertungen und Schlussfolgerungen werden vermieden. Möchte der*die 
Verfasser*in einen Einblick in das eigene innere Erleben oder Gefühle und 
Gedanken zur Szene äußern, 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 vollständig wiedergegeben werden (ebd., S. 9f.).

Für jede Woche der Studienprojekte sind die Studierenden dazu ermu-
tigt worden, in den von ihnen gewählten Kontexten Situationen mit gleich-
schwebender Aufmerksamkeit wahrzunehmen und im Kontext der Lehr-
veranstaltung »Traumasensibles Lernen« möglichst bewertungsfrei auf 
sich wirken zu lassen. Bestenfalls im direkten Anschluss oder in den Tagen 
nach der Beobachtung werden die Praxisprotokolle angefertigt und können 
durch eigene Erlebensdimensionen ergänzt werden (Kratz, 2015, S. 71).
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Unter dem Paradigma der Vertraulichkeit und ausschließlich mit dem 
Einverständnis der Verfasser*innen werden diese als Grundlage für die Fall-
besprechung im Studienprojekt (s. 5.3.2) genutzt.

6.3.2	 Einzelfallauswahl für die tiefenhermeneutische Auswertung

Bereits seit den 1920er Jahren ist die Arbeit an Einzelfällen mit dem Ziel 
der Theorieentwicklung innerhalb der Psychoanalytischen Pädagogik eta-
bliert (Fatke, 2013, S. 164). Auch in der qualitativ-erziehungswissenschaft-
lichen Forschung sind die Erhebungen zumeist in der Mikroperspektive 
angesiedelt und betrachten pädagogisch relevante Einzelfälle (Prengel et 
al., 2013, S. 27). Damit die Reichweite der Ergebnisse qualitativer Einzel-
fallforschung reflektiert eingeschätzt werden kann ist beispielsweise die 
Auswahl der Stichprobe gut zu begründen (Oswald, 2013, S. 194; Kratz, 
2015, S. 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 zwölf Studie-
renden eingereicht. Alle Praxiseinrichtungen befinden sich in Berlin. Die 
Wahl des Erhebungsortes erklärt sich aus der Zugänglichkeit zum For-
schungsfeld, da mit den Kooperationsschulen und -einrichtungen bereits 
eine mehrjährige Zusammenarbeit bestand. Alle Studierenden haben zu 
Beginn des Studienprojektes eine Einverständnis- und Datenschutzerklä-
rung über die Nutzung der eingereichten Daten für das vorliegende Dis-
sertationsprojekt unterzeichnet.

Mit dem Anspruch eines hohen Maßes an Offenheit gegenüber den 
Teilnehmer*innen der Studierendenkohorte und reflektierter Subjektivität 
dem Forschungsprozess gegenüber 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) Gründen ist diese Stu-
dierende aus der Stichprobenziehung für die tiefenhermeneutische Einzel-
fallanalyse ausgespart. Die Auswahl für 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 
Teilnehmer*innen des Studienprojektes erfolgt.
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Parallel zur Durchführung 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 März 2020 traf.

Um das vorliegende Gesamtmaterial der zehn von Nele verfassten Pra-
xisprotokolle verstehen und in eine Falldarstellung überführen zu können, 
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 ausgewählten Rückbezügen auf Aus-
schnitte der Transkripte der Interpretationsgruppe werden die Daten erster 
Ordnung, die schriftlichen Praxisprotokolle von Nele, eingebunden und 
übergreifend diskutiert. Aus der stetig tiefergehenden Betrachtung mani-
fester und latenter Ebenen des Ausgangsmaterials kann eine Annäherung 
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 fünf der zehn Pra-
xisprotokolle zum expliziten Thema gemacht. Mit Blick auf die For-
schungsfrage des hier vorliegenden qualitativen Forschungsvorhabens, 
»Wie erleben angehende Grundschullehrkräfte die Begleitung von 
potenziell traumatisierten Schüler*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 Schüler in der 
tiefenhermeneutischen Auswertung einer besonderen Betrachtung un-
terzogen wird.

6.3.3	 Auswertung in der tiefenhermeneutischen 
Interpretationsgruppe

Die tiefenhermeneutische Interpretation der Praxisprotokolle fand parallel 
zur Durchführung des Studienprojektes statt. Die Auseinandersetzung 
mit dem »Fall Nele« fand gleichzeitig mit Neles Durchführung 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 besaßen 
alle eine pädagogische Vorbildung.46

Die ersten beiden Interpretationstermine fanden jeweils Anfang No-
vember und Anfang Dezember 2019 statt. Der dritte Termin wurde nach 
Beendigung des Studienprojektes Mitte März 2020 terminiert. Aufgrund 
der Coronapandemie und der damit einhergehenden Kontaktbeschrän-
kungen und Schließungen der Universitäten war dieser Termin erst im Juli 
2020 via Zoom realisiert worden.47

Alle drei dreistündigen Treffen wurden videografiert und datenschutz-
konform gespeichert. Relevante Szenen wurden transkribiert48, anschlie-
ßend in MAXQDA eingepflegt und für die weitere Analyse sowie für die 
Transparenz der Auswertungsschritte anonymisiert verwendet.

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

Konkret orientierte sich das tiefenhermeneutische Vorgehen innerhalb 
der Interpretationsgruppe anhand der Empfehlungen von König (2014; 
2011; 2019). Zunächst 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; König, 2011) begann das 
individuelle Lesen der ersten drei Praxisprotokolle von Nele.49 Das Lesen 
fand mit dem Habitus gleichschwebender Aufmerksamkeit und in einem 
Format der affektiven Selbstbeobachtung statt. Anschließend 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 Grundschulpädagogik) sowie unterschiedliche Statusgruppen (Studierende, 
wissenschaftliche Mitarbeitende und Lehrkräfte für besondere Aufgaben) finden in der 
zusammengesetzten Gruppe Berücksichtigung.

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

48	 Die Transkriptionsregeln werden in 8.2.3 erläutert.
49	 Das nachfolgend beschriebene Vorgehen ist auch für das zweite und digital stattfin-

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

Danach wurde das Praxisprotokoll laut Zeile für Zeile verlesen und an-
schließend erneut zur Schilderung einer möglichst 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 
Widersprüche und Ambivalenzen mit konkreten Sequenzen in den Pra-
xisprotokollen in Zusammenhang zu bringen. Waren diese identifiziert, 
wurden die Teilnehmer*innen zur Perspektivübernahme aufgefordert und 
sie erschlossen sich in unterschiedlichen Rollen immer mehr Assoziatio-
nen und Fantasien über 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. Widersprüchliche Positionen führten 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-
spräch zurück auf das zugrunde liegende Datenmaterial erster Ordnung, 
die Praxisprotokolle von Nele, richten. Nach 90 Minuten der Interpreta-
tion fand eine 20-minütige Pause statt. Nach dieser Pause formulierte die 
Gruppenleiterin erste »ergebnissichernde Erkenntnisse«. Zuvor interpre-
tierte Deutungen wurden zusammengefasst und in Kürze 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 Rückschlüsse zu einzelnen Textsegmenten 
hergestellt. Das Interpretationstreffen wurde aufgrund selbstfürsorglicher 
Gründe nach maximal 180  Minuten beendet. Anschließend 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 Angehörigen der Interpretations-
gruppe Peer-validiert (Flick, 2016; Kelle, 2007).
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Im nachfolgenden Kapitel findet sich die Falldarstellung zu Nele. Im 
Verlauf werden die Interpretationsgänge von den manifesten hin zu den 
latenten Sinnebenen dargestellt. Das logische Verständnis wird über 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-
gründet. Irritationen innerhalb der Interpretationsgruppe, die durch das 
Material begründet sein können, führen 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 für eine traumasensible Professionalisierung 
angehender Grundschullehrer*innen werden in Kapitel 10 begründet.
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7.1	 Vorstellung des Einzelfalls50

Nele legt als Autorin zehn Praxisprotokolle vor, die tiefe Einblicke in ihr 
Erleben während der Projektteilnahme ermöglichen. 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 außer-
schulischen Orten statt. Involvierte Personen sind Angehörige des Schul-
personals wie Lehrkräfte, Erzieher*innen, die Schulleitung, Schüler*innen, 
deren Eltern und weitere Familienangehörige 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 längste Praxisprotokoll 45 Zeilen 
umfasst (5), die beiden kürzesten 20 Zeilen (9, 10). Die Praxisprotokolle 
sind überwiegend alltagssprachlich verfasst, es finden sich darin keine The-
oretisierungen oder fachsprachlichen Begrifflichkeiten.

Nele studiert im sechsten Fachsemester den Studiengang »Bildung an 
Grundschulen« mit den Fächern Sachunterricht, Deutsch und Mathematik. 
Eine hochschulische Auseinandersetzung mit den Themen Traumatisierung/
Hochbelastung auf praxeologischer Ebene ist neu für 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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einer beruflichen Beschäftigung nach, die Tätigkeit wird jedoch nicht genauer 
bestimmt. Projektaufgaben wie das Verfassen der Audiodateien unternimmt 
sie oft auf den Wegen zwischen Schule, Universität und/oder Arbeitsstelle. 
Nele beschreibt ihr eigenes Herkunftsmilieu als eines, in dem Gewalt und kör-
perliche Übergriffe im Unterschied zu den von ihr begleiteten Schüler*innen 
keine Alltäglichkeit 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 während 
der Projektteilnahme ausgesprochen gut ist. Sie sei selbst überrascht, dass sie 
trotz der Vorkommnisse an der Projektschule weiterhin gut ruhen und ab-
schalten könne, auch wenn sie tagsüber immer mal wieder an die Berichte der 
Schüler*innen denken muss. Im ersten Begleitseminar bringt sie ihre Freude 
zum Ausdruck, einen der Plätze im Studienprojekt 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 Schüler 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).51

Nele beschreibt in diesem ersten Praxisprotokoll den Auftakt des Projektes. 
Schüler52 und Lehrkraft finden sich pünktlich 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, wäre es schön, wenn du pünktlich kommen würdest.« 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 ausschließlich männlich gelesene Schüler.
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antwortet darauf mit: »Jo.« Zunächst sitzt Pedro einfach nur auf 
seinem Stuhl und guckt herum. Ich sehe, wie Pedro immer wieder 
in meine Richtung guckt. Schließlich fragt er Herrn Meier: »Herr 
Meier? Wer ist die fremde geile Frau und kommt die jetzt öfter?« 
Herr Meier antwortet: »Tja, wer zu spät kommt, der verpasst das 
Beste.« Pedro sagt: »Also ab jetzt komme ich immer pünktlich«, 
und zwinkert mir dabei zu. Ich fühle mich etwas unwohl, weil ich ei-
gentlich gerne etwas entgegnet hätte. Ich halte mich aber zurück, da ich 
gerade erst zehn Minuten in der Klasse bin und auch den Klassenlehrer 
noch nicht länger kenne (1, Z. 18–26).

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

Nach und nach räumt er seine Federmappe und seine Mappe heraus. 
Herr Meier bittet die Schüler die Aufgabe, die zuvor mündlich be-
sprochen wurde, nun in Eigenarbeit zu bearbeiten, was von den 
meisten Schülern umgesetzt wird. Mehrere Erläuterungen seitens 
des Lehrers sind aber nötig. Als alle an der Aufgabe einzeln arbeiten 
sagt Pedro plötzlich: »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 
erzählst du uns das jetzt? Jetzt ist Unterricht. Das kannst du den 
anderen in der Pause erzählen.« Pedro antwortet darauf nicht und 
sitzt weiterhin auf seinem Platz und beginnt langsam zu arbeiten (1, 
Z. 26–33).

Lehrkraft Meier beginnt den Unterricht. Dafür erklärt er die vorbereiteten 
Aufgaben und motiviert wiederholt einige Schüler, bis sich diese der Be-
arbeitung ihrer Aufgaben widmen. Pedro berichtet von einem Erlebnis auf 
dem Weg zur Schule. Er erzählt, 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« Schülern nach dem Unterricht zu erzählen. Die 
Unterrichtsstunde geht ohne weitere Vorkommnisse zu Ende.
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Als es zur Pause klingelt, gehen die Schüler und ich vor die Tür, wo 
zwei Mädchen aus der Parallelklasse an einem Tisch sitzen. Eines der 
Mädchen fragt das andere: »Hast du mal n Radiergummi?« Wäh-
rend das andere Mädchen in ihrer Federmappe sucht, geht Pedro 
auf die beiden zu, öffnet den Knopf seiner Hose und sagt: »Kannst 
meins benutzen!« Die anderen Schüler stehen dahinter und fangen 
an zu lachen. Einer der anderen Jungs klopft ihm auf die Schulter und 
sagt: »Geil Alter!« (1, Z. 35–39)53

Das erste Praxisprotokoll beinhaltet noch eine Vorinformation. In dieser 
lassen sich biografische Informationen über Pedro erfahren, die Nele in einem 
Gespräch nach dem Unterricht von Lehrkraft Meier erhalten hat. Pedro ist 
14 Jahre alt und darf die Schule aktuell nach einer Suspendierung nur für 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 wählt Nele eine beobachtete Situation 
aus dem Büro der Schulleiterin, in der zwei Lehrkräfte über die Kinder ihrer 
Klasse als »Problemfälle« (2, Z. 15) sprechen, für ihr Praxisprotokoll aus.

»In der Klasse sind einfach viele Problemfälle, deshalb versuchen 
wir jetzt, das Ganze etwas aufzuteilen. Aber das ist natürlich nicht 
so einfach. Hier bestehen ja nahezu alle Klassen aus Problemfällen. 
Und auch Gespräche mit Eltern sind zum Großteil ohne Erfolg, 
wenn überhaupt mal eins zustande kommt. Und so Beurlaubungen 
sind dann vorübergehend erstmal die einzige Möglichkeit das Ganze 
etwas zu entspannen. Ist natürlich auch nicht toll, aber oft einfach 
nicht anders möglich« (2, Z. 22–26).

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

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

53	 Das erste Praxisprotokoll löst bei den Teilnehmenden der Interpretationsgruppe viel-
fältige Assoziationen und emotionale Beteiligungen aus. Daraus lässt sich eine erste, 
näher in der tiefenhermeneutischen Analyse zu betrachtende Szene ableiten.
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Flur, der wenige Meter von der Tür entfernt ist. Einige der Schüler 
kommen zu mir und unterhalten sich mit mir. Plötzlich höre ich: 
»Halt die Fresse.« Da dies zunächst kein ungewöhnliches Verhalten 
darstellt, ignoriere ich dies (3, Z. 12–16).

Es beginnt ein Streit unter den Schüler*innen, in den sich Nele begibt und 
versucht zu schlichten. Dann taucht Lehrkraft Meier auf, was diese Szene 
beendet. Er öffnet kommentarlos die Tür zum Klassenraum, in welchen die 
Schüler hineinströmen.

Einer der anderen Schüler erzählt etwas von einer Moschee. Anas 
sagt dazu: »Ja ey. Ich schwöre, das ist beste Moschee.« Emre sagt 
nun dazu: »Was beste Moschee? Gibt keine beste Moschee.« Anas, 
der zuvor schon auf seinem Platz saß, 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 nächsten im Praxisprotokoll dokumentierten Szene 
sitzt Nele wieder am Tisch auf dem Flur, während sie auf den Unterrichts-
beginn wartet. Ein Schüler, dessen Namen sie nicht verschriftlicht, setzt 
sich dazu und sie beginnen ein Gespräch. Dabei gibt Nele private Infor-
mationen preis.

Er beginnt ein Gespräch 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 Schüler steigt auf die Unterhaltung ein und erzählt davon, viel 
allein zu sein und dass er mit dem Vater, wenn dieser denn anwesend sei, 
große Konflikte habe. Weiter berichtet der Schüler von seinem Bruder, 
der Ärger mit der Polizei habe und sich deswegen momentan gut ver-
stecken müsse. Das Gespräch zwischen Nele und dem Schüler endet, als 
weitere Schüler*innen anderer Klassen auf den Flur treten. Nachdem 
für den Zeitraum von drei Wochen der Schüler Pedro keine Erwähnung 
mehr gefunden hat, wird dieser erneut Mittelpunkt des fünften Praxis-
protokolls.
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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, bückt 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 über 
das zu Bearbeitende für die Stunde gesprochen wird. Nachdem Pedro 
seinen Hefter und die Federmappe rausgeholt hat, sitzt er weiterhin auf 
seinem Stuhl und guckt erneut aus dem Fenster (5, Z. 7–14).

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

Er nimmt sich ein Lineal, und geht zurück 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 sieht 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 Gespräch vorbeikommen 
muss« (5, Z. 30–35).

Nele verleiht ihrer eigenen Irritation über Herrn Meiers Verhalten im Pro-
tokoll Ausdruck.

Ich war ehrlich gesagt sehr erstaunt über diese harsche Reaktion des 
Klassenlehrers, da er ansonsten eigentlich immer die Ruhe bewahrt 
und auf Kleinigkeiten nicht weiter eingeht und diese Situation für 
mich erstmal (im Vergleich zu bereits Erlebtem) nicht besonders auf-
fällig war (5, Z. 39–41).

In einer Zusatzerläuterung des Praxisprotokolls erklärt sie, dass sich Max 
noch nach der Unterrichtsstunde an den Klassenlehrer Meier wandte, da er 
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sich von Pedro in der Vergangenheit mehrfach belästigt gefühlt habe. An 
diese Situation schließt auch die nächste erinnerte Szene an, in der Nele 
von Lehrkraft Meier, Pedro und dessen Mutter berichtet. Nele ist zum Zeit-
punkt der Beobachtung im Klassenraum, der Unterricht hat schon begon-
nen, als Pedro erneut zu spät kommt.

Der Unterricht beginnt. Ca. zwei Minuten später wird der Unter-
richt unterbrochen, indem es an der Tür klopft. Herr Meier geht zur 
Tür und öffnet sie. Vor der Tür 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 
Tür. Die Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklärt Herrn 
Meier: »Ich muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach 
Hause gekommen. Ich weiß nicht, wo er war. Ganze Nacht weg.« 
Herr Meier willigt in ein Gespräch der beiden ein und sie gehen vor 
die Tür. Nach ca. zehn Minuten kommt Pedro wieder in die Klasse 
und setzt sich auf seinen Platz. Kurze Zeit später klopft es erneut an 
der Tür und wieder steht Pedros Mutter dort. Sie sagt: »Ich muss 
ihn mitnehmen. Nach Hause. Wir müssen reden.« Pedro steht auf, 
zieht sich seine Jacke an und geht mit seiner Mutter aus der Tür (6, 
Z. 15–24).54

Das Praxisprotokoll enthält noch einen abschließenden Satz. Nele infor-
miert darüber, dass den restlichen Tag nicht weiter über diese Situation ge-
sprochen wird. Eine Woche später berichtet Nele vom Tagesstart.

Ich betrete um ca. 07:58 Uhr die Schule, da meine Bahn Verspätung 
hatte. Bereits bevor ich die Schule betrete, sehe ich durch die große 
Eingangstür, die aus Glas besteht, dass sich direkt dahinter im Schul-
flur eine Ansammlung an Schülern befindet. Ich öffne die Tür und 
bemerke, dass es sich nicht um eine einzige Klasse handelt, sondern 
um Schüler unterschiedlicher Jahrgangsstufen. Es wird laut geschrien 
und einer der Schüler brüllt dem anderen entgegen: »Halt deine 
Fresse du dumme Missgeburt« (7, Z. 11–15).

54	 Diese Szene löst bei den Teilnehmenden der Interpretationsgruppe Irritationen und hef-
tige Emotionen aus, weshalb sie als zweite zu interpretierende Sequenz zu entschlüs-
seln ist.
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Die Auseinandersetzung entwickelt sich zu einer Schlägerei von Schülern 
unterschiedlicher Jahrgangsstufen. Auch Pedro ist Teil des Konflikts, welcher 
sich über Beleidigungen hin zu gewaltvollen Tritten und Schlägen entwickelt.

Daraufhin geht Pedro auf den erwähnten Schüler los und will ihm ins 
Gesicht treten. Ich befinde mich nun direkt neben der Gruppe und 
schreie laut »Eyyyyyyyy«. Pedro und einige der anderen Schüler, die 
mich scheinbar nicht bemerkt haben, zucken zusammen. Pedro guckt 
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 Schüler erneut aufein-
ander losgehen, doch eilt ein anderer Lehrer zu Hilfe, sodass die beiden 
Schüler voneinander getrennt werden können.

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

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

Während einer Unterbrechung des Filmes entfaltet sich ein Gespräch über 
Schusswaffengebrauch und Kriegsführung. Besonders kennzeichnen wird 
Nele den Kommentar eines Schülers, dass die Arbeit als Bundeswehrsoldat 
nicht nur Geld bringen würde, sondern auch die Möglichkeit, legal Men-
schen zu erschießen.

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

Im nächsten Protokoll schildert Nele ein mitgehörtes Gespräch zweier 
Schülerinnen auf der Schultoilette. Eines der Mädchen berichtet, dass in 
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der Nacht der Freund der Mutter von der Polizei aus der Wohnung ab-
geholt wurde.

»Ja ey richtig krass. Gestern war Polizei bei uns.« Schülerin 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 Schülerin an: »Weiß auch nicht so richtig, warum. 
Videos oder so« (9, Z. 15). Die Mädchen erklären weiter, dass Polizeiein-
sätze in der Nachbarschaft aufgrund von verbaler und körperlicher Gewalt 
üblich seien. Für 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 frühmorgens im Klassenzimmer.

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

Pedro kommt an diesem Tag erneut verspätet in den Unterricht.

Herr Meier fragt ihn: »Was war los? Warum bist du zu spät?« Pedro 
antwortet: »Die Bahn war zu spät.« Darauf Herr Meier: »Aber 
doch nicht 30 Minuten! Da musst du ja schon zu spät losgegangen 
sein.« Pedro zuckt mit den Schultern und sagt nichts (10, Z. 12–
14).

Herr Meier lässt den Regelverstoß des Zuspätkommens nicht unkommen-
tiert. Er bricht die Unterrichtsdurchführung ab, um sich direkt an Pedro 
zu wenden. Herr Meier möchte eine Antwort auf die Frage, warum Pedro 
zu spät 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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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 Schüler haben das Gespräch 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).55

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 Ausführungen sind unter Berücksichtigung 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, wäre es schön, wenn du pünktlich kommen würdest.« Pedro 

55	 Das zehnte Praxisprotokoll geht als dritte zentrale Szene in die tiefenhermeneutische 
Analyse ein.
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antwortet darauf mit: »Jo.« Zunächst sitzt Pedro einfach nur auf 
seinem Stuhl und guckt herum. Ich sehe, wie Pedro immer wieder 
in meine Richtung guckt. Schließlich fragt er Herrn Meier: »Herr 
Meier? Wer ist die fremde geile Frau und kommt die jetzt öfter?« (1, 
Z. 18–23)

Nele lässt sich in der Deutung der Interpretationsgruppe als attraktive Frau 
vorstellen, die in einer Klasse von ausschließlich männlichen Schülern und 
Klassenlehrkraft Herrn Meier einen besonderen Fokus erhalten kann. Sie 
wird von Schüler Pedro als »geil« und »fremd« bezeichnet, was die Frage 
nach der Auswahl der Szene zulässt.

T:	 Ich hab mich gefragt, warum sie diese Situation ausgewählt hat (I,37)56

Herr Meier antwortet: »Tja, wer zu spät kommt, der verpasst das 
Beste.« Pedro sagt: »Also ab jetzt komme ich immer pünktlich« 
und zwinkert mir dabei zu. Ich fühle mich etwas unwohl, weil ich ei-
gentlich gerne etwas entgegnet hätte. Ich halte mich aber zurück, da ich 
gerade erst zehn Minuten in der Klasse bin und auch den Klassenlehrer 
noch nicht länger kenne (1, Z. 23–26).

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

T:	 Jetzt gibts da diese Bemerkung, n, ähm, dass da der Schüler fragt Herr 
Meier »Wer ist diese fremde, geile Frau, und kommt die jetzt öfter?« 
Und das wäre eigentlich ein Punkt, an dem er sagen müsste, also ir-
gendwie reden wir mal über Sprache, wir reden mal über ein Mitein-
ander (I, 43).

G:	 //Ja ja, auf jeden 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 ähm, 
bringt damit natürlich auch die Studierende in eine total in die Position 
eines Objekts, wo sich zwei ähm Männer über eine Frau unterhalten und 
nochmal ganz kurz irgendwie ab, ab ähm, sich abgleichen, dass irgend-
wie eine gut aussehende, tolle Frau ist (I, 47–50).

Die Reaktion der Lehrkraft kann als Konsequenz auf das Zuspätkommen 
von Pedro verstanden werden. Auf das Angesprochenwerden zu Nele re-
agiert Herr Meier flapsig. »Wer zu spät kommt, verpasst das Beste« kann 
als positiv konnotierte Bewertung verstanden werden. Damit wird über 
Nele, statt mit ihr gesprochen, was ihr einen Objektstatus zuschreibt. Lesar-
ten aus der Interpretationsgruppe verweisen auf die Möglichkeit, dass Nele 
geschlechtsspezifische Aspekte in ihrer Rolle als Praktikantin, Studentin 
und zukünftige Lehrerin einbringen möchte, sie möglicherweise sogar Be-
friedigung durch die Kommentare von Pedro und Lehrkraft Meier erfährt.

T:	 Dass sie es eigentlich toll findet. Eigentlich findet sie es toll, aber aus 
Gründen der sozialen Erwünschtheit (I, 70).

O:	 //Sagt sie jetzt// (I, 71).

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

Nach und nach räumt er seine Federmappe und seine Mappe heraus. 
Herr Meier bittet die Schüler die Aufgabe, die zuvor mündlich bespro-
chen wurde, nun in Eigenarbeit zu bearbeiten, was von den meisten 
Schülern umgesetzt wird. Mehrere Erläuterungen seitens des Lehrers 
sind aber nötig. Als alle an der Aufgabe einzeln arbeiten, sagt Pedro 
plötzlich: »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 erzählst 
du uns das jetzt? Jetzt ist Unterricht. Das kannst du den anderen in 
der Pause erzählen.« 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 Arbeitsfähigkeit seiner 
Klasse aufrechterhalten zu wollen. Er markiert das Thema als explizit nicht 
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zum Unterricht gehörend und verweist auf die Möglichkeit, das Thema in 
der Pause unter den Mitschüler*innen zu besprechen.

T:	 Das ist total inadäquat seiner Rolle gegenüber und da finde ich ist das 
hilflos, weil das total unprofessionell ist. Und da finde ich den total 
hilflos (I, 95).

Pedro erzählt von einer sexualisierten Übergriffigkeit eines Erwachsenen 
in der Öffentlichkeit. Lehrkraft Meier entscheidet sich jedoch für das Ab-
lehnen dieser Gesprächs- und Beziehungsanfrage. Es scheint Wirkung zu 
erzielen, denn Pedro lässt das Gespräch an dieser Stelle enden und beginnt 
mit der Arbeit. Genau wie von Lehrkraft Meier intendiert, nutzt Pedro die 
Pause, um das Thema für sich erneut zu eröffnen.

Als es zur Pause klingelt, gehen die Schüler und ich vor die Tür, wo 
zwei Mädchen aus der Parallelklasse an einem Tisch sitzen. Eines der 
Mädchen fragt das andere: »Hast du mal n Radiergummi?«. Wäh-
rend das andere Mädchen in ihrer Federmappe sucht, geht Pedro 
auf die beiden zu, öffnet den Knopf seiner Hose und sagt: »Kannst 
meins benutzen!«. Die anderen Schüler 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 wörtliche Rede, um 
einen möglichst 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 Schüler*innen verarbeitet, jedoch ohne dass eine pä-
dagogische Begleitung stattfinden kann. In der Interpretationsgruppe ir-
ritiert es, dass ausschließlich die Namen von Pedro und Herrn Meier in 
diesem ersten Praxisprotokoll auftauchen. Die anderen Schüler der Klasse 
sowie die zwei ins Geschehen involvierten Schülerinnen bleiben namen-
los.

U:	 Ich hab hier so eine ganz komische Konkurrenzfantasie, dass sie irgend-
wie bei dem Mädchen, wo dann im Grunde diese Situation mit dem 
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Radiergummi draußen passiert, wie du sagst, es gibt keine irgendwie 
sag ich mal subjektive Konnotation dieser Situation und auch so ein 
Stück weit, ja das hat ja was sehr Erniedrigendes, ne, so und bleibt ein-
fach so stehen und ähm, also ich hab das Gefühl, 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 Mädchen, ähm, tut es mir eher um das andere Mädchen 
leid, weil das außer so einem, so eine sehr degradierte Position, nichts 
Anderes bekommt. Also die bekommt weder einen Namen, noch eine 
Abkürzung, noch irgendwas. Da sitzen halt zwei Mädchen. 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 über Reaktionen der beiden Schü-
lerinnen. Wie sie selbst in der Interaktion mit Pedro und Lehrkraft Meier 
reaktionslos bliebt, stellt sie die beiden Mitschülerinnen dar. Es ist nicht 
klar, ob Nele das Verhalten von Pedro missbilligt und sich mit den Schü-
lerinnen solidarisiert. In der Interpretationsgruppe entwickelt sich eine 
Deutung darüber, warum Nele genau diese Situationen mit dem Schüler 
Pedro schildert. Es wird vermutet, dass Nele eine erste Interaktion mit 
einem potenziell traumatisierten Schüler einbringen möchte, da dies den 
Kontext des von ihr besuchten Studienprojektes bestimmt. Die von ihr 
erfahrenen Rollenkonflikte lassen vordergründig Deutungsmuster und 
Assoziationen auf den Ebenen von Nele und Lehrkraft Meier zu. Dabei 
bringt Nele in den Vorinformationen zum Bericht biografische Informati-
onen über Pedro ein, die sie von Lehrkraft Meier in einem Gespräch nach 
dem Unterricht erhalten hat. Es lässt 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 ausgelöst 
hat, dass sich der Magen da zusammenzieht, also das ›er wurde in Bra-
silien geboren und dort sexuell missbraucht und auf den Kinderstrich 
geschickt‹ also, glaube ich das sind so Informationen, die mir auf jeden 
Fall immer erstmal so ein Zusammenzucken einfach auslösen und so 
ein leichtes Übelkeitsgefühl, wenn man es mal so nennen möchte« (I, 
120).
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Dass das Formulieren affektiver Reaktionen auf das Datenmaterial wie 
Übelkeit, Traurigkeit, Wut und Resignation in der gemeinsamen Ausein-
andersetzung mit dem Material erst so spät entfaltet werden kann, verweist 
auf die überflutenden Anteile dieses ersten Praxisprotokolls. Nur für kurze 
Zeiträume sind Momente des Nachspürens von den Teilnehmer*innen der 
Interpretationsgruppe aushaltbar.

Das Suchen nach Deutungen über die Richtigkeit der Lesart der ausge-
wählten Szene entlastet gegenüber den eigentlich enthaltenen beschämen-
den Anteilen. So lässt sich ein Raum öffnen für beschämende Assoziationen 
von Aspekten der Begierde und sexueller Begegnung zwischen Lehrkraft 
und Praktikantin sowie Praktikantin und pubertierendem Schüler. Diese 
führen dazu, dass innerhalb der Gruppe Zweifel an der Richtigkeit der von 
Nele über den Schüler Pedro berichteten biografischen Daten auftauchen.

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

Das sexualisierte Verhalten von Pedro gegenüber Nele und den beiden Mit-
schülerinnen 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, ähm und der will 
natürlich auch irgendwie, hat eine sehr brüchige und ähm ja, auch sehr 
fragmentierte Biografie, mit wahrscheinlich vielen Abbrüchen mit vielen 
total unguten Erlebensweisen, ne und ähm, wenn man da auch wie er in 
Beziehung geht ist ja sehr stark ähm vermutlich geprägt davon. Wie er in 
Beziehungen gezwungen wurde, muss man an der Stelle ja sagen ne, wir 
wissen es ja nicht, wie sein ((unverständlich)) selber so einen sexuellen 
Missbrauch und Prostitution erleiden müssen und wie das von seiner Seite 
da aus jetzt auch so ein Stück weit, bin ich und mein Körper von jeman-
dem beherrscht worden und jetzt ähm kehrt sich das vielleicht um, diese 
Macht und ist vielleicht auch verbal und auch im übertragenden Sinne 
irgendwie Macht über andere haben (I, 86).

Das mögliche Begehren der Studierenden seitens Lehrkraft und Schüler 
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 
Schüler 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 weiß. Prägt dieses Wissen die bewusste Auswahl 
von Pedro als Beobachtungsschwerpunkt für dieses erste Praxisprotokoll 
und wird Pedro damit nicht auch erneut verfügbar für die Identifikation 
eines potenziell traumatisierten Schülers? In der Interpretationsgruppe 
tauchen Schamgefühle auf, was dazu führt, dass die Konzentration weg 
von Pedro und damit auch weg vom anstößigen Tabu der sexuellen Gewalt 
an Kindern hin zur Diskussion pädagogisch-didaktischer Aspekte führt. 
So bleibt es ungeklärt, was es in Beteiligten auslöst, wenn jemand einen 
begehren könnte, 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 Spürfähigkeit und Containment der Akteur*innen verlangt. Dieses 
beschämende Unaussprechliche lässt sich über die Szenen der Interpreta-
tionsgruppe und deren persönliche Verwicklungen, auf Ebene des Praxis-
protokolls, das die Prostitution zwar benennt aber nicht klärt, 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 fünften 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 Schüler gefühlt. Der aus dem Fenster 
schaut, der im Ankommen ist. Nicht so richtig weiß mit sich, wohin 
(II, 9).

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

Er nimmt sich ein Lineal, und geht zurück 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 sieht 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 Gespräch vorbeikommen 
muss« (5, Z. 30–35).

In der Interpretationsgruppe entfaltet sich die Deutung, dass Lehrkraft 
Meier eine Eskalation nahezu provoziert hat. Pedros Bedürfnisbefriedi-
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 füllen, es widerspricht einfach so dieser, dieser Schuleffi-
zienzlogik, ne, »Dann bist du nur so kurz hier, musst du doch zusehen«, 
»Nee, muss ich gar nicht«, muss dann eben meine Zeit füllen, so wie 
ich … so sinnlos wie das ist, so sinnlos kann ich auch nach einem Lineal 
suchen gehen (II, 2–4).

Doch Lehrkraft Meier lässt dies nicht zu und fordert Pedro beständig auf. 
In der Interpretationsgruppe wird gemutmaßt, dass sich Pedro an einem 
Mitschüler abreagieren muss, da er sich an Lehrkraft Meier als Autoritäts-
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 
Kontakt zu tun (II,8).

Das Abreagieren hat nach Deutung einer Teilnehmerin 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, übergriffiges Verhalten. Pedro wird daher als hilf-
los erlebt, weil in dieser Sequenz keinem seiner Bedürfnisse entsprochen 
werden kann.
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In einer Zusatzbemerkung zum Praxisprotokoll lässt sich Folgendes er-
fahren.

Ich war ehrlich gesagt sehr erstaunt über diese harsche Reaktion des 
Klassenlehrers, da er ansonsten eigentlich immer die Ruhe bewahrt 
und auf Kleinigkeiten nicht weiter eingeht und diese Situation für 
mich erstmal (im Vergleich zu bereits Erlebtem) nicht besonders auf-
fällig war. Er hat meine Verwunderung offenbar wahrgenommen und 
mich nach der Stunde aufgeklärt. 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 gehäuft, dass Max sich an den 
Klassenlehrer gewendet hat, weil es ihm unangenehm war und er sich 
belästigt gefühlt hat (5, Z. 39–45).

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

H:	 Also diese Linealsituation mit dem auf den Po hauen finde ich wirklich 
nicht gut, das als Kleinigkeiten zu bezeichnen (II,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 Gespräch kommen und erhält damit eine eigene Strafe über 
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 mitgehörten Gespräch zweier Schülerinnen auf der 
Mädchentoilette.

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

Es taucht erneut das Motiv eines Deputy/Hilfssheriff auf, so als würde Nele 
verdeckt ermitteln, um Hinweise für das Vorhandensein von Traumatisie-
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rung zu ermitteln. Die hier im Fokus stehenden weiblich gelesenen Schüle-
rinnen berichten über eigene private Familiendetails und beobachtete Ge-
waltvorfälle. Es tauchen Fantasien von Eltern als potenzielle Täter*innen, 
Männern als aktiv ausführende, Müttern als nicht schützende passive auf, 
die verantwortlich für 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 Schülerin 1 und Schülerin 2 benannt. Der Raum der 
Thematisierung dieser lebensweltlich relevanten Informationen ist erneut 
eben nicht der Unterrichtsraum, wie in Praxisprotokoll 1, sondern es sind 
Orte außerhalb der pädagogischen 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 körperlich. Er fasst Pedro am Arm 
an und zieht ihn vom Stuhl. Der von der Interpretationsgruppe gedeu-
tete Kampf zwischen beiden Männern wird an dieser Stelle zugunsten von 
Herrn Meier beendet. Er ist es nicht selbst, der Pedro zur Schulleiterin 
bringt und damit vom Unterricht ausschließt. Er bittet Nele, dies für ihn 
zu übernehmen, und setzt damit an ihrem letzten Tag in der Klasse ihre 
Rolle fest.

T:	 […] Die Situation hätte ja auch anders ausgehen können. Er hätte sie ja 
auch fragen können, ähm 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 wofür 
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 ausführen, 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 hätte ja auch da nochmal 
die Möglichkeit ähm gegeben zu sagen pass auf, wir gehen jetzt nicht 
auf direktem Wege ähm zur Schulleitung, sondern wir setzen uns jetzt 
hier vorne einfach mal auf die Treppe und sprechen mal vier Minuten 
miteinander und wenn ich das Gefühl habe, ne, dann gehen wir ge-
meinsam wieder zurück und ich rede mit Herrn Meier, so. Das wäre 
eine ziemlich große Aufgabe an der Stelle, aber zumindest hätte es die 
Möglichkeit gegeben, vielleicht ein bisschen das aufzulösen und nicht 
so einen reinen Botendienst irgendwie zu machen, den verlängerten 
Arm von Herrn Meier (III, 14).

Die Interpretationsgruppe deutet Nele als Herrn Meiers ausführende 
Hand, der verlängerte 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 fügen sich dem ihnen von Lehrkraft Meier 
zugewiesenem Schicksal. Die Interpretationsgruppe versetzt sich in Nele 
hinein und erspürt Mitleid und Ungerechtigkeitsempfinden für Pedro. 
Gleichzeitig wird formuliert, dass ein wenig Stolz auf Pedro vorhanden ist, 
da sich dieser Lehrkraft Meier entgegengestellt hat. In der Gruppeninter-
pretation kommt abschließend das Bild auf, dass Lehrkraft Meier das Ex-
kludieren von Pedro am letzten Tag von Nele provoziert hat, um die seit 
dem ersten Tag bestehende Konkurrenz zwischen Lehrer und Schüler um 
die »fremde geile Frau« für sich zu entscheiden.

These: Der Fall der Studentin Nele und die (Re-)Konstruktion ihres Er-
lebens über eine tiefenhermeneutische Interpretation verweist zunächst auf 
die Bedeutung des sexuellen Begehrens in pädagogischen Überlegungen. In 
den von Nele geschilderten Szenen wird ein Nachdenken über sexuelles Er-
leben aktiviert, was den Ausgang in der Beschreibung eines Schülers findet, 
der sexuelle Gewalt erlebt hat. Unweigerlich taucht die Frage auf, wie se-
xuelles Begehren zwischen (angehenden) Lehrkräften und Schüler*innen 
in schulpädagogischen Diskursen thematisiert werden kann, und wie ein 
Wissen um sexuelle Gewalterfahrungen von Schüler*innen das eigene pä-
dagogische Handeln prägt. Im Falle der vorliegenden Ergebnisse werden 
die beteiligten Pädagog*innen mit sexuellen Inhalten auf manifester Ebene 
durch das Wissen um vorliegende sexuelle Gewalt konfrontiert. Der be-
troffene Schüler Pedro fordert eine Auseinandersetzung auch über sein 
Verhalten explizit ein. Damit wird ein allgemeinpädagogisches Problem, 
das latent Sexuelle, sichtbar.
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7.3.2	 Mütter als potenzielle Täterinnen:  
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 später wird der Unterricht 
unterbrochen, indem es an der Tür klopft. Herr Meier geht zur Tür 
und öffnet sie. Vor der Tür 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 Tür. Die 
Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklärt Herrn Meier: 
»Ich muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach Hause ge-
kommen. Ich weiß nicht, wo er war. Ganze Nacht weg.« Herr Meier 
willigt in ein Gespräch der beiden ein und sie gehen vor die Tür. Nach 
ca. zehn Minuten kommt Pedro wieder in die Klasse und setzt sich 
auf seinen Platz. Kurze Zeit später klopft es erneut an der Tür und 
wieder steht Pedros Mutter dort. Sie sagt »Ich muss ihn mitnehmen. 
Nach Hause. Wir müssen reden.« Pedro steht auf, zieht sich seine 
Jacke an und geht mit seiner Mutter aus der Tür (6, Z. 15–24).

Nele wird zunächst zugeschrieben, dass sie eine Situation für das Praxis-
protokoll ausgewählt hat, die sich für ein Nachdenken über ihr eigenes Er-
leben besonders eignen würde.

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// ((bestätigendes Nicken))
T:	 und irgendwie hab ich gerade hab ich, sie hat vielleicht zum ersten Mal 

ein Gespür dafür, dass es eine dramatische Situation ist. Also eigentlich 
habe ich gerade das Gefühl, es gibt so ein bisschen was wie eine Ent-
wicklung. Wohin auch immer die geht, irgendwie. Und ich kann über 
die Quantität und Qualität noch nichts sagen. Aber irgendwie habe ich 
das Gefühl, da bewegt sich zumindest was, nicht? So, ist auch irgendwie 
ist auch so ein bisschen anders beschrieben, nicht so, nicht so spektakulär 
(II, 7–9).

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


164

7  Einzelfalldarstellung

Es fällt auf, dass sie ihren Schreibstil ändert, 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 für Nele mit dem 
Sichtbarwerden der Mutter das Wissen um die biografischen Verletzungen 
von Pedro die eigenen Gefühle realer werden lässt.57

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

T:	 Und da habe ich das Gefühl, das Leiden wird für 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 würde irgendwie oder die 
ein bisschen mehr offensichtlicher leiden würden, könnte ich auch mehr, 
fände ich das eventuell auch schlimmer oder würde 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 möglicherweise 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 ausschließlich über 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 würde mich mehr belasten, wenn ich das Gefühl 
hätte, dass jetzt ’n Schüler aktiv leidet. Also das soll das jetzt natürlich nicht schönreden, 
aber ähm ja wenn man nach außen hin irgendwie so’n leidenderen Eindruck hätte, als 
so wie’s jetzt da halt stattfindet hm« (Audiostatement 4, Z. 127–129).
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halten (1, Z. 22–23; 1, Z. 36–38; 5, Z. 32). Nun scheint sich nach Deutung 
der Interpretationsgruppe der Blick auf Pedro zu ändern, da mit dem Er-
scheinen seiner Mutter eine neue Dimension von ihm sichtbar werden kann.

Über die Motive des Auftauchens der Mutter in der Schule und der 
Veränderung in Neles Wahrnehmung von Pedro entstehen zwei konkur-
rierende Lesarten innerhalb der Interpretationsgruppe, die schließlich zur 
Spaltung führen. Zunächst 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 
Tür stehen, zieht seine Jacke aus und hängt sie an den Haken. Im An-
schluss geht er an mir vorbei, sagt »Guten Morgen« und setzt sich 
auf seinen Platz. Die anderen Schüler räumen zum Großteil ihre 
Sachen aus ihren Rucksäcken auf den Tisch. Ich beobachte Pedro 
und mir fällt 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 spät, allerdings nur knapp. Es 
ist Nele aber wichtig, dies im Praxisprotokoll zu erwähnen. Er hängt seine 
Jacke auf und begrüßt sie im Vorbeigehen. Der Unterrichtsauftakt scheint 
ziemlich reibungslos zu beginnen, auch wenn Nele auffällt, dass Pedro 
keine Schulsachen dabeihat.

Der Unterricht beginnt. Ca. zwei Minuten später wird der Unterricht 
unterbrochen, indem es an der Tür klopft. Herr Meier geht zur Tür 
und öffnet sie. Vor der Tür 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 Tür. Die 
Frau stellt sich als Pedros Mutter heraus und erklärt Herrn Meier: »Ich 
muss Pedro sprechen. Er war nicht da. Ist nicht nach Hause gekommen. 
Ich weiß nicht, wo er war. Ganze Nacht weg.« Herr Meier willigt in ein 
Gespräch der beiden ein und sie gehen vor die Tür (6, Z. 15–21).

Diese Wissens- und Beobachtungslücken, die nun vor der Klassenzimmer-
tür 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 eine Barriere hat, ja, irgendwie da eine andere Kultur, 
diese Geschichten, und nicht zu wissen, wohin ihr Sohn da vielleicht 
eigentlich verschwindet. Egal, ob es für den jetzt gut oder schlecht ist, 
und trotzdem ne, ist sie davon besorgt, egal wo er jetzt eine Nacht ver-
bracht hat (II, 33).

Zunächst wird der Mutter zugeschrieben, verzweifelt zu sein, da ihr Sohn 
über Nacht nicht zu Hause war. Es finden Verschränkungen 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 Gespräch von Mutter und Sohn vor der Klassenzimmertür 
thematisiert wird, als die beiden den Klassenraum verlassen haben, bleibt 
unklar. Streiten sich die beiden und fordert die Mutter eine Erklärung ein, 
warum Pedro nachts nicht nach Hause kam? Droht sie ihm oder formuliert 
sie Schuldgefühle? Teilt sie ihm Informationen mit, die für beide zukünftig 
tragend sein könnten?

Nach zehn Minuten kehrt Pedro in den Unterrichtsraum zurück, Nele 
schildert im Praxisprotokoll, dass sie ihn dabei genau beobachtet. Da 
Pedro zurück ist und seinen Platz einnimmt, scheint für diesen das Ge-
spräch mit der Mutter beendet zu sein. Doch es klopft erneut und Pedros 
Mutter wird abermals sichtbar. Sie formuliert, dass das Gespräch noch 
nicht vorbei sei. Pedro widerspricht nicht, zieht sich seine Jacke an und 
geht mit. Und plötzlich 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 draußen 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 ähm lese es total als 
grenzüberschreitendes Verhalten der Mutter. Ihr lest da eine verzwei-
felte, liebevolle Mutter (II, 41).

Es wird kurz der Versuch unternommen, die Verzweiflung der Mutter und 
ihr Verhalten durch die Hinzunahme weiterer potenzieller Differenzkate-
gorien zu bestärken.
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T:	 Also ich ähm empfinde die Mutter auch in einer totalen Ambivalenz, 
obwohl ich überhaupt nichts über die weiß, denke ich, die ist in ner to-
talen Ambivalenz, irgendwie. Und hin und hergerissen in einer Realität 
ihrem Sohn gegenüber und noch irgendeiner anderen Instanz, die aber 
eher bedrohlich wirkt. So, aber, ja, möglicherweise ist sie auch allein-
erziehend (II, 45).

Doch der verzweifelten, aufgelösten und sich sorgenden Mutter steht nun 
eine übergriffige Mutter und potenzielle (Mit-)Täterin gegenüber.

T:	 //was denkst du, was die Mutter motiviert?//(II, 84)
K:	 Was, pf, ähm, ich glaube ja, dass sie nicht die liebevolle Mutter sein 

kann, weil sonst Pedro nicht so viele Probleme hätte. Ähm, das ist, also 
damit fängts ja an, ähm weiß ich nicht, was sie motiviert hat, vielleicht 
gab es ein Vorfall, jetzt, weiß ich nicht, vielleicht stand da irgendwer vor 
der Tür, den sie nicht einordnen kann, wo sie sich allein gelassen fühlt 
und deswegen das Kind dazu holt, oder was weiß ich. Aber ich, also 
wenn ein Kind so verhaltensauffällig ist und so traumatisiert, glaube ich 
nicht, dass da liebende Eltern im Hintergrund sind, also das, aber viel-
leicht (II, 85).

An dieser Stelle wird erstmal der Gedanke geäußert, dass Eltern und beson-
ders Mütter nicht zwingend haltend und fürsorglich sein müssen. Das Ver-
halten der Mutter wird von einer Teilnehmerin der Interpretationsgruppe 
als übergriffig und entgegen des Willens von Pedro gedeutet.

T:	 //an der Stelle//würde ich dir, glaube, da, da werde ich ziemlich vehe-
ment widersprechen

U:	 //mh//
T:	 //aus//verschiedenen Gründen. Wirklich, das, weil sich das überhaupt 

nicht ausschließt. Und, das können einfach Eltern sein, die genauso eine 
dramatische Geschichte haben (II, 86–88).

Es stehen sich hier zwei konkurrierende Lesarten der Mutter von Pedro ge-
genüber. Das sechste Praxisprotokoll selbst gibt keinen Aufschluss darüber, 
wie Nele sich zu Pedros Mutter oder allgemein zu Konzepten von Eltern-
schaft verhält. 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 Lehrkräften auf die Eltern der an der Schule lernen-
den Schüler*innen.

»Hier bestehen ja nahezu alle Klassen aus Problemfällen. Und auch 
Gespräche mit Eltern sind zum Großteil ohne Erfolg, wenn über-
haupt mal eins zustande kommt (2, Z. 23–25). «

Die Schüler*innen selbst werden als Problemfälle beschrieben, die Zusam-
menarbeit mit den Eltern als überwiegend erfolglos. Der Zusatz »wenn 
überhaupt mal eins zustande kommt« verweist auf eine nicht gelingende 
Elternarbeit und auf eine stark ablehnende Haltung der beteiligten Lehr-
kräfte und ihren defizitären Blick auf die Schüler*innen.

T:	 Es gibt irgendwie kein Signal zum inneren Erleben der Kinder.
U:	 Genau. Das Mittel der Wahl ist bloße Restriktion und Beurlaubung. 

Und also, Wegschieben halt einfach (I, 133–134).

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

»Und deiner Mutter werde ich heute auch noch schreiben, dass sie 
zum Gespräch 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 könne Lehrkraft Meier gut mit Pedros Mutter zusammen-
arbeiten, was auch durch sein Verhalten bestätigt werden kann, dass er 
Pedro an diesem Tag mit seiner Mutter gehen lässt. 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).

Über die Beziehung lässt sich nur fantasieren, manifest ist aber deutlich, 
dass Nele nicht mit ihren Eltern zusammenlebt und seit vielen Jahren 
diesen räumlichen Abstand hält. Die Interpretationsgruppe hat sich im 
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Aushandeln des Wissens, dass Eltern nicht nur gut sein können, weit vom 
Ausgangsmaterial, den Praxisprotokollen von Nele, losgelöst.

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, höchst relevant sein. Diese Bilder 
und Assoziationen zeigen sich in diesem Praxisprotokoll nicht manifest im 
Material, können aber durch die Hinzunahme weiterer Szenen dahingehend 
ausdifferenziert werden, dass die Bilder von Elternschaft nicht nur eindeu-
tig positiv bestimmt sind. Es bleibt ungeklärt, ob Pedros Mutter von der er-
zwungenen Prostitution ihres Sohnes gewusst, möglicherweise profitiert hat. 
Schon allein das Assoziieren dieser Gedanken scheint so unaushaltbar, dass 
diese Lesart zu heftigen Reaktionen in der Interpretationsgruppe führt. Das 
Bild der liebenden Mutter, die mit der Flucht nach Deutschland ihr Kind aus 
den gewaltvollen Umständen gerettet hat, entfaltet angenehmere Gefühle, 
die hoffen lassen, dass sich gut um Pedro gekümmert wird. Fortan tauchen in 
den Transkripten des zweiten Interpretationstreffens im Sprechen über die 
Rolle der Mutter auf sprachlicher Ebene theoretisierende Begriffe wie Be-
ziehungsangebote (II, 26), Ambivalenzen (II, 46), »sicherer Ort« (II, 115), 
mütterliche Übertragung (II, 118), Othering (II, 153) sowie narzisstische 
Abgrenzung (II, 155) auf. Das Betrachten der Szene erfolgt primär also nicht 
über das emotionale Einfühlen, sondern über eine theoretisierende Deutung 
der beschriebenen Interaktionsmuster. Die Assoziationen der Interpreta-
tionsgruppe betrachten vordergründig 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 wäre« [II, 51]).

Erstmals tauchen aggressive Anteile gegenüber Nele, der Lehrkraft Meier 
und der Mutter von Pedro auf, die in Form von theoretischen Sprachhül-
sen und mehrfachem Lachen in einer hochdramatischen Szene (II, 44; 
II, 46; II, 58; II, 120; II, 137; II, 141) deutlich werden. Möglicherweise 
spielt das Konstrukt der immer liebenden Mutter hier eine wirkmächtige 
Rolle. Das Lachen als körpernahe Spannung, das nicht verbalisierbar ist, 
aber ausgedrückt werden möchte, kann als Sehnsucht nach einer lieben-
den Mutter verstanden werden, oder als Erwiderung eines Selbstbildes als 
Mutter und dem Wunsch, dass Mütter 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 übergriffig 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 geschützt wurde und in welche die Mutter 
möglicherweise verwickelt war.

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

7.3.3	 Sprach- und Handlungsunfähigkeit des Systems Schule

Es zeigt sich, dass Neles Erleben zu Traumatisierung aufgrund der Heftig-
keit der auf sie einströmenden Gefühle auf sprachlicher Ebene nicht verhan-
delt werden kann. Es ist Nele nicht möglich, zu mentalisieren, das Emotio-
nale sprachfähig zu machen, gleichwohl die emotionale Beteiligung in den 
Praxisprotokollen präsent 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 für Pedro relevantes Gespräch in die Pausenzeit verschiebt.

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

Bei dem Wissen um Pedros sexuelle Gewalterfahrung könnte im Bespre-
chen und Positionieren zu übergriffigen sexualisierten Verhaltenswei-
sen von Erwachsenen eine korrigierende Erfahrung angeboten werden. 
Stattdessen wird eine Auseinandersetzung in die Pause verschoben. Den 
Bedarfen der Schüler*innen scheinen die Lehrkräfte der Schule kaum ge-
recht werden zu können, was mit einer Beobachtung aus Neles zweitem 
Praxisprotokoll bestätigt werden kann. Der systematische Ausschluss von 
herausfordernden Schüler*innen ist für die Lehrkräfte die notwendige 
Konsequenz.
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»Und so Beurlaubungen sind dann vorübergehend erstmal die ein-
zige Möglichkeit das Ganze etwas zu entspannen. Ist natürlich auch 
nicht toll, aber oft einfach nicht anders möglich« (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 über 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 Schüler*innen vor 
allem Einzelsettings brauchen, in denen sie sich den pädagogischen Fach-
kräften anvertrauen können und in denen Beziehungsarbeit möglich wird. 
Das Gespräch zwischen Nele und dem beschriebenen Schüler endet jedoch 
schlagartig, als weitere Schüler*innen anderer Klassen auf den Flur treten.

Die Tür zum Flur geht auf und einige Schüler kommen aus der Hof-
pause wieder hoch (4, Z. 24–25).

Das Setting dieser Szene war erneut nicht ein unterrichtliches, sondern 
findet während der Pause auf dem Flur statt. Darüber hinaus lassen sich 
noch weitere Stellen in den Praxisprotokollen finden, die als unterrichts-
ferne Räume gedeutet werden können, in denen Schüler*innen über eigene 
lebensweltliche Umstände berichten, die kein Bestandteil einer unterricht-
lichen Thematisierung sein können.

Als ich mich in den Räumlichkeiten der Mädchentoilette befinde, 
kommen zwei Schülerinnen in den Raum und beginnen sich zu un-
terhalten (9, Z. 11–12).

Im vorletzten Praxisprotokoll beschreibt Nele ein zufällig mitgehörtes 
Gespräch zweier Schülerinnen. In diesem bekommt sie einen Einblick in 
deren Sozialisationsbedingungen. Diese Informationen sind ihr nur durch 
das zufällig gleichzeitige Nutzen der Toilette zugänglich.

Das letzte Praxisprotokoll kombiniert die institutionelle Sprachlosigkeit 
mit der Exklusion herausfordernder Schüler*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 äußert Gefühle von Traurigkeit, Hilflosigkeit 
und Wut.

T:	 Also mich hat es eher total traurig gemacht. Weil ich glaube, dass, man 
schickt die sozusagen aus diesem sicheren Ort auch sofort wieder raus 
(III, 5).

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

V:	 Sie wählt 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 (III, 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 für das Erlebte zu haben.

U:	 So hier fehlen irgendwie auch die Worte ähm 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 ähm, ja dass ihr dafür auch 
irgendwie die Worte fehlen (III, 17).

Abschiebung und Exklusion werden von den Lehrkräften als Mittel der Ka-
pitulation genutzt, damit das Leiden nicht mehr sichtbar werden kann und 
Unterricht sich entlang der Bedürfnisse der Lehrkräfte ausrichtet.

G:	 Also ich hab mich gefragt, ob sozusagen die Studentin das Scheitern 
von Herrn Meier darstellen will. Also ich weiß nicht. Keine Ahnung, 
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sozusagen mit dieser ich weiß 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 ähm anderen Protokoll. Ja also vielleicht ist es sozusa-
gen pf, so ein am Ende des, also ich bin mir nicht, ich bin mir nicht so 
ganz sicher. Aber irgendwie sozusagen abschließend dann kommt Herr 
Meier nicht mehr mit dem Jungen klar und schiebt ihn zur Direktorin 
also so (III, 16).

Nur so kann Schule ein vermeintlich »sicherer Ort« sein. Die lebens-
geschichtlich relevanten Themen der Schüler*innen müssen ausgespart 
werden, damit die Kontrolle des Settings durch die Lehrkraft aufrechter-
halten werden kann. Der Klassenraum selbst verliert hier erneut den Status 
eines Schutzraumes für 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 berücksichtigt werden. Sank-
tionierung und Exklusion können als pädagogische Maßnahmen bewertet 
werden.

7.3.4	 Kontrastierende Aspekte

Nele nutzt im ersten Praxisprotokoll die Kursivsetzung des Textes inner-
halb des Berichts für die Schilderung eigener Gefühle. Wie konkret ihre 
emotionale Innenwelt durch die Projektteilnahme ausgestaltet ist, kann 
nicht durch die Hinzunahme weiterer, schriftlich vorliegender Szenen ver-
dichtet werden. Aufschluss können die zehn neben den Praxisprotokollen 
eingereichten Audiostatements geben, die sie direkt nach den Schulbesu-
chen aufnimmt (s. 9). Ausgewählte Sequenzen dieser Audiostatements, die 
dem bislang formulierten Fallverständnis 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 erhängt und er hat ihn ge-
funden. Die anderen sind erst vor zwei Jahren aus Moldawien, glaub 
ich, gekommen und da war häusliche Gewalt zu Hause. Ähm genau 

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


174

7  Einzelfalldarstellung

der andere ist in ’ner Pflegefamilie aufgewachsen, weil die Mutter ihn 
nach sechs Monaten einfach irgendwo abgegeben hat. Und ja, irgend-
wie schon also natürlich war ja klar, dort (geballt) irgendwie solche 
Problematiken. Es war aber insgesamt (2) also eigentlich trotzdem 
ganz nett. Also ich hab mich überhaupt nicht unwohl gefühlt und 
sie waren auch, also die Schüler waren auch unheimlich interessiert 
(Audiostatement 1, Z. 50–57).

Entgegen der Formulierung im Fallbericht schildert Nele mündlich, dass 
sie sich überhaupt nicht unwohl gefühlt hat.58 Nele bestärkt diesen Ein-
druck zum wiederholten Male an späterer Stelle im Audiostatement.

Also ich hab mich sehr wohl gefühlt, 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 beschäftigt, 
man dann merkt: Ok, also das sind tatsächlich 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 gegenüberstehende Ausdrucksweisen lassen sich kontrastieren. 
Nele drückt aus, dass sie sich nicht unwohl gefühlt hat, gleichwohl sie Rela-
tivierungen nutzt und Umstände schildert, die durchaus emotionale Betei-
ligung auslösen können. Es kann gedeutet werden, dass das Kommunikati-
onsformat »Audiostatement« mit dem Merkmal der Unmittelbarkeit der 
Versprachlichung ebenso belastende und überflutende Anteile ausschließen 
muss, wie sich dies auch in den Praxisprotokollen gezeigt hat. Während in 
den Praxisprotokollen keine Gefühlslagen mehr kenntlich gemacht werden, 
formuliert Nele in den Audiostatements der folgenden Wochen durchaus 
Hinweise auf ihr psychosoziales Erleben:

Also ja, ich fühl mich nach wie vor gut, auch wenn man natürlich 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 würde mich mehr belasten, 
wenn ich das Gefühl hätte, dass jetzt ’n Schüler aktiv leidet. Also das 
soll das jetzt natürlich nicht schönreden, aber ähm ja wenn man nach 
außen hin irgendwie so’n leidenderen Eindruck hätte, als so wie’s jetzt 
da halt stattfindet hm (Audiostatement 4, Z. 120–129).

Nele versucht sich selbst zu erklären, wie sie mit dem Wissen um die Be-
lastungen der Schüler*innen umgehen kann. Sie zeigt auf, dass sie diese Ge-
schichten durchaus auch im Alltag beschäftigen, auch wenn beispielsweise 
das eigene Einschlafverhalten davon unberührt ist. Sie spricht dabei von 
»Ertappen«, fast so, als wäre sie überrascht, dass ihr das Wissen um die 
Belastungen der Kinder und Jugendlichen zu nahe geht. Zudem erläutert 
Nele einen Umstand, der sie durchaus emotional mehr beteiligen würde. 
Sie formuliert, dass wenn das Leiden der Schüler(*innen) aktiver wäre, 
wenn es nach außen hin sichtbarer wäre, sie es mehr belasten würde. Auf 
die Teilnehmer*innen der Interpretationsgruppe übertragen sich hier Ge-
fühle von Wut und Ärger und geben damit Hinweise auf die abgespaltenen 
Gefühle.

T:	 Ich bin total wütend.  […] 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 höre, 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 häuslicher Gewalt und Fluchterfahrung 
oder zumindest irgendwie Wechsel […] Und dann passiert ja was, sie 
erzählt es so, wie so eine Aufzählung, und glaube ich, während sie 
aufzählt, merkt sie für sich selber glaub ich auf einer unbewussten 
Ebene, würde 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 überhaupt nicht machen (II, 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 Schüler*innen und deren emotionalen Auswirkungen dürfen 
im Raum der Interpretationsgruppe ausagiert werden.

T:	 Aber so aus Sicht der Studentin ist es irgendwie, ich glaube, es ist auch 
bei ihr ankommt, und ich weiß 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 über 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 müssen 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 
überhaupt nicht reguliert wird. Der sagt ja nicht »das geht jetzt nicht« 
oder so, oder »nee, du bleibst jetzt hier«, sondern irgendwie lässt die 
alle so ohnmächtig zurück, 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 können (II, 11).

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

So, also heute den äh letzten Tag in der Schule gehabt und ja es war 
ganz schön, 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 schöne Zeit 
und ja. Den einen Schüler wird man ’n bisschen mehr vermissen, 
den anderen ’n bisschen weniger und ähm ja. War wie immer ähm 
actionreich. Ich musste noch ’n Schüler 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 ändern. Hab mich dann noch ’n bisschen mit dem äh 
(Lehrer) unterhalten. Das war auch ganz nett und ja. War auf jeden 
Fall ’ne sehr, sehr gute Erfahrung und äh insgesamt das Seminar mit 
dieser Praxisarbeit äh 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 geprägt, die auf 
Ambivalenzen in ihrem Erleben hinweisen. Pedro wird im Audiostate-
ment als »’n Schüler« bezeichnet, auch Lehrkraft Meier wird nicht mehr 
namentlich erwähnt. Nele wirkt auf die Interpretationsgruppe resigniert. 
Sie berichtet von einer Unveränderbarkeit der an der Schule herrschenden 
Umstände. Damit ist auch die Begrenztheit der eigenen professionellen 
Handlungsfähigkeit impliziert, die sich in unveränderlichen Umständen 
kaum weiterzuentwickeln vermag. Der Blick auf das Ausgangsmaterial 
in Form des Praxisprotokolls lässt die Deutung zu, dass sich Nele auf das 
Traurige des Abschieds nicht emotional einlassen kann, weil es ebenfalls 
überwältigend ist. Die abschließende Bewertung des Seminars inklusive 
den Praxisanteilen erinnert an eine Hotelbewertung. Das Bewertungsmo-
tiv überträgt 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 Erzählung von Nele ein Ende.

7.4	 Abschließende Überlegung

Nele schildert in den zehn von ihr eingereichten Praxisprotokollen unter-
schiedlichste Beobachtungsformate von potenziell traumatisierten Schü-
ler*innen. Die Beobachtungen beinhalten Schilderungen körperlicher 
Gewaltszenen zwischen den Schüler*innen untereinander, Berichte von 
Schüler*innen zu erlebter häuslicher Gewalt, angespannten Familien-
konstellationen und Informationen über deren Sozialisationsbedingun-
gen. In fünf von zehn Praxisprotokollen schildert Nele Interaktionen mit 
dem Schüler 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 Schüler hin-
sichtlich Nele. Neben einer abwehrenden und empörten Bewertung dieses 
potenziellen Begehrens mischen sich auch Assoziationen wie narzisstische 
Befriedung und Gefallenfinden am Begehrtwerden aufseiten von Nele. 
Dieses Spannungsfeld ist geprägt durch Rollenfindungsprozesse als Frau, 
Studentin und angehende Lehrkraft in dieser Professionalisierungsphase, 
der Teilnahme am Studienprojekt. Offen bleibt, inwiefern das Wissen um 
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die sexuellen Gewalterfahrungen von Pedro die Auswahl dieser Szene für 
Nele beeinflusst und ihr Erleben prägt. Von den biografischen Informa-
tionen Pedros berichtet Nele im ersten Praxisprotokoll, fortan schildert 
sie im Verlauf der Praxisprotokolle Beobachtungen von sexualisiertem 
übergriffigem Verhalten von Pedro auf seine Mitschüler*innen und ste-
tige Auseinandersetzungen mit dem Lehrer, Herrn Meier. Es kommt zu 
einem von der Interpretationsgruppe als verändert wahrgenommenen 
Blick auf Pedro, als dessen Mutter in der Schule präsent wird. Erstmals 
sieht Nele das in einem Audiostatement von ihr gewünschte Leiden ganz 
offensichtlich. Die Rolle der Mutter von Pedro sowie das Erscheinen in 
der Schule sind in ihrer Deutung höchst ambivalent zu beschreiben. Einer 
verzweifelten, sich sorgenden und liebenden Mutter steht eine übergriffige 
Mittäterin gegenüber. Weitere Stellen der Praxisprotokolle stellen Kon-
struktionen von Elternschaft dar. In der Wahrnehmung der beteiligten 
Lehrkräfte verhalten sich die Eltern wenig kooperativ und interessieren 
sich nicht ausreichend für die Bedürfnisse ihrer Kinder. Aus Gesprächen 
mit verschiedenen Schüler*innen erzählt Nele in den Praxisprotokol-
len von Eltern und weiteren Bezugspersonen, die physische und verbale 
Gewalt anwenden, vernachlässigen und aufgrund unterschiedlicher An-
lässe Probleme mit der Polizei haben. Nele berichtet über sich selbst, dass 
sie schon lange nicht mehr bei ihren Eltern lebt und mehrere Stunden 
Fahrt entfernt von ihnen wohnt.

Die dritte zentrale Schlüsselszene beschreibt die Sprach- und Hand-
lungsunfähigkeit der beteiligten Personen. Lehrkraft Meier, die Mutter 
Pedros, Nele und Pedro selbst werden als hilflos und ohnmächtig erlebt. 
Pedros diverse Beziehungsanfragen an Lehrkraft Meier führen beständig 
zu einem Ausklammern spezifischer Themen, wie in der Reaktion auf den 
Bericht über Exhibitionismus oder im physischen Entfernen Pedros aus 
dem Klassenraum deutlich wird. Konflikte zwischen Lehrkraft und Schüler 
laufen nach immer selben Mustern ab, die beständig mit Sanktionierung 
und Ausschluss enden. Nele selbst findet kaum Worte für die Ereignisse, 
die sie in ihrer Projektzeit erlebt. In keiner der Praxisprotokolle findet 
sich der Begriff Traumatisierung, stattdessen beschreibt sie so deskriptiv 
wie möglich, 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 geklärt, 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 Zurück mehr gibt, aus der Situation. Die eigentlich 
pädagogisch relativ harmlos ist, zunächst. Und dann ähm eskaliert 
die aber mit nem kompletten Ausschluss und mit ner Sprachlosigkeit. 
Auf beiden Seiten wohlgemerkt. Ne, die Studentin weiß nicht, was sie 
sagen soll und ähm auch Pedro ja, kann das nicht mehr, kann nichts 
mehr sagen. Also was soll er auch sagen in der Situation, ne? (III, 10)
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Seit den 1970er Jahren etablieren sich, ausgehend von schwedischen Unter-
suchungen, phänomenografische Zugänge in der Forschung zu Lernenden-
Verständnissen (Beer, 2016a, S. 151). Neben den Anwendungen in skandi-
navischen Ländern sind es Forscher*innen in Großbritannien, Hongkong, 
Australien und Deutschland, die sich den Zusammenhängen von Aufga-
benbearbeitungsprozessen und deren Auswirkungen auf die Lernerfolge 
beschäftigen (Murmann, 2008, S. 189). In der deutschsprachigen Auseinan-
dersetzung halten phänomenografische Zugänge vor allem in der politischen 
(Kallweit, 2019; Kallweit et al., 2019; Pech et al., 2012) und naturwissen-
schaftlichen (Murmann, 2002; 2008; Lüschen, 2013; Pech et al., 2012; Kall-
weit et al., 2019) Sachunterrichtsdidaktik sowie in der Ökonomiedidaktik 
(Beer, 2016b) Einzug. Phänomenografische Untersuchungen nehmen wie 
weitere methodologische Verfahren der empirischen Lehr-Lern-Forschung 
den Ausgangspunkt bei den (Sprach-)Handlungen von Lernenden. Im 
Speziellen erforscht die Phänomenografie die bewusstseinsmäßige Struk-
turierung der Lernenden, die in sprachlichen Äußerungen zum Vorschein 
kommen (Murmann, 2002, S. 96). Begrifflich und konzeptuell schließen die 
theoretischen Ursprünge (Marton & Booth, 1997, S. 87, 2014) an die durch 
Husserl ausformulierte Phänomenologie ( 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 Intentionalität, Appräsenta-
tion und Horizonthaftigkeit als Grundgedanken des menschlichen Bewusst-
seins (ebd., S. 85), wobei letztgenannter Begriff innerhalb der Phänomeno-
grafie weiter gefasst ist (Marton & Booth, 1997, S. 87).

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

Phänomenografische Untersuchungen erforschen den Zugang zu Lern-
gegenständen 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 
Phänomenaspekte begründen. Das Ziel phänomenografischer Untersu-
chungen ist in der überindividuellen 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 können Fragen wie »Als was und 
in welchen – qualitativ unterschiedlichen – Weisen werden bestimmte Er-
lebensgegenstände durch Lernende konstituiert?« fungieren (Murmann, 
2002, S. 96). Es geht um das Bestimmen jener Merkmale und Strukturie-
rungen von Phänomenen, die kritisch für individuelle Lernprozesse sein 
können (Beer, 2016b, S. 169). Die inhaltlich konstitutiven Verständnisse 
von Lernenden zu einem Lerngegenstand sowie die jeweils entsprechenden 
Fach(wissenschafts)verständnisse gilt es, vor allem mit Blick auf diese kriti-
schen oder abweichenden Verstehensstrukturen, didaktisch in ein Verhält-
nis zu setzen (Kallweit et al., 2019). »Ziel ist es, Aussagen dahingehend zu 
generieren, welche Differenzen zwischen den Verständnissen der Schüler/
innen und den Fachverständnissen didaktisch relevant sind und welche 
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Schüler/innenverständnisse an fachliche Verständnisse (leicht) anschluss-
fähig erscheinen« (ebd., S. 44).

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

Die Fragestellung der vorliegenden Untersuchung − Wie erleben an-
gehende Grundschullehrkräfte die Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen? – wird in der phänomenografischen Studie hinsichtlich 
der konstitutiven, qualitativ unterschiedlichen Erlebensgegenstände von 
Studierenden ausdifferenziert. Bevor das konkrete methodisch-empirische 
Design (s. 8.2) begründet wird, finden sich nachfolgend methodologische 
Erläuterungen zur Phänomenografie als didaktischem Forschungsansatz.

8.1	 Methodologische Rahmung:  
Phänomenografie als didaktischer Forschungsansatz

Phänomenografie kann als erkenntnistheoretisch-methodologischer 
Zugang verstanden werden, der sich auf Konstrukte phänomenologischer 
Erkenntnistheorie bezieht (Kallweit et al., 2019, S. 46). Es wird davon aus-
gegangen, dass jegliches Erleben in referenziellen und strukturellen Aspek-
ten begründet 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 (Außenhorizont) 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 Außenhorizont, der Kontext eines Phänomens, Assoziationen, situa-
tive Umstände, Hintergrundwissen, kann als unabhängig vom Phänomen 
wahrgenommen werden. Das, worauf sich das Bewusstsein bzw. die Auf-

1
2
3
4
5
6
7
8
9

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


184

8  Studie: Phänomenografie

merksamkeit richtet und was in unterschiedlichen Aspekten des Phäno-
mens sichtbar wird, ist der Innenhorizont, der Gegenstand des Erlebens 
oder auch eine bewusste Erlebensstruktur (Murmann, 2002, S. 82). Mur-
mann führt exemplarisch die Bezeichnung von Menschen als »klein oder 
jung oder männlich« auf um zu verbildlichen, dass diese Aspekte nur be-
nutzt werden können, wenn die Verfasser*innen bestimmte Ausprägungen 
möglicher Variationen wie »Größe, Alter oder Geschlecht« unterscheiden 
können (ebd.). Aus einer phänomenografischen Perspektive ist es damit 
unmöglich, Gegenstände oder Phänomene unstrukturiert oder gänzlich 
isoliert zu erleben (Marton & Booth, 1997, S. 108).

8.1.1	 Erlebensvariation

Die Rekonstruktion der Variationen im Erleben von Phänomenen kann 
als Gegenstand phänomenografischer Untersuchungen verstanden werden 
(Murmann, 2002, S.  79). Wenn Lernende, ganz gleich, ob Grundschü-
ler*innen oder Studierende, sich mit einem Gegenstand auseinandersetzen, 
beschäftigen sie sich mit »etwas« und diese Erfahrung ist in eine spezifi-
sche Situation eingebunden. Es sind die persönlichen Vorerfahrungen mit 
ähnlichen thematischen Bezügen, Situationen oder Bedeutungskonstruk-
tionen, die die Art und Weise des Erfahrens der Lerngegenstände prägen 
(ebd., S. 80). Als weitere Bedingungen des Erfahrens lassen sich noch sinn-
liche Wahrnehmungs- und Bedeutungskonstruktionen benennen. Dass 
diese überhaupt konsensuell wahrgenommen werden können, ist als Resul-
tat sozialer Aushandlungsprozesse zu verstehen.

8.1.2	 Aufmerksamkeitsstrukturen

Das Konzept der Aufmerksamkeitsstruktur ist Grundlage für die Ana-
lyse von Erleben. Im engen Verständnis 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 begründete, inhaltlich-fachwissenschaftliche Konsequenzen − in 
der vorliegenden Arbeit für den Umgang mit potenziell traumatisierten 
Schüler*innen − zu formulieren. Der weite Begriff der Aufmerksamkeits-
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struktur (sprich Außenhorizont) identifiziert thematische Felder, die vor 
allem für methodisch-didaktische Konsequenzen, wie die Gestaltung einer 
Lernumgebung − in der vorliegenden Arbeit eines traumasensiblen Pro-
fessionalisierungskontextes − genutzt werden können. Marton und Booth 
(1997) nutzen das Konzept der Aufmerksamkeitsstruktur für die Unter-
scheidung von lern- bzw. unterrichtsrelevanten Unterscheidungen von 
qualitativen Erlebensweisen. Da die Aufmerksamkeitsstrukturen darin be-
gründet liegen, dass Erleben immer Bedeutung voraussetzt und diese die 
subjektiven Wahrnehmungen wiederum strukturieren, sind die Aufmerk-
samkeitsstrukturen grundlegend für phänomenografische Betrachtungen. 
Da Bedeutung und Struktur dialektisch miteinander verbunden sind, ist 
das Wissen um die Erlebensstrukturen und deren Variationen entschei-
dend dafür, Lernprozesse wechselseitig zwischen Fachwissenschafts- und 
Lernendenperspektiven auszurichten (Marton & Booth, 2014).

8.1.3	 Lernen

Marton und Booth können den der Phänomenografie zugrunde liegenden 
Lernbegriff nicht eindeutig klären. Vielmehr wird dieser Prozess als ein 
sich entwickelndes Erleben der Welt bezeichnet und durch unterschied-
liche Dimensionen charakterisiert. Zunächst ist Lernen das, was die ler-
nenden Personen in die Lage versetzt, ein Phänomen auf eine einmalige 
Weise zu erleben (Marton & Booth, 1997, S. 155). Der Lerngegenstand 
wird auf eine Weise wahrgenommen, wie es zuvor für die Lernenden noch 
nicht möglich war (Marton & Booth, 2014, S. 155). Dieser Prozess von 
Lernen ist durch einen Wechsel qualitativ unterschiedlicher Erlebenswei-
sen gekennzeichnet. Diese sind bestimmt durch die Fähigkeit, Phänomen-
aspekte zu unterscheiden und zu trennen, Entitäten wahrzunehmen und 
diese ins Zentrum der Aufmerksamkeit zu stellen (Marton & Booth, 1997, 
S. 123). Die subjektiv bedeutsame Art, in der bestimmte Phänomene erlebt 
werden, in Verbindung mit der Bedeutung, die sie für das lernende Sub-
jekt aufweisen, ist als prägnantester Aspekt von Lernen beschrieben (ebd., 
S. 161). Marton und Booth sind der Auffassung, dass Lernen selbst erst den 
Lerngegenstand für die Lernenden herstellt. Damit grenzen sie sich von 
der Vorstellung ab, dass Lernen faktenbasiert zur Erweiterung komplexer 
Wissenskonstrukte führt. »Stattdessen gehen sie davon aus, dass Lernen in 
der Regel bei einem undifferenzierten Erleben eines Erlebensgegenstandes 
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beginnt, welches sich in ein zunehmend differenzierteres Erleben desselben 
entwickelt. Zunehmend differenziertes Erleben eines Phänomens bedeutet 
zunehmende Unterscheidung von Phänomenaspekten« (Murmann, 2002, 
S. 88).

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

Für die Konzeption von Lernprozessen und -umgebungen ist ent-
scheidend zu verstehen, wie und mit welchen Aspekten Lernende die 
Phänomene 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-
wählter Aspekte im Kontext des gesamten Phänomens verweisen.

Werden die Lernvoraussetzungen, sprich die inhaltsbezogenen Verständ-
nisse von Lernenden, empirisch erschlossen, so können daraus didaktisch 
relevante Entscheidungen begründet werden. Hier sind Parallelen zu den 
Lernverständnissen der »Conceptual Change«-Theorie und den konst-
ruktivistisch orientieren Lehr-Lern-Theorien zu benennen, wenngleich die 
theoretische und methodologische Ausgangslage innerhalb der Phänome-
nologie begründet bleibt (Kallweit et al., 2019, S. 44). Phänomenografi-
sche Untersuchungen interessieren sich nicht für die Ursprünge 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 Phänomene können 
von den Lernenden als getrennt oder integriert erlebt werden (ebd., S. 93).

Phänomenografische Untersuchungen stellen die Ergebnisse der Re-
konstruktionen von Lernendenperspektiven in hierarchisch angelegten Be-
schreibungskategorien dar (Kallweit, 2019, S. 203). In diesen Kategorien-
sätzen werden die qualitativ unterscheidbaren Varianten von Phänomenen 
oder Phänomenaspekten abgebildet. Konturierungen sind hinsichtlich der 
didaktischen Unterschiede möglich. Damit ist das phänomenografische 
Vorgehen als ein induktives beschrieben, das ausgehend vom vorliegenden 
Datenmaterial Erlebensvarianten eines Phänomens herausarbeitet und 
diese vor didaktischen Überlegungen zu charakterisieren versucht.
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8.1.4	 Hierarchisierung von Beschreibungskategorien

Die qualitativ unterschiedlichen Lernendenverständnisse zu einem Phäno-
men können in Sätze von Beschreibungskategorien überführt werden. Die 
Beschreibung der Variationen von Phänomenen wird dabei ausschließlich 
ausgehend von Lerner*innenperspektiven vorgenommen (Pech et al., 2012, 
S. 222). Auf Grundlage eines induktiven und vergleichenden Vorgehens mit 
den jeweils konstitutiven Aspekten von Gegenstandsbereichen werden die 
Kategorien erschlossen (Kallweit et al., 2019, S. 48). Die Sätze 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 ausschließlich für die untersuchte 
Lerngruppe den Anspruch auf Vollständigkeit (Marton  & Booth, 1997, 
S. 124). Das Phänomen selbst wird dabei nicht aus der Perspektive erster 
Ordnung (beispielweise Aussagen über die erlebende Person oder Aussagen 
über den Gegenstand aus Sicht der Forscher*in), sondern ausschließlich aus 
Perspektive zweiter Ordnung, das Phänomen aus Sicht der Lernenden be-
schrieben (ebd., S. 117). Sätze von Beschreibungskategorien vereinen die in-
dividuellen Phänomenaspekte von Lernenden, die in (Sprech-)Handlungen 
sichtbar geworden sind, und bilden diese nicht unbegrenzten konstitutiven 
Merkmale der Lerngegenstände ab (Kallweit et al., 2019, S. 48). Ein Kate-
goriensatz zu den Erlebensvarianten einer Lernenden- oder Untersuchungs-
gruppe kann als vollständig oder gesättigt gelten, wenn alle Erlebensvarian-
ten, die sich in Beschreibungskategorien überführen ließen, abgebildet sind. 
Dies gelingt durch die Reduzierung der Lernendenaussagen auf den inhalt-
lich konstitutiven Kern und die Darstellung der Analyse der Beziehungen 
zwischen den einzelnen Phänomenaspekten (Pech et al., 2012, S. 222). Um 
das Erleben der untersuchten Personen angemessen darstellen zu können, 
nimmt der*die Forscher*in eine Haltung zweiter Ordnung in Bezug auf das 
Phänomen ein. Demnach wird dem Material im Auswertungsprozess mit 
dem Ansinnen begegnet, das Phänomen 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 können (Veith, 2021, S. 101). Je höher die 
Kategorien hierarchisiert sind, desto relevanter und umfangreicher sind die 
konstitutiven Aspekte hinsichtlich der fachlichen Deutung des Gegenstan-
des. »Eine Zunahme des Detailreichtums ist phänomenographisch von 
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Interesse, wenn die Differenzierung didaktisch relevante (Be-)Deutungs-
änderungen hervorbringt« (Kallweit et al., 2019, S. 48). Die Hierarchi-
sierung der Beschreibungskategorien sind durch die didaktischen Bezugs-
rahmen normativ begründet. Damit Lerngegenstände unterrichtlich oder 
hochschulisch thematisiert werden können, sind inhaltliche Lehrziele 
im Kontext fachlicher Verständnisse 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 Phänomenaspekte. Es 
sind die Aufmerksamkeitsstrukturen (s. 8.1.2), die Hinweise auf didaktisch 
aufzubereitende Gegenstände geben (ebd., S. 49).

Für die empirische Studie des hier vorliegenden Vorhabens ergibt sich 
daraus die Fragestellung, welche Aspekte in der Begleitung potenziell 
traumatisierter Schüler*innen von den Studierenden konstitutiv wahr-
genommen werden und wie diese mit der fachlichen Klärung (s. 2; 3) in 
Verbindung zu setzen sind. Ausgehend von diesen phänomenografischen 
Beschreibungskategorien können 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 für 
die Beteiligungs- und Herstellungsprozesse der Akteur*innen und möchte 
mit der phänomenografischen Untersuchung Muster und Prozessstruktu-
ren in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen aufzeigen. 
In der vorliegenden Studie werden Sprechhandlungen von Studierenden 
durch aufgenommene Audiostatements in Form einer transkriptionsge-
stützten Analyse phänomenografisch gedeutet. Die auf Basis der aus der 
tiefenhermeneutischen Einzelfallanalyse gewonnenen Sinnstrukturen einer 
Studierenden (Bedeutungen zweiter Ordnung) werden mit den überin-
dividuellen Erlebensweisen einer Studierendenkohorte mit Blick auf ein 
traumasensibles (hochschul-)didaktisches Potenzial untersucht.

Die übergeordnete Fragestellung – Wie erleben angehende Grundschul-
lehrkräfte die Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen? − werden 
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für die phänomenografische Untersuchung der Erlebensvariationen in wei-
tere Teilfragen untergliedert, sodass diverse Phänomenaspekte Berücksichti-
gung finden können:
a)	 Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-

konstruieren?
b)	 Welche Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumati-

sierter Schüler*innen werden von den Studierenden benannt?
c)	 Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell 

traumatisierter Schüler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestände?

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

Um die Forschungsfragen über eine phänomenografische Perspektive aus 
Sicht von Lernenden angemessen diskutieren zu können, wird im Folgen-
den das Erhebungsinstrument des Audiostatements erläutert, die Durch-
führung der Erhebung sowie das Auswertungsverfahren begründet.

8.2.1	 Erhebungsinstrument

Für die phänomenografische Untersuchung der Perspektiven von Studieren-
den ist die qualitative Erhebungsmethode der Audiostatements ausgewählt 
worden. Da insbesondere subjektive Wissensbestände und deren Reflexion 
(s. 4.2) im Kontext der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 
erhoben werden sollen, eignet sich dieser Zugang, der Bezüge zu den Selbst-
interviews nach Baumgartner aufweist (Baumgartner, 2011, S. 274). Die für 
Hochschuldozierende entwickelte Methode regt zu inneren Dialogen an, 
die nicht schriftlich, sondern in mündlicher Form durch Audiostatements 
festgehalten werden (ebd.). Denk- und Redeflüsse werden bei dieser Erhe-
bungsmethode nicht unterbrochen, sondern gewähren eine höhere Selbst-
läufigkeit (Sennhenn et al., 2021, S. 55). Die subjektiven Erfahrungen der 
Proband*innen können im Audiostatement ähnlich wie beim narrativen 
Interview (Schütze, 1983; Küsters, 2019) zu Erzählzwängen führen und in 
einer subjektiv sinnhaften und damit logischen Erzählung münden. Audio-
statements können in Anlehnung an Sprachnachrichten, die als asynchrone 
Kommunikationsform seit 2013 über Messengerdienste von Menschen ge-
nutzt werden können, als innovative Erhebungsmethode bezeichnet werden 
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(Sennhenn et al., 2021, S. 56). Damit ist ein Instrument auch für qualita-
tive Forschungsvorhaben entstanden, dem eine Nähe zur Lebenswirklich-
keit von jungen Erwachsenen zugeschrieben werden kann. Im Kontext der 
grundschulpädagogischen Disziplinen sind im Service Learning/Paten-
schafts-Projekt »Projekt K« der Universität Kassel (Garlichs, 2000; Hein-
zel, 2007) erstmals Audiostatements als Evaluationsinstrument für reflexive 
Lernprozesse zum Einsatz gekommen (Sennhenn et al., 2021). So bieten 
Audiostatements die Möglichkeit, prozessbezogene Reflexionsmomente 
durch Längsschnitterhebungen sichtbar zu machen (Heise  & Heinzel, 
2020). Durch das wiederholte, mehrmalige Aufnehmen von Audiostate-
ments ist es Studierenden möglich, die subjektiven lauten Denkprozesse 
auch in Rückbezug auf bereits aufgenommene Audiostatements und die 
darin enthaltenen Argumentationen und Beschreibungen zu reflektieren. 
Für empirische Auswertungsverfahren können in Längsschnitterhebun-
gen Veränderungen in Deutungsmustern oder Haltungen sichtbar werden 
(Sennhenn et al., 2021, S. 59). Ähnlich wie im Selbstinterview (Baumgart-
ner, 2011) können vorgegebene Leitfragen das Audiostatement strukturie-
ren, wobei die Befragten eigene Schwerpunkte oder Ergänzungen setzen 
können. Zudem können die Aufnahmen zu selbstgewählten Zeitpunkten 
und an frei gewählten Orten angefertigt werden, was einen Alltagsbezug zu 
den Lebenswelten der Befragten herstellt. Eine empirische Untersuchung zu 
Aspekten medialer Mündlichkeit in Whatsapp-Sprachnachrichten verweist 
auf das Potenzial der Abwesenheit einer Interviewperson.

»Ferner können Nachrichten im Posting-Format ›vollständig‹ übermit-
telt werden, da eine Unterbrechung durch das Gegenüber nicht möglich ist. 
Auch wenn sie in einen dialogischen Austausch eingebunden sind, haben 
Sprachnachrichten in dieser Hinsicht monologische Anteile […]. Gleichzei-
tig stellen Sprachnachrichten eine hörbare Bühne bereit, auf der WhatsApp-
NutzerInnen unterhaltsame Spektakel für die adressierten ZuhörerInnen 
zur Aufführung bringen können. Dabei ist nicht immer nur die Stimme als 
inszenatorisches Mittel auf der Vorderbühne relevant; ebenso können auch 
Ressourcen, die sonst auf der Hinterbühne situiert sind, zum Inszenierungs-
gegenstand gemacht werden« (König & Hector, 2017, S. 36).

Formate sozialer Erwünschtheit spielen in Audiostatements demnach 
eine ähnliche Rolle wie in klassischen Interviewformen. Zudem können 
Aufnahmen gelöscht und mehrfach aufgenommen werden, bis ein gewis-
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ses Maß an Zufriedenheit erreicht ist (Sennhenn et al., 2021, S. 60). Als 
Nachteil von Audiostatements ist die Unmöglichkeit des Nachfragens von 
der Interviewleitung bei Unklarheiten oder Differenzierungswünschen zu 
benennen. Daraus ergibt sich die Konsequenz, dass die in den Audiostate-
ments zu beantwortenden Fragen möglichst einfach und erzählgenerierend 
gestaltet werden sollen, wie dies bei der Konstruktion von Leitfadeninter-
views und narrativen Verfahren üblich ist (Przyborski  & Wohlrab-Sahr, 
2009; Schütze, 1983). Für die Auswertung von Audiostatements eignen 
sich sequenzanalytische Verfahren wie auch inhaltsanalytische Zugänge. Je 
nach Erkenntnisinteresse und zugrunde liegenden Forschungsfragen fokus-
sieren die unterschiedlichen Auswertungsmöglichkeiten sowohl Struktu-
ren, Orientierungen oder Praktiken als auch zuvor identifizierte Themen-
bereiche oder Wissensbestände (Sennhenn et al., 2021, S. 61). Für das hier 
vorliegende Interesse wurden beide Auswertungszugänge korreliert und in 
Kapitel 5 begründet.

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

8.2.2	 Festlegung der Stichprobe

Die Erhebung findet im Wintersemester 2019/2020 statt.59 Insgesamt 
fließen 89 aufgenommene Sprachnachrichten von elf Studierenden in den 
auszuwertenden Datenkorpus mit ein.60 Die Studierenden waren dazu er-
mutigt, die Aufnahmen direkt im Anschluss an die Praxistätigkeit aufzu-
nehmen. Dabei sollen sie Bezug auf folgende drei Impulse nehmen:
1.	 Wie geht es dir?
2.	 Bitte schildere deine heutigen Erfahrungen/Erlebnisse aus dem Stu-

dienprojekt.
3.	 Welche Aspekte/Gedanken/Irritationen im Kontext traumasensi-

blen Lehren und Lernens sind für dich gerade präsent?

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

60	 Alle Studierenden haben zu Beginn des Studienprojektes eine Einverständnis- und 
Datenschutzerklärung über die Nutzung der eingereichten Daten für das vorliegende 
Dissertationsprojekt unterzeichnet.
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Die Audiostatements werden spätestens zum Abschluss einer Projektwoche 
per E-Mail oder Whatsapp an die Forscherin gesandt.61 Die eingesandten 
Audiostatements weisen eine durchschnittliche Länge von sieben Minuten 
und sieben Sekunden aus. Das kürzeste Audiostatement ist 43 Sekunden 
lang, das längste 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

Für phänomenografische Untersuchungen gibt es kein einheitliches Aus-
wertungsverfahren. Für 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 
(Schütze, 1983) verstanden werden, der begründeten Schritten zur Daten-
auswertung und Theoriegenerierung folgt ( Jakob, 2013, S. 226), um tiefe 
Einblicke in das Verstehen der Erlebensweisen der Studierenden zu erhal-
ten.

Damit ausgehend von Audiostatements Beschreibungskategorien er-
arbeitet und in hierarchische Kategoriensätze überführt werden können, 
müssen die mündlichen Daten zunächst in ein schriftliches System über-
führt werden. Dafür werden diese in einem ersten Schritt durch die Nut-
zung der computergestützten Software MAXQDA transkribiert und auf-
bereitet.

Da bereits die Übersetzung von Gehörtem in Schriftsprache Interpre-
tationen enthält, soll die Form der Transkription an dieser Stelle genauer 
beschrieben werden (Langer, 2013, S.  515). Für erziehungswissenschaft-
liche Forschungsarbeiten eignen sich Transkriptionsweisen, die nicht zu 

61	 Aus datenschutzrechtlichen Gründen wurde das Versenden der Dateien über die Server 
der Humboldt-Universität zu Berlin priorisiert. Nur in Ausnahmefällen 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-
löscht.

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


193

8.2  Empirische Untersuchung 

detailliert gestaltet sind, aber dennoch die wichtigsten Funktionen für das 
Vorgehen ermöglichen. Dabei ist der Transkriptionsprozess selbst schon als 
Erkenntnisschritt zu verstehen, da das Erstellen eine intensive Auseinan-
dersetzung mit dem zugrunde liegenden Datenmaterial voraussetzt (ebd., 
S. 517). Fließen Daten von unterschiedlichen Personen in den Datenkor-
pus ein, empfiehlt sich eine Orientierung an den Normen der Standard-
orthografie. Gleichzeitig werden Inhalte nicht geglättet und sprachliche 
Besonderheiten sowie Auslassungen mittranskribiert (Strauss & Corbin, 
1996). Dies gilt auch für nichtsprachliche Phänomene wie lachen, seufzen, 
bewusst lautes Ein- und Ausatmen (Kowal & O’Connell, 2017, S. 443). Für 
die Arbeit in Interpretations- und Forschungsgruppen können Vereinheit-
lichungen zu Vergleichbarkeit und einem erleichterten Umgang mit dem 
Datenkorpus führen (Langer, 2013, S. 519). Daher wird kurz das verwen-
dete Transkriptionssystem vorgestellt, das auch den Teilnehmer*innen der 
Datenbesprechungstreffen vorlag. Zunächst wurde sich für die Anlehnung 
an die Basistranskription des Gesprächsanalytischen Transkriptionssys-
tems (GAT) (ebd., S. 521) und an die Transkriptionsregeln nach Dresing 
und Pehl (Dresing & Pehl, 2011, S. 26ff.) entschieden.

Zunächst wurden die Audiostatements wörtlich transkribiert und Dia-
lekte größtenteils beibehalten. Die Satzformen werden original abgebildet, 
auch wenn sie syntaktische Fehler aufweisen. Pausen, die über eine Länge 
von drei Sekunden aufrechterhalten werden, werden durch die Zeitangabe 
in Sekunden in Klammern, beispielsweise (4), markiert. Besonders betonte 
Äußerungen oder einzelne Wörter werden unterstrichen. Wenn Äußerun-
gen nicht eindeutig erkannt werden können, werden diese Äußerungen in 
Klammern (…) gesetzt. Gleiches wird auf para- und nonverbale Äußerun-
gen angewendet, diese sind durch Doppelklammern ((…)) markiert. Fallen 
sich Sprecher*innen ins Wort, wird dies durch //…// gekennzeichnet, Ab-
brüche werden durch kurze Striche - markiert. Da die einzelnen Audio-
statements als eigenstände Sprecher*innenakte gewertet werden, ist die 
Zeitangabe nur in der Übersicht der gesammelten Daten dokumentiert. 
Die Namen der Studierenden werden pseudonymisiert, Namen von Schü-
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 unterstützt nicht nur die kom-
munikativen, sondern auch die analytischen Prozesse. Wie in weiteren phä-
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nomenografischen Untersuchungen üblich, wurde sich dafür entschieden, 
die vollständigen 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 Phäno-
menen begründet werden kann (Kuckartz et al., 2008, S. 27). Nachdem 
alle Daten transkribiert62 und von der Forscherin überprüft und korri-
giert worden sind, wurden sie mit Blick auf die Fülle für einen produkti-
veren Umgang und für die weiteren Auswertungsschritte in die Software 
MAXQDA eingepflegt (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; Hülst, 2013, S. 294).

Wie bereits eingangs erläutert, hat die Phänomenografie kein eigenes me-
thodisches Vorgehen für die Auswertung qualitativer Daten expliziert, wes-
halb phänomenografische Arbeiten stets auch als Methodenentwicklung 
verstanden werden können. 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 bestehenden Sichtweisen der Studentin Nele63 
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 
Übersicht 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 unterstützt hat.

63	 Die aus der Einzelfallanalyse induktiv gewonnenen Auswertungseinheiten Ursachen von 
Traumatisierungen, Traumafolgen, Umgang/Handeln, Emotionen und Rollenverständnisse 
werden deduktiv auf die Auswertung der Audiostatements angewendet und überindi-
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 Rollenverständnisse«) erste Phänomenaspekte, 
die verdichtet werden konnten (Kallweit et al., 2019, S. 60). Dieser Schritt 
wurde von der Forscherin allein und analog aufbereitet durchgeführt. Zahl-
reiche Autor*innen sprechen sich für das händische »Durcharbeiten« der 
Daten aus, um einen 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 begründet werden (Mayring, 2010). Das 
kategorienbezogene und damit selektive Zuordnen von ausgewählten Text-
materialstellen (Kodes) zu Phänomenaspekten ermöglicht die Audiostate-
ment-übergreifende Bewältigung der Textmengen (Mayring  & Brunner, 
2013, S. 325).

Um Übereinstimmungen zwischen den Aussagen unterschiedlicher 
Erlebensweisen herstellen und Variationen bestimmen zu können, wurde 
ein Vergleich zwischen den Audiostatements und den darin enthaltenen 
Sichtweisen herausgearbeitet. Erst wenn Bündel ähnlicher Struktur- und 
Bedeutungsebenen sichtbar geworden sind, konnten vorläufige 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 Äußerungen diese Unterschiede sichtbar wurden (Beer, 
2016b, S. 202). In Anlehnung an sequenzanalytische Auswertungsverfah-
ren wurden in dieser Phase die Beschreibungskategorien in Hinblick auf 
handlungsleitende Wissensbestände und im Hinblick auf die habituellen 
Orientierungen (Nohl, 2017) der Studierenden differenziert.

In einem nächsten Schritt werden die extrahierten Kategorien grup-
piert und betitelt, wobei bereits die Auswertungseinheiten der tiefenher-
meneutischen Einzelfallanalyse berücksichtigt und weiter ausdifferenziert 
worden sind. Die gefundenen Kategorien und ihre individuellen Ergeb-
nisräume wurden mehrfach in unterschiedlichen Forscherinnengruppen 
und Diskussionsformaten mit Verweis auf Ankerzitate besprochen. Die 
daraus entstandenen Erkenntnisse und Deutungen wurden für 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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fülle während des gesamten Auswertungsprozesses als hilfreich erwiesen. 
Um die Trennschärfe zwischen den Kategorien zu legitimieren, wurden sie 
durch das Suchen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden kontrastiert. 
Hier zeigt sich bereits das iterativ-zyklische Charakteristikum phänome-
nografischer Auswertungsprozesse, in denen fortwährend die (vorläufigen) 
Ergebnisse in den Vergleich mit den vorliegenden Daten gebracht werden 
(Kallweit et al., 2019, S. 60), was letztlich als Gütekriterium phänomeno-
grafischer Arbeiten verstanden werden kann (Veith, 2021, S.  106). Der 
Interpretations- und Rekonstruktionsprozess gilt als abgeschlossen, wenn 
die methodologischen Prinzipien eingelöst sind. Von einer Sättigung der 
Daten konnte ausgegangen werden, wenn genug aussagekräftige Daten im 
Kontext der Erhebungssituation entstanden sind (Kallweit, 2019, S. 49). 
Durch den Zugang über Audiostatements ist die Äußerungsdichte pro 
Person sehr hoch und bildet Bedeutungszuschreibungen über einen Längs-
schnitt und damit in unterschiedlichsten Situationen ab. Dies gilt als gute 
Ausgangslage für eine Sättigung von Beschreibungskategorien. Mit 89 Au-
diostatements von zehn Studierenden kann das Prinzip der Sättigung als 
eingelöst gelten. Die in der Auswertung entwickelten Kategoriensätze 
folgen gemäß den Ergebnisräumen phänomenografischer Untersuchungen 
dem Prinzip von Vollständigkeit (Kallweit, 2019, S. 50). Alle erhobenen 
Daten sollen in der Kategoriebildung berücksichtigt und zum Gegen-
stand der Auswertung werden. Die Kategorien selbst werden auf Grund-
lage des Abstraktionsniveaus hierarchisch geordnet und gelten erst dann 
als gesättigt und vollständig, wenn die Formulierungen der Kategorien alle 
rekonstruierten Verständnisse abbilden (Marton & Booth, 2014, S. 195). 
Notwendigerweise beschreiben die verschiedenen Beschreibungskatego-
rien der Kategoriensätze dieselben Phänomene und implizieren denselben 
didaktischen Fokus. Ist dies durchgängig in den Kategoriensätzen eingelöst, 
kann von inhaltlicher Kohärenz ausgegangen werden (Kallweit et al., 2019, 
S. 51).

Im letzten Schritt wurden didaktische Konsequenzen für eine trauma-
sensible Lehrer*innenbildung formuliert. Die Reichweite dieser ersten Er-
gebnisse, den Anschluss an die Erkenntnisse aus der tiefenhermeneutischen 
Einzelfallanalyse sowie eine Rückbindung an die theoretischen Grundla-
gen erfolgt in der übergreifenden Ergebnisdiskussion (s. 10).
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Auf Grundlage der phänomenografisch durchgeführten Auswertung der Au-
diostatements von Studierenden erfolgt in diesem Kapitel die Darstellung der 
gewonnenen Beschreibungskategorien. Diese verweisen auf die in den Daten 
identifizierten überindividuellen Erlebensgegenstände des Phänomens »Be-
gleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« sowie auf deren didaktisch 
relevante Unterschiede. Die Daten werden mit Blick auf die übergeordnete 
Forschungsfrage »Wie erleben angehende Grundschullehrkräfte die Beglei-
tung von potenziell traumatisierten Schüler*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 Rollenverständnisse. Die Darstellung 
im Ergebniskapitel zeichnet sich hierbei durch den direkten Verweis auf die 
von den Studierenden beschriebenen Äußerungen in den Audiostatements 
aus, in denen sie selbst den jeweils spezifischen Erlebenskontext herstellen.64 
Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an der Struktur: 
1. Vorstellung der Beschreibungskategorien entlang von 2. Verweisen65 auf 
exemplarische Audiostatements zur Darstellung der kollektiven Erlebensva-
rianten, deren qualitativer Unterschiede und 3. didaktischer Implikationen.66

64	 Die leitenden Fragen und Impulse für 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 für dich gerade präsent?

65	 Für eine bessere Lesbarkeit werden maximal drei Ankerzitate pro Beschreibungskate-
gorie angeführt.

66	 Die Auswahl und Darstellung möglichst 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 Reflexionsvermögen der 
Studierenden hinsichtlich des Phänomens »Begleitung potenziell trauma-
tisierter Schüler*innen« aus. Dies bildet die empirische Grundlage für eine 
Formulierung von Konsequenzen für traumasensible Professionalisierungs-
prozesse (s. 12.2). Das Kapitel schließt mit einer die Auswertungseinheiten 
übergreifenden Reflexion der Erhebungssystematik.67

9.1	 Phänomen  
»Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen«

Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Aus fachlicher Perspektive prägen die Aspekte »massive Belastungen in Ab-
hängigkeit der inneren und äußeren Faktoren« sowie »Übertragungs- und 
Gegenübertragungsmechanismen« das Phänomen »Begleitung traumati-
sierter Schüler*innen« (s. 4.1). Das qualitativ unterschiedliche Phänomen-
erleben der an der Untersuchung teilnehmenden Studierenden abstrahiert 
sich in den konstitutiven Aspekten »Beziehungserleben« und »Ursachen 
von Traumatisierung« jeweils im Verhältnis zueinander wie auch in der 
jeweils eigenen dimensionalen Ausprägung. Zudem kann die rekonstru-
ierte Erlebensstruktur »Beziehungserleben« durch fachlich abgesicherte 
Aspekte wie Fähigkeit zur Perspektivübernahme und reflektiertes Fallver-
stehen (s. 4.2) ausdifferenziert werden. Die Erlebensgegenstände »Trau-
mafolgen«, »Umgang/Handeln«; »Emotionen« und »Rollenverständ-
nisse« können aufgrund der zu erwartenden Überkomplexität nicht im 
hierarchischen Kategoriensatz zum Phänomenerleben abgebildet werden, 
sondern erhalten individuelle Beschreibungskategorien und Kategorien-
sätze (s. 9.2; 9.3; 9.4; 9.5). Nicht alle Kategorien können in den ausgewähl-
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 überindivi-
duellen und abstrakten Bedeutungsebenen vernachlässigt.

67	 Eine Reflexion der Auswertungssystematik erfolgt im Kapitel der Methodenreflexion 
(s. 11).

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


199

9.1  Phänomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*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 Schüler*innen« in ihrer Dimensionalität und ihrem Verhältnis zueinander

Kategorien
Konstitutive Aspekte

Dim
ensionalität

Beziehungserleben Ursachen von Traumatisierung

I
Wahrnehmung von Schüler*innen 
mit einmaligen, individuellen 
Belastungsereignissen 

Abwehr eigener 
Emotionen

einmalig

II
Wahrnehmung von Schüler*innen 
mit wiederholten Belastungsereig-
nissen

Annahme eigener 
Emotionen

wiederholend

IIIa
sequenzielles Belastungsverständ-
nis in Abhängigkeit innerer und 
äußerer Faktoren

Auseinanderset-
zung mit eigenen 
Sozialisationser-
fahrungen/lebens-
geschichtlichen 
Verletzungen 
diverse Rollenver-
ständnisse

individuell unterschiedlich

IIIb Fähigkeit zur Perspektivübernahme

IV

inklusives Verständnis potenzieller 
Belastungsfaktoren und individuel-
ler Umgangsweisen ursachenunabhängig

(selbst-)reflektiertes Fallverstehen

Bedeutung (= Was) Struktur des Erlebens (= Wie)

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

Bedeutend für Kategorie I ist das Benennen eines einmaligen (oder unkla-
ren) Ereignisses als Ursache für eine potenzielle Traumatisierung und die 
Abwehr eigener Emotionen im Beziehungserleben. Als einmalige Ereig-
nisse werden der Suizid eines Elternteils, frühes Trennungserleben durch 
den Verlust von Bezugspersonen, das Aufwachsen in Pflegeeinrichtungen/
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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 »große Probleme« oder eine 
»Vorgeschichte in sich tragen«. Kategorie I zeichnet sich zudem weiter 
durch Abwehr eigener Emotionen aus, die größtenteils nicht benannt 
werden, oder durch relativierende Aussagen wie » es war aber insgesamt 
also eigentlich trotzdem ganz nett« und »Also ich hab mich überhaupt 
nicht unwohl gefühlt« geprägt sind.

Das Phänomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« 
wird in der Variante der Wahrnehmung von Schüler*innen mit einmaligen, 
individuellen Belastungsereignissen erlebt.

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

Audiostatements68

Nele, 2:10–14

»Und ja, insgesamt ist glaub ich ähm, also so wie er erzählt 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 erhängt und er hat ihn gefunden. Die anderen sind 
erst vor zwei Jahren aus Moldawien, glaub ich, gekommen und da war häusliche Gewalt zu Hause. Ähm 
genau der andere ist in ’ner Pflegefamilie aufgewachsen, weil die Mutter ihn nach sechs Monaten einfach 
irgendwo abgegeben hat. Und ja, irgendwie schon also natürlich war ja klar, dort (geballt) irgendwie solche 
Problematiken. Es war aber insgesamt (2) also eigentlich trotzdem ganz nett. Also ich hab mich überhaupt 
nicht unwohl gefühlt.«

Olga, 8:20–23

»Da hatte er eine Lieblingslehrerin und die ist dann ((Sirenengeräusche)) äh krank geworden, war weg, und 
seitdem meinte er, mag er Schule nicht mehr, tschuldigung. Äh mag kein Deutsch, kein Mathe und ähm ja, 
das hat er mir so ein bisschen heute erzählt.«

Maria, 6:6–8

»Es gibt so einen Jungen, der fällt mir jede Woche auf. Der ist weder Autist noch hat der Förderschwerpunkt 
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 II: Wahrnehmung von Schüler*innen mit wiederholten 
Belastungsereignissen

Auch in Kategorie II prägt das Wissen um ein vorliegendes Belastungsereig-
nis die Varianten des Erlebens der »Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen«. Die Veränderung zu Kategorie  I kann hinsichtlich der 
Erlebensaspekte »Ursachen« und »Wahrnehmung eigener Emotionen« 
benannt werden. Die Studierenden identifizieren nicht nur ausgewählte 
Schüler*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 
Verständnis von Bedingungslagen in der Entstehung traumatischer Erfah-
rungen möglich.

Wiederholte Belastungsereignisse explizieren sich als wiederholte kör-
perlich stattfindende Gewalthandlungen im familiären Nahraum sowie 
emotionale Grenzüberschreitungen von Bezugspersonen. Zwangsmigra-
tion wird in Kategorie II mit wechselnden Wohnorten und veränderten 
Anforderungen an die Kinder wie dem Phänomen der Parentifizierung 
beschrieben. Die Studierenden verbalisieren dabei Gefühle wie Wut, Frus-
tration, Ärger, Überforderung und Müdigkeit. Sie formulieren, dass die 
Geschichten erschreckend und verstörend sind.

Prägend für die Kategorie II sind das Wahrnehmen wiederholter Belas-
tungsereignisse und die eigene emotionale Betroffenheit für eine Variante 
des Erlebens der »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen«.

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

Audiostatements

Olga, 4:26–40

»Und das habe ich heute versucht, ihr zu erklären und gesagt, dass die Eltern von unserem Schüler ja nicht 
mitarbeiten wollen und dass der Vater offensichtlich das Kind auch schlägt und dass sie nicht mal den 
Antrag, (unverständlich), 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 für mich irgendwie so leere Parolen und das klingt 
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immer alles so toll, idealistisch und wir sollen und wir müssen, aber ich bin dann zum Teil frustriert, zum 
Teil wütend, 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 durchführen kann 
äh und dann mir das alles von der Lehrerin anhöre über den Auftrag der Schule und die Kinder, das klingt so 
idealistisch, aber das ist halt so realitätsfern für mich. Und heute hat mich das ein bisschen geärgert, weil sie 
ganz viele Sachen wegblendet, ne?«

Laura, 7:11–18

»Äh ja und heute hat mir [anonymisiert] auch so erzählt irgendwie damals von so ihrer Flucht ganz früher. 
Ähm dass sie auch mit so nem kleinen ähm Boot halt irgendwie über’s Meer so gefahren ist. So richtig genau 
hat sie’s also mir jetzt auch nicht erzählt, 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 ähm dass es für 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 schön war.«

Yasmin, 2:5–10

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

Kategorie III: sequenzielles Belastungsverständnis in Abhängigkeit 
von a) inneren und b) äußeren Faktoren

Kategorie III 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) äußere Faktoren 
erweitert werden kann, die zu einer spezifischen subjektlogischen Sympto-
matik führen. Eine Zweiteilung in dieser Kategorie ist notwendig, da das 
Beachten äußerer Faktoren die Fähigkeit zur Perspektivübernahme der 
Studierenden impliziert. Damit werden strukturelle, institutionelle und ge-
sellschaftliche Bedingungs-/Verstärkungsfaktoren von wiederholten Belas-
tungsereignissen wahrnehmbar. Zudem erfolgen neben der Wahrnehmung 
eigener Emotionen (Abwehr in Kategorie I und Annahme in Kategorie II) 
differenziertere Rollenverständnisse/Perspektivübernahmen. Potenzielle 
Traumatisierung wird als Prozess aufeinander aufbauender, unterschiedlicher 
Phasen verstanden, in denen erwachsene Beteiligte anwesend sind. Nicht 
nur die Phase des eintreffenden (auch wiederholten) Belastungsereignisses, 
sondern die daraus nachträglich folgenden Interaktionen und Beziehungs-
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erfahrungen weisen erneut traumatisierendes Potenzial auf. Traumafolgen 
werden in dieser Kategorie expliziert als zurückgezogenes, schüchternes, 
abwesendes, nahezu dissoziierendes sowie sexualisiertes Verhalten. Als 
»innere Gründe« werden Flucht- und Trennungserfahrungen sowie se-
xuelle Gewalterfahrung, durch Kinderprostitution und Kinderhandel be-
dingt, beschrieben. Äußere Bedingungen, die das traumatische Erleben ku-
mulieren, sind sozioökonomische Faktoren (Armutserfahrungen), Mangel 
an materiellen und sozialen Ressourcen sowie migrationsbegleitende Dis-
kriminierungserfahrungen (Rassismus). Die Studierenden beschreiben sich 
in diversen Rollenverständnissen, in denen Perspektivübernahmen für das 
Erleben der Schüler*innen sowie Überlegungen für ein zukünftiges Han-
deln als Grundschullehrkräfte möglich werden. Die qualitative Erweiterung 
zu Kategorie I und II ist in den formulierten Professionalisierungsbedarfen 
zu beschreiben, die auf Grundlage von Gesprächen zu Kolleg*innen an den 
Schulen von den Studierenden formuliert worden sind.

Tabelle 6: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« als 
sequenzielles Belastungsverständnis in Abhängigkeit von a) inneren und b) äu-
ßeren Faktoren – Verweise

Audiostatements

IIIa IIIb

Laura, 1:18–22 Nele, 2:3

»Die kennen mich ja auch noch nicht, aber war 
einfach sehr auffällig, gerade vor allem bei einer 
Schülerin, die ähm, ähm aus Syrien kommt. Hm mit 
der habe ich mich aber auch dann später 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 schüchtern, 
aber trotzdem offen für ’n Gespräch.«

»Ja also man merkt sofort irgendwie, dass alle aus 
ähm wahrscheinlich schwierigen Verhältnissen 
irgendwie kommen. Ganz viele hatten auch äh 
keine Sachen mit irgendwie.«

Laura, 1:54–66 Inaya, 2:78–95

»Ähm, ein Mädchen, von der ich erzählt 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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»Ich hab mich halt in die Klasse an einen Platz 
gesetzt und ähm der saß neben mir und war halt so 
total am Träumen die ganze Zeit. Und dann hab ich 
auch mit der Klassenlehrerin gesprochen danach 
und sie meinte auch, dass sie sich schon länger 
so’n bisschen Sorgen um ihn macht oder einfach 
generell halt bei ihm auch so, so Hintergründe, also 
nicht so gute Hintergründe vermutet und dass er 
halt heute und in letzter Zeit so ganz besonders 
auffällig ist halt, ist, dass er immer so abwesend 
ist und halt nicht so, ja im Geschehen und er hat 
auch heute wirklich viel geträumt und sie hat ihn 
auch ’n paar Mal darauf hingewiesen so und ähm 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 für die 
und ähm ja. Das hat mich so’n bisschen irgendwie 
einfach so zum Denken gebracht.«

also das ist ja auch äh, bestimmt schwierig für 
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 erzählt die Lehrerin, dass sie dann 
halt einfach in der Schule hier über 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. Überhaupt 
nichts. Deswegen kann, ist es auch schwierig für sie 
irgendwo was zu machen, weil sie sich ja nicht an-
melden kann, also Leute können sie nicht erreichen, 
außer über den Vater ist aber viel Kontrolle.«

Yasmin, 4:30–32

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

Kategorie IV: inklusives Verständnis potenzieller Belastungsfaktoren 
und individueller Umgangsweisen

Kategorie IV kann in den Varianten des Erlebens als die qualitativ am ausdiffe-
renzierteste und komplexeste gewertet werden. Besonders prägend ist hierfür 

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


205

9.1  Phänomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« 

ein inklusives, ursachenunabhängiges Verständnis von Traumatisierung, das 
sich nicht ausschließlich auf einmalige oder wiederholte Belastungsereignisse 
bezieht, sondern intersektionale Bedingungsfelder für Belastungen von Schü-
ler*innen identifiziert. In dieser Kategorie wird davon ausgegangen, dass in 
jeder Klasse potenziell traumatisierte Schüler*innen anwesend sein können. 
Das Reflektieren der eigenen Rolle und die Sozialisationserfahrungen im 
Prozess des (Fall-)Verstehens prägen die Dimensionalisierung dieser Erlebens-
variante. In dieser Kategorie kann die »Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen« erstmals als traumapädagogisch verstanden werden, da ein 
Verweis auf fachliche Konzepte erfolgt und für das Reflektieren eigenen Han-
delns genutzt wird. So werden beispielsweise neben biografischen Informatio-
nen über die begleiteten Schüler*innen weitere Heterogenitätsdimensionen 
wie Alter und Geschlecht/gender in den Blick genommen und mit eigenen 
emotionalen Beteiligungen als Kontextbedingungen für Traumafolgen ver-
schränkt. Der Einfluss subjektlogischer Gründe der Schüler*innen wird in 
der Reflexion der hergestellten Beziehungserfahrungen reflektiert und für die 
Ausbildung eines eigenen Rollenverständnisses betrachtet.

Tabelle 7: Erleben der »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« als 
inklusives Verständnis 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 ((hörbares Ausatmen)), das war schon heftig. Also klar, ist es nochmal ’ne Spur 
heftiger, wenn dir sowas ’n Kind selbst erzählt, aber auch so weiß ich ja wie, also habe ich ihn ja auch schon 
erlebt und ähm verstehe natürlich jetzt auch viele Dinge, die ihn stören und viele Dinge, wo er ausrastet, die 
ähm eigentlich gar nicht so wild sind oder vermeintlich nicht wild also ja. Ich hab sozusagen seine guten 
Gründe erfahren und das war sehr spannend.«

Jacky, 4:33–35

»Ähm ich find’s halt ähm oder ich, ich überlege, ich denke halt sehr viel drüber nach über dieses, ähm warum 
die einen Kinder so sind und die anderen so, über äh quasi Abwehrmechanismen, über Resilienz.«

Laura, 3:41–51

»weil ich hab auch heute Morgen auf’m Weg dorthin nochmal, ich hab mir ja so’n Buch gekauft über halt 
hochbelastete Kinder und hab nochmal darüber so gelesen und es ist immer alles so düster, dieses ganze 
Thema und man kriegt gleich so’n, oft so’n schw-, so’n schweres Gefühl irgendwie, wenn man sich so ja, halt
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einfach da rein fühlt und halt da so mit empfindet und ähm gleichzeitig war dann halt eben diese Erfahrung 
oder dieses Gespräch gerade so schön, weil sie halt davon erzählt 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 ähm, ’ne, ’ne standfeste Person ist in ihrem Leben, die irgendwie für sie da ist und halt ähm 
ihnen auch irgendwie Verantwortung zuspricht«

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

»Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« wird erlebt als …

Bedeutung (= Was)
Struktur (= Wie)

Beziehungsaspekte

I
einmaliges, individuelles Belastungs-
ereignis 

auf Exklusion und 
Sanktionierung orien-
tierter Umgang

Existenz von Ursachen 
für Traumatisierung im 
Kindesalter 
Traumafolgen/Symptome 
durch »Störungen«/»Ver-
haltensauffälligkeiten« 
herausfordernd
Umgang/Handeln durch 
Sanktionierung/Exklusion 
gekennzeichnet 

− 69eigene Emotionen werden 
abgewehrt

II
wiederholtes Belastungsereignis mit 
differenzierter Symptombeschrei-
bung

individuelle Pers-
pektivübernahme 
in Abwehr eigener 
Gefühle

wiederholte und multi-
faktorielle Ursachen von 
Traumatisierungen im 
Kindesalter 
Traumafolgen nachvollzieh-
barer, eigene Emotionen 
wahrgenommen und 
+ verbalisierbar werden

69	 Die Symbole – und + zeigen in den jeweiligen Strukturebenen auf, welche Phänomen-
aspekte noch nicht ausgeprägt sind (–) und für eine komplexere Erlebensvariante aus-
gebildet werden dürfen; oder bereits vorliegen (+) und als qualitative Weiterentwick-
lungen beschrieben werden können.

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


207

9.1  Phänomen »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« 

IIIa
sequenzielles Belastungsverständnis 
in Abhängigkeit … innerer und 

Aushalten 
herausfordernder 
Beziehungsanfragen 
in Wahrnehmung 
eigener Emotionen/
Beteiligungen

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

IIIb … äußerer Faktoren

verarbeitungsbegünstigenden 
oder traumaverstärkenden 
Umständen 
+ Fähigkeit der Auseinan-
dersetzung mit eigenen 
Emotionen (Sozialisations-
erfahrungen/lebensgeschicht-
lichen Verletzungen) 
+ verändertes Rollenverständ-
nis durch Perspektivüber-
nahme

IV
inklusives Verständnis potenzieller 
Belastungsfaktoren und individueller 
Umgangsweisen

reflektiertes 
Beziehungs- und 
Fallverstehen

ursachenunabhängiges 
Verständnis potenzieller 
Traumatisierungen 
Traumafolgen subjektlogisch 
und individuell zu verstehen 
flexibles Rollenverständnis von 
privatem und professionellem 
Selbst 
+ Umgang mit potenziell 
traumatisierten Schüler*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 Sonderpädagogik geführte) Deutung 
des Phänomens »Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen« 
diagnostische Fähigkeiten von Fachkräften und die Anwendung spezifi-
scher traumapädagogischer Methoden forciert. Auf Grundlage der in den 
vorliegenden Daten phänomenografisch identifizierten Erlebensvarian-
ten sind es hingegen zunächst die Formate der Ursachenbeschreibungen 
traumatischer Erfahrungen sowie im Weiteren das Reflexionsvermögen 
eigener emotionaler und lebensgeschichtlicher Anteile, welche die Erle-
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bensvarianten des Phänomens prägen. Von grundlegender Bedeutung für 
eine grundschulpädagogische Auseinandersetzung ist daher vermutlich 
weniger eine fachlich geforderte diagnostische Kompetenz als zunächst 
ein Hinterfragen eigener Rollenverständnisse sowie normativer Vorstel-
lungen zu den Erfahrungen hochbelasteter Kinder und Jugendlicher. Das 
Identifizieren einzelner Belastungsereignisse gelingt allen Studierenden. 
Herausfordernd in Kategorie I (einmaliges, 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 überflutender 
Anteile gewertet werden.

9.2	 Erlebensgegenstand »Traumafolgen«

Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Der hier nachzuvollziehende Erlebensaspekt der »Traumafolgen« iden-
tifiziert diverse Beschreibungskategorien der »Begleitung potenziell 
traumatisierter Schüler*innen« auf Grundlage beobachteter oder ver-
muteter Folgen für die Betroffenen auf individueller, institutioneller 
und gesamtgesellschaftlicher Ebene. »Traumafolgen« zeigen sich in An-
lehnung an fachliche Deutungen in einer Erschütterung des Selbst- und 
Weltverständnisses, in der Qualität der Beziehungsgestaltung sowie in 
Wahrnehmungs- und Lernschwierigkeiten. Die aus den Audiostatements 
rekonstruierten Erlebensvarianten sind erneut in ihrer Komplexität hie-
rarchisiert und bieten Möglichkeiten für hochschuldidaktisch relevante 
Überlegungen.

Kategorie I: individuelle Persönlichkeitsdisposition

In dieser ersten Kategorie wird der Aspekt der »Traumafolgen« als indi-
viduelle Persönlichkeitsdisposition verstanden. Die formulierten Folgen 
oder auch Symptombeschreibungen verweisen auf individuelle Disposi-
tionen der Kinder und Jugendlichen in schulischen Settings, wie kogni-
tiv eingeschränkte und affektive Verhaltensweisen, die zur Vergabe eines 
sonderpädagogischen Förderstatus führen können. Diese erste Kategorie 
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weist zudem auch Grenzbereiche auf, in denen die Studierenden unein-
deutige Folgen benennen, die sich kaum über die Zusammenhänge des 
Audiostatement hinaus verstehen lassen. Traumatisches Verhalten als 
Folge von Belastungserlebnissen wird zunächst als abweichend von der 
Norm, als »unnormal« markiert. Die Studierenden charakterisieren 
einzelne Kinder, an denen spezifische Symptome wie Angstzustände, 
Zurückgezogenheit und Traurigkeit beobachtbar sind. Eine Ausnahme 
bildet ein Audiostatement, in dem das beschriebene Kind trotz des Wis-
sens um Belastungsereignisse als unauffällig geschildert wird. Die Stu-
dierenden operieren überwiegend mit Beschreibungen zu zugewiesenem 
Förderstatus sowie Autismus-Spektrum-Störungen, um die von ihnen 
wahrgenommenen Kinder zu kennzeichnen.

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

Audiostatements

Maria, 2:6–14

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

Jacky, 4:13–17

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

Olga, 1:17–22

»Ähm das Zweite, woran ich so ein bisschen gedacht habe, ist der Unterschied zwischen äh Traumatisierung 
und den Kindern, die verhaltensgestört sind ähm aufgrund ihrer psychischen Störung vielleicht oder einer 
Erkrankung. Damit habe ich nämlich zu tun, vermute ich, wobei die Grenze auch manchmal recht fließend 
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 zählen Interaktionen zwischen Schüler*innen, mit den Lehr-
kräften oder mit den Studierenden selbst. Die Verhaltensdispositionen lassen 
Unterricht nach den Vorstellungen der Studierenden kaum möglich machen. 
Zudem seien beispielsweise sexualisierte oder körperliche Verhaltensweisen 
als Folgen von früheren Belastungserlebnissen zu verstehen. Vor allem in 
der Beschreibung dieser Gewaltformen verweisen die Studierenden auf die 
(zugeschriebenen) Männlichkeitskonstruktionen der Schüler: Sexualisiertes 
und gewaltvolles Verhalten wird als das von Jungen beschrieben. Die Studie-
renden formulieren sehr genau aus, wie Schüler*innen beleidigen, schlagen, 
treten, spucken und bedrohen. In dieser Variante werden strafrechtliche Di-
mensionen erstmals thematisiert, die als Konsequenzen auf das ausagierende 
Verhalten der Schüler*innen zu verstehen sind. Die qualitativen Unterschiede 
zu Kategorie I liegen in den Beziehungsabbrüchen vonseiten der belasteten 
Schüler*innen. Die Studierenden beschreiben, dass Gespräche kaum möglich 
seien, Beziehungsaufbau kaum etabliert werden kann und dies zu Hilflosig-
keit bis hin zu Abgrenzung führt. Diese Hilflosigkeit zeigt sich auch, wenn 
Studierende beschreiben, dass Lehrkräfte nicht mehr in Schlägereien dazwi-
schengehen, aus Angst, selbst Betroffene der Gewalthandlungen zu werden. 
Es werden neben den Verweisen auf Geschlechtsaspekte und migrationsbe-
dingte Heterogenitätsdimensionen auch erstmal generationale Unterschiede 
benannt, die ein Abgrenzen von den Lebenswelten (und Traumafolgen) der 
Schüler*innen bedingen. Die stark gewaltvollen Verhaltensweisen auf Mit-
schüler*innen und Lehrkräfte (Schlägereien, Mobbing, versuchte Vergewal-
tigung) führen in dieser Kategorie zu einer Defizitorientiertheit in der Be-
schreibung der Begleitung ausgewählter Schüler*innen.

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

Audiostatements

Tina, 6:10–28

»Das ist ja hier, das ist alles völlig aus’m Ruder gelaufen heute. Wir haben Pralinen selber gemacht und da 
gab’s nur Theater. Also es, ach ((hörbares Ausatmen)) es war eigentlich fürchterlich, muss ich mal sagen. Es
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war kein schönes Weihnachtsprojekt heute ähm und dann fällt 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 äh anjesagt bei allen Kindern, wat ja nichts anderes bedeutet als da 
unten, der ((hörbares Ausatmen)), der Penis des Mannes, ne? Und das finden die alle total toll und dann 
machen die ganz tolle Witze drüber äh ja. Also das ist jetzt grade so sehr aktuell und die Sportlehrerin hatte 
mir auch erzählt, jedes Mal, wenn sie schwimmen gehen und sie sich bei den, sie bei den Mädchen mit  
in ’ner Umkleidekabine ist, wie die Mädchen sich präsentieren und da irgendwelche, als wären 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 Prügelei mitten im Klassenraum. Es war also, es war och, da war ’n Mädchen 
beteiligt, was och die ganze Zeit mit den anderen Jungs schäkert und die sich gegenseitig immer an den 
Hintern fassen und überall hin und ja. Heute war echt nicht einfach.«

Johannes, 3:5–21

»je nach welcher Lehrer gerade da ist, ähm eigentlich entweder gar nicht zu kontrollieren ist oder schon ei-
nigermaßen mit ganz vielen problematischen äh Situationen äh auch mit viel ja, mit viel Körperlichkeit sag 
ich jetzt mal zwischen den Schülern und Schülerinnen und ähm ja also krass, also manche Lehrer haben’s 
gar nicht unter Kontrolle und äh manche dann doch sehr und das (lässt mich) doch überlegen und staunen, 
wie sehr das damit zu tun hat ((hörbares Ausatmen mit dem Ansatz eines Lachens)), (also was) damit zu 
tun hat, was die Lehrer richtig in Anführungszeichen machen, um die Schule unter Kontrolle zu haben, äh 
die Klasse, und was die anderen in Anführungszeichen falsch machen. Äh ja und sonst gab’s noch ’ne wilde 
Schlägerei, wo ich dann gerufen wurde und musste ein’ Schüler, die hatten sich so ineinander verkeilt ((hör-
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

»Ähm ja, heute gab es ’n Gespräch mit zwei Schülern meiner Klasse, ähm weil sie einen anderen Schüler 
äh nach der Schule äh in der U-Bahn-Station auf’s Gleis schubsen wollten oder (das so) angedeutet haben 
beziehungsweise ihm damit gedroht haben und das wohl über, ja, ’ne halbe Stunde hinweg und ja. Der 
bedrohte Junge ähm sollte dann am Anfang des Gesprächs äh nochmal die Situation äh schildern und (er 
hat) das überhaupt nicht äh gebacken äh bekommen äh verständlicherweise. Ähm war total überfordert 
auch mit der Situation, dann als die beiden Jungs (dann auch) nochmal vor ihm standen, die zunächst ja 
auch noch äh gewitzelt haben und miteinander gefeixt haben, äh das auch überhaupt nicht eingesehen 
haben, warum sie jetzt äh zu diesem Gespräch 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 äh da, da kam nichts mehr. Äh Tränen liefen dann nur noch und ähm ja. 
Die beiden Jungs haben auch wirklich nicht mehr viel dann ähm gesagt also zur Entschuldigung, die beiden 
Jungs. Äh ist die, ja, w-, waren sich gar nicht bewusst, glaube ich, was sie da gemacht haben, für, ob’s für sie 
nur Spaß war, kann ich jetzt nicht beurteilen, aber auf alle Fälle glaube ich nicht, dass denen bewusst war, 
was sie da eigentlich äh angerichtet haben und ja.«
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Kategorie III: 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 Schü-
ler*innen oder Gruppen von Schüler*innen werden formuliert, sondern 
auch institutionelle, schulspezifische, unterrichtliche Folgeerscheinungen. 
Hierin erklärt sich die qualitative Erweiterung von Kategorie III. Stun-
den- oder tagelange Suspendierungen sind als Sanktionen für gewalt-
volles Verhalten beschrieben. In einigen Fällen führen die geschilderten 
Gewaltvorfälle zum kompletten Ausschluss aus der Institution Schule. 
Als zentrale ausführende Instanz wird in dieser Kategorie die Schullei-
tung bestimmt, die über die Schicksale der Schüler*innen (überwiegend 
Jungen) entscheidet. Die Schüler*innen kommen oft zu spät, verwechseln 
Tage und Stundenpläne, sind oft krank oder schwänzen die Schule. Bei 
den Studierenden kann eine Resignation wahrgenommen werden sowie 
die Hoffnungslosigkeit, dass sich die betreffenden Schüler*innen ändern 
könnten.

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

Audiostatements

Nele, 2:8–12

»Äh 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 für diese zwei Stunden kommen darf.«

Laura, 1:84–87

»Ähm und der kam auch irgendwie heute Morgen viel zu spät irgendwie, obwohl er schon in der Schule 
war, kam so’ne Dreiviertelstunde zu spät oder so oder 40 Minuten und ähm hatte halt wohl auch ge-
schwänzt.«

Inaya, 2:2–5

»Ähm, 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. Außer ein Schüler, 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)

I
individuelle Persön-
lichkeitsdisposition

Abweichung von der Norm, geistige, sprachliche, emotionale und 
kognitive Beeinträchtigungen, daher oftmals sonderpädagogischer 
Förderbedarf, Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten 
individuell zuschreibbare Traumafolgen, geschlechtslos, Dimension 
Beeinträchtigung

II
Verhaltens- und Inter-
aktionsdispositionen

sexualisiertes Verhalten, verbale, körperbliche und sexualisierte Gewalt 
gegen Mitschüler*innen und Lehrkräfte, aggressiv- ausagierende Unter-
richts»störungen«/Verhaltensauffälligkeiten 
personelle Abgrenzung von Schüler*innen, stattdessen Zugehörigkeit 
zur Gruppe der Lehrpersonen 
kollektive Deutungsmuster, nicht mehr auf Ebene einzelner Schüler*in-
nen 
neben Dimension von »Beeinträchtigung« nun auch migrations-, 
geschlechts- und generationenbedingte Traumafolgen 
Interaktionen führen zur emotionalen Beteiligung von Lehrkräften und 
Schüler*innen

III
institutionelle Exklu-
sionsbedingungen

spezifische belastungsbedingte Verhaltensweisen ziehen Konsequenzen 
auf institutioneller Ebene nach sich 
Schulabstinenz, Sanktionierungen, Ausschluss- und Exklusionserfah-
rungen 
= Traumafolgen-Folgen

Didaktische Implikationen

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

Für Studierende, die Traumafolgen ausschließlich als individuelle 
Persönlichkeitsdisposition (Kategorie I) wahrnehmen, kann es didaktisch 
zunächst von Bedeutung sein, Wissen über die Zuweisung sonderpäda-
gogischer Förderbedarfe aufzubauen und diverse disziplinäre Annähe-
rungen an das Konstrukt »Traumatisierung« zu erarbeiten. »Die Dia-
gnosestellungen ADHS/ADS und Autismus-Spektrum-Störung sind 
bekannt und im Bewusstsein der Gesellschaft verankert. Wegen par-
tieller Überschneidungen in der Symptomatik erhalten traumatisierte 
Kinder manchmal eine dieser Diagnosen« (Fath, 2017, S. 421).

Mit der Vorstellung eines sequenziellen Traumatisierungsverständnis-
ses können Traumafolgen als Verhaltens- und Interaktionsdispositionen 
anschlussfähiger werden. Didaktisch bedeutsam werden in diesen Les-
arten die diversen Heterogenitätsdimensionen wie Geschlecht/gender, 
Sprache, Alter/generationale Ordnung, welche die Wahrnehmung von 
Traumafolgen beeinflussen. Klassische Antinomien pädagogischen Han-
delns (s. 3.1.2) wie Nähe und Distanz, Einzelförderung und gruppenspe-
zifische Überlegungen können damit erklärbar werden. Da es vor allem 
die sexualisierten und aggressiv-ausagierenden Verhaltensweisen der 
Schüler*innen sind, welche die Studierenden als emotional herausfor-
dernd beschreiben, konstatiert sich die unabdingbare Auseinanderset-
zung mit Inhalten Sexueller Bildung/Prävention sexualisierter Gewalt.

Für 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 Schüler*innen führen, die ein Lernen und Sein im 
Klassenverband unmöglich erscheinen lassen. Werden die Folgen auf 
individueller (Kategorie I) und personeller (Kategorie II) Ebene wahr-
genommen, so ergibt sich zwangsläufig auch eine Wirkung auf der ins-
titutionellen Ebene. Didaktisch bedeutsam werden das Erkennen und 
Reflektieren institutioneller Macht- und Hierarchiestrukturen sowie 
traumapädagogisch gedeutete Risiko- und Potenzialanalysen der Insti-
tution Schule. Aus einer inklusionsorientierten Haltung heraus dürfen 
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 Handlungsunfähigkeit bzw. 
-abwehr auf Ebene der beteiligen Lehrkräfte und auf individueller Ebene. 
Die eigenen Abwehrmechanismen werden teilweise bewusst, teilweise 
nur implizit durch die in den Audiostatements enthaltenden Äußerungen 
lesbar. In dieser ersten Kategorie wird das Durchführen von Unterricht 
gegenüber der Bedürfnisorientierung der Schüler*innen priorisiert. So 
werden Beziehungsanfragen vonseiten der Schüler*innen durch die invol-
vierten Lehrkräfte abgewehrt. Diese Abwehr korreliert mit rassistischen 
und diskriminierenden Verhaltensweisen von Lehrkräften, 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 beziehungsabwehrendem Verhalten beschrieben. Die Studie-
renden identifizieren ablehnende Verhaltensweisen als Reaktionen auf 
potenziell traumatisierte Schüler*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, ähm ((lacht)) problematisch, vielleicht. Ich habe das Gefühl, dass sie sich Mühe gibt mit den 
Kindern und so wie ich es verstanden habe, haben die beiden auch eine gute Partnerarbeit und sind 
sehr aufeinander eingespielt, aber während des Frühstücks äh, kamen ein paar Kommentare, die ich, äh, 
nicht so cool fand. Also ich hab das Gefühl zwischen der Lehrerin und zwischen den Schülern ist das auf 
einer anderen Ebene, eben weil sie auch selber nen gewissen Akzent hat und wenn sie über Sprache oder 
andere Sachen sprechen, wirkte das eher auf Augenhöhe und dann kamen ab und zu Kommentare von der 
Sozialarbeiterin, ((unschlüssig)) weil, ähm, keine Ahnung die Jungs, äh statt nein zu sagen, tsah ((Schnalz-
geräusch)) gemacht haben, als Geräusch und dann hat der Junge selber erklärt, dass man äh in Bulgarien 
das macht, wenn man nein sagt zum Beispiel, und dann hat sie so Kommentare gemacht wie von wegen ›Ja 
das könnte ich ja gar nicht, ich könnte ja nie mit dem bulgarischen Mann sein, also ich find sowas ja, keine 
Ahnung unmöglich‹, oder ich weiß nicht genau, solche Kommentare, also die, naja.«
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Maria, 7:2–7

»Die Lehrer waren schon total gestresst, ich weiß gar nicht, warum. Die hatten irgendwie, die ganze Zeit 
haben die was anderes gemacht, haben sich gar nicht auf die Schüler konzentriert und gefühlt hat sich die 
Stimmung von der Lehrerin total auf die Schüler übertragen. Die Schüler waren so unruhig. Ständig wurden 
Schüler 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-
kräfte sehr, ja, umgangssprachlich mit den Kindern reden, sag ich mal, äh auch ’n sehr harten Ton haben äh, 
wenn es mal nicht so läuft äh (unverständliches Wort), wie sie sich es vorstellen ähm, sehr aggressiv, sehr 
lautstark, also ja, ist jetzt schwierig, das einzuordnen, ob man da von Schreien schon (spricht) oder Brüllen, 
aber, also ich empfand den Ton schon ziemlich hart vor allen Dingen generell vor Schülern und dann auch 
noch vor ’ner dritten Klasse so aus der Haut zu fahren.«

Kategorie II: Beziehungsaufbau

Zentral für die in dieser quantitativ am stärksten ausgeführten Kategorie 
beschriebene Erlebensvariante des Umgangs/Handelns in der Begleitung 
potenziell traumatisierter Schüler*innen sind diverse Formate von Bezie-
hungsaufbau. Dieser wird auf Ebene einzelner Kinder oder Gruppen von 
Schüler*innen beschrieben. Geschildert werden Interaktionen von den Stu-
dierenden, in denen sie Änderungen im Verhalten der beteiligten Kinder 
und im Umgang mit ihnen erleben. Die Zugangsweisen sind unterschied-
lich, wenngleich es übergreifende, parallel ablaufende Muster gibt, die über-
generalisiert dargestellt werden können. Zunächst wird Beziehungsaufbau 
als Prozess beschrieben, der gemeinsame Zeit und ritualisierte Abläufe be-
nötigt. Oftmals sind es Räume außerhalb von Unterricht, die Beziehungsge-
staltung überhaupt möglich machen. Dies können schulinterne, außerunter-
richtliche Orte sein wie Pausenzeiten, Projektarbeiten, Flurgespräche, Hort, 
Schulstation, wie auch außerschulische Orte wie Kino, Schwimmbad, Klas-
senfahrt. Hier besteht der qualitativ bedeutsamste Unterschied zur ersten 
Kategorie, in der die idealtypische Durchführung von Unterricht priorisiert 
wird. Gemeinsam ist den überwiegend geschilderten Situationen zudem, 
dass es didaktisierte Inhalte sind, die einen triadischen Raum für Gesprä-
che eröffnen. So werden beispielsweise Backen oder gemeinsame Kochak-
tivitäten, Vorlesen aus Büchern, gemeinsames Arbeiten in einer Holzwerk-
statt oder gemeinsames Nähen beschrieben, in denen Beziehungsaufbau 
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etabliert werden kann. Vertrauensaufbau findet dabei oft in Einzelsettings 
im Sprechen über (gemeinsame) familiäre Hintergründe statt. Das Wissen 
über die Hintergründe und Geschichten der Kinder führt zu einem über-
wiegend verstehenden Zugang der Studierenden. Dieser unterstützt dann 
auch in späteren geschilderten Unterrichtssituationen, Verständnis für die 
Schüler*innen und deren subjektlogischen Gründe 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 erzählt 
ähm, die immer so sehr leise spricht und so und sehr zurückhaltend ist, bin ich echt so viel ins Gespräch ge-
kommen und sie hat mir auch so ganz viel über ihre Familie erzählt und wo sie schon überall gewohnt haben 
und die sind halt wohl so ziemlich früh geflüchtet, als sie noch sehr klein war, ähm woran sie sich auch gar 
nicht mehr so unbedingt gut erinnert? Ähm 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 aufblüht irgendwie, wenn man 
sich halt so zu zweit unterhält als so im Klassenkontext und ähm genau.«

Inaya, 1:8–23

»äh dann haben wir am Ende nach den Prüfungen noch mal alle gemeinsam zusammen gefrühstückt. 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 Schülern los und bringen den Pfand weg und holen davon Käse, Marmelade und 
alles mögliche und dann äh, wird das Brot aus der Schulbäckerei mit gegessen. Und das haben die so als 
gemeinsames Ritual jeden Freitag obwohl jetzt grade ähm, die Hälfte der Klasse im Ramadan ist, sind 
trotzdem mit Teil von dem Ritual, nur irgendwie auf eine andere Art. Ähm, die Lehrerin selbst hat auch 
Migrationshintergrung und wha, a ((unverständlich) hat einen sehr respektvolles, entspanntes Verhalten 
den Kindern gegenüber. Ähm, ich hab das Gefühl, die mögen 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 größten Klassen sind, also mit den meisten Schülern. Und das macht ihr auch mega 
Spaß. 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 schön 
wäre, wenn die zwei sich anfreunden, weil [anonymisiert] halt noch keine Freunde hat in der Wohngruppe 
und die zwei würden wohl ganz gut zusammenpassen, ähm ja. Und das war super schön. Wir waren in 
[anonymisiert] und äh hatten total viel Spaß 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 
ja ich war halt auch diese Einzelsituationen gewohnt, (war’s) dann doch äh schwierig, beiden genauso
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viel äh Aufmerksamkeit zu geben, wie wenn man in der Einzelbetreuung ist. Ich hab dann relativ schnell 
gemerkt, das ist nicht möglich, aber hab geguckt, dass es sich so’n bisschen abwechselt, und ja. Es war sehr 
schön, aber auch ja, sehr spannend so wie die im Umgang miteinander sind.«

Kategorie III: Kooperation

Kategorie III kann als komplexe Weiterführung der Kategorie II verstan-
den werden, da ein mit spezifischen didaktischen Mitteln gestalteter Be-
ziehungsaufbau als kooperative Aufgabe verstanden wird. Der Umgang mit 
potenziell traumatisierten Schüler*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 Einzelkämpfer*in-
nen, sondern als Angehörige einer Gruppe, in der ein Nachdenken über 
aktuelle oder zukünftige Begegnungen in der Begleitung mit potenziell 
traumatisierten Schüler*innen möglich werden kann. Kooperation wird 
mit persönlicher Entlastung assoziiert und in den Formaten Seminarkon-
text, Supervision, Gespräche mit Lehrkräften, Erzieher*innen, Sonderpä-
dagog*innen, Kommiliton*innen und in Gesprächen in multiprofessionel-
len Teams erlebt. Physische Räume für den Austausch mit Kolleg*innen 
sind dafür nicht die unterrichtlichen, sondern beispielsweise die der Schul-
station, der Seminarraum im Universitätsgebäude, die U-Bahn, Räume 
einer Fachtagung oder die eines externen Trägers. In diesen Gesprächen 
wird sich über Erfahrungen ausgetauscht, Anlässe für Selbstreflexionen, 
Fallreflexionen und Gelingensfaktoren für aktiven Beziehungsaufbau zu 
den Schüler*innen werden initiiert. Als Voraussetzungen für einen solchen 
Austausch werden Fehlerfreundlichkeit und Beständigkeit benannt.

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

Audiostatements

Laura, 1:23–27

»Und ähm (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 ähm 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

»Äh es war spannend, aber sehr, sehr schön und auch das, ähm was Frau [anonymisiert] über das Team 
erzählt hat, macht mich wahnsinnig glücklich. Äh das ist ’n ganz multiprofessionelles Team und ähm 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

»Ich war gerade in der Supervision und mir hat die richtig Spaß gemacht. Also ähm die, die das betreut 
hat, wirkte sehr ähm professionell. Also sie hat so ’ne richtig vertrauenswürdige Atmosphäre vermittelt, 
(weshalb) man sich ihr auch irgendwie gerne anvertraut und die Gruppe war richtig gut drauf, haben alle 
mitgemacht. Und sie hat es, also ich hatte das Gefühl, dass sie uns auch ähm echt gute Hinweise und Tipps 
und also einfach für die Zukunft, dass es ich auf jeden Fall gelohnt hat, das mal zu machen. Natürlich würde 
man sich wünschen, wenn man das irgendwie öfter hätte.«

Kategorie IV: spezifische Wissensaneignung

Über den Austausch mit Kolleg*innen hinaus (Kategorie III) ist eine spe-
zifische Wissensaneignung zu kennzeichnen, die zunächst die Existenz 
eines traumaspezifischen Wissens anerkennt. Die Wissensaneignung wird 
überwiegend als ein individueller Prozess verstanden, der beispielsweise 
über die Lektüre ausgewählter Literatur beschritten wird. Ausgangspunkt 
für das eigene Fort- und Weiterbilden sind Beziehungsanfragen und Be-
obachtungen aus der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 
(Kategorie II) sowie Gespräche und Reflexionsanlässe aus Gesprächen mit 
Kolleg*innen (Kategorie III). Die Studierenden nutzen in dieser Kategorie 
zentrale theoretische Konstrukte, um die Inhalte fachlich zu beschreiben. 
Neben der Lektüre von Literatur und dem Besuch von Fachtagungen sind 
es vor allem digitale Angebote wie Podcasts, Radiobeiträge und Filme, die 
für eine Wissensaneignung genutzt werden.

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

Audiostatements

Inaya, 4:12–18

»Also es ist wahnsinnig beängstigend wie viele Kinder und Jugendliche wahrscheinlich in solchen Räumen 
landen, und dann durch so‘n Grooming-Annäherungsprozess es dann zu irgendwelchen (3) Dingen kommt, 
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die das ganze Leben verändern können. Also das fande ich heute ähm, unvorhersehbar (3) wie soll ich 
sagen, unvorhersehbar belastend, auf eine Art. ich werde mich auf jeden Fall noch weiter darüber informie-
ren, weil mich das ziemlich geschockt hat, dass es solche Ausmaße hat.«

Johannes, 1:2–35 

»Ich war grad joggen, deswegen bin ich vielleicht (noch) ein wenig außer Atem, hab aber dabei äh den 
Podcast gehört, den du uns empfohlen hast und äh da die zweite Folge ähm mit der Übertragung und 
Gegenübertragung und das hattest du ja auch mit einer Folie in der Sitzung am Samstag angesprochen 
und ((zieht die Nase hoch)) äh ich hab auch schonmal so davon gehört 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 (während des Joggens) lange darüber nachgedacht hab, wie das ist. Also ich hab das, 
wenn ich das richtig verstanden hab, ist sozusagen der Patient oder sagen wir der Schüler ähm derjenige, 
der sozusagen überträgt und ich nenn mich jetzt einfach mal Pädagoge, bei mir automatisch eine ähm 
Gegenübertragung stattfindet und was nun in dem Podcast gesagt wird, ist, dass sozusagen, dass das 
was ganz Natürliches ist und man sich dem auch nicht äh ähm widersetzen kann. Das hast du ja auch 
gesagt in der Sitzung. Äh und die sagen halt noch zusätzlich, dass man sozusagen diese Gegenüber-
tragung in der professionellen Beziehung wie es eben da Psychotherapeut und Patient ist, dass man 
die Gegenübertragung nicht agieren lassen darf und ähm sprich: Man kann oder sollte sie, also in dem 
Podcast wird gesagt, man sollte sie thematisieren und äh sie aber nicht agieren lassen. Also die, die 
Gegenübertragung ((kommt kurz ins Stottern auf der Suche nach der richtigen Formulierung)) sind ja 
Gefühle, 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 überlegt, dass das ähm ja durchaus 
gar nicht so einfach ist. Ähm nicht das Nicht-agieren-Lassen, sondern das Thematisieren, weil natürlich 
ist die Beziehung von Pädagoge äh ((zieht die Nase hoch)) zu Schüler hm keine äh, keine Therapie ja 
und genau. Da hab ich mir einfach Gedanken drüber gemacht, wie man sozusagen, weil ich glaub, das 
ist einfach, erstmal betrifft das jede, jede einzelne ähm Beziehungskonstellation und wenn man jetzt 
drum weiß, kann man, also werd ich mich auf jeden Fall auch weiter dem stellen und beobachten, wie 
das so in mir vorkommt und äh genau. Aber einfach sozusagen, wenn man mit ’ner starken Aggression 
konfrontiert wird oder so, dass man ähm eben nicht selbst agiert oder ich meine jetzt nicht dann zu (un-
verständlich), natürlich nicht, aber äh ich hoffe, dass du weißt eben, dass man lernt professionell damit 
umzugehen und eben diese Gegenübertragung nicht agieren lässt.«

Simone, 2:23–30

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

»Umgang/Handeln« wird erlebt als …

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

I Beziehungsabwehr

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

− destruktive Gefühlslagen, Überforderung, Hilflosigkeit 
= Arbeit mit potenziell traumatisierten Schüler*innen führt zu 
Überforderung und Hilflosigkeit auf allen Ebenen

II Beziehungsangebote

spezifische Formate von Beziehungsaufbau; außerunterrichtliche 
und außerschulische Orte als beziehungsstärkend und Zugänge 
schaffend; Verlässlichkeit und Kontinuität als Voraussetzung für 
Beziehungsaufbau 
+ sich selbst als Teil des Umgangs wahrnehmend, Veränderlichkeit 
des Prozesses beobachtend; Beziehung als etwas, das durch einen 
selbst und äußere Faktoren gestaltet und begünstigt werden kann

III Kooperation

den Beziehungsaufbau unterstützend und eigene Gefühle entlas-
tend durch Zusammenarbeit mit weiteren Fachkräften, Beratungs-
stellen, Kooperationen 
= Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen als Team mit 
stärkenden Bedingungen und unterstützenden Strukturen

IV
spezifische  
Wissensaneignung

Begleitung erfordert spezifisches Wissen, welches selbst- und 
Fremdverstehen unterstützt, ermächtigt, Handlungsoptionen 
möglich macht 
+ Verweis auf theoretische Bezugssysteme, Wissensdimensionen, 
Wissensaneignung

Didaktische Implikationen

Der Erlebensgegenstand »Umgang/Handeln« nimmt explizit pädagogi-
sche Interaktionen zwischen den Studierenden und Schüler*innen/Kol-
leg*innen in den Blick. Ein Nachdenken über hochschuldidaktische Kon-
sequenzen für das Etablieren von Reflexionsräumen für das Betrachten 
eben jener Interaktionen ist besonders lohnenswert. Für die Studierenden, 
die sich in Kategorie I (Beziehungsabwehr) einordnen lassen, darf zunächst 
die Wahrnehmung eigener Gefühle wie Angst, Hilflosigkeit und Überfor-
derung im Zentrum der Auseinandersetzung stehen. Über die Vermittlung 
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von Wissen zu Übertragungs- und Gegenübertragungsmechanismen in der 
Arbeit mit hochbelasteten Menschen kann ein psychoedukatives Verste-
hen der eigenen Gefühle angeregt werden. Weitere Inhalte können bereits 
für Studierende mit Vorstellungen der Kategorie I in der aktiven Ausein-
andersetzung mit eigenen Grenzen liegen. Dies umfasst das Wahrnehmen 
körperlicher und mentaler Stressreaktionen, wie auch die Erarbeitung eines 
präventiven Stress- und Konfliktmanagements. Für Studierende, die Bezie-
hungsanfragen vonseiten der Schüler*innen wahrnehmen und beantworten 
möchten, kann die Erarbeitung traumasensibler Potenziale von außerschuli-
schen und außerunterrichtlichen Bildungsangeboten diskutiert werden.

»Bildende Erfahrungen in der Schule sind in den differenten Erfahrungsräu-
men zu verorten, indem traumatisierte Kinder und Jugendliche in den Kreis-
lauf der Sozialität und Verbindungen eintreten können und Orte des Spre-
chens finden können, um so in die gemeinsam geteilte Lebenswelt (wieder) 
einzutreten und einen Platz zu bekommen – durch materielle Bildungsan-
gebote der kulturellen Lebenswelt […] ebenso wie über die dialogische Di-
mension bildender Resonanz« ( Jäckle, 2017, S. 441).

Die eigens wahrgenommenen Interaktionen oder das Fantasieren über po-
tenzielle Beziehungsanfragen können ein Aufstellen traumasensibler Kri-
terien für eine aktive Beziehungsgestaltung bedingen. Dies bedeutet auch, 
Formate der Zusammenarbeit, in Einzel- oder Gruppensettings begründen 
zu können.

»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 gefördert. Im Eins-zu-Eins-Kontakt dagegen 
erlebt sich das Kind vor allem als autonome Einzelperson. Beides ist wichtig 
und als gleichbedeutend zu betrachten« (Fath, 2017, S. 424).

Neben allgemeineren inklusiven und pädagogischen Aspekten können auch 
fachdidaktische und fachspezifische Überlegungen einfließen, die wie in 
Kategorie II erläutert triadische Räume entstehen lassen (s. 2.6). Soweit das 
Wahrnehmen eigener ablehnender Gefühle bei Beziehungsanfragen wie auch 
eine Reflexion gelingender Beziehungsgestaltungsprozesse etabliert sind, 
kann das bewusste Schaffen von Kooperationen und Netzwerken angesto-
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ßen werden (Kategorie III). Fath (2017) verweist darauf, dass das Bilden von 
Netzwerken aller an der Entwicklung von Kindern beteiligen Fachkräften die 
Ausbildung einer traumapädagogischen Grundhaltung befördert. Diese soll-
ten sich durch Reflexionsräume auszeichnen, in denen fallverstehend und su-
pervisorisch auf den eigenen Umgang/Handeln geblickt werden kann. Unter 
Erwerb und Hinzunahme explizit traumapädagogischer und psychoanalyti-
scher Theorie (Kategorie IV) können Handlungsentscheidungen fachwissen-
schaftlich eingebunden und legitimiert werden.

9.4	 Erlebensgegenstand »Emotionen«

Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

Der Einfluss von Emotionen in der »Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen« ist neben der Klärung 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 über das eigene emotionale Erleben aus. Neben 
ambivalenten Aussagen sind es Verneinungen, Relativierungen und ver-
steckte Hinweise auf Gefühlslagen, die eine emotionale Betroffenheit in-
tendieren, aber nicht ausführen.

Tabelle 18: Erleben »Emotionen« als »unklar«

Audiostatements

Nele, 4:2–11

»Also ja, ich fühl mich nach wie vor gut, auch wenn man natürlich 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 würde mich mehr belasten, wenn ich das Gefühl hätte, dass 
jetzt ’n Schüler aktiv leidet. Also das soll das jetzt natürlich nicht schönreden, aber ähm ja wenn man nach 
außen hin irgendwie so’n leidenderen Eindruck hätte, als so wie’s jetzt da halt stattfindet hm.«
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Johannes, 5:11–17

»ähm ja und umso mehr erfährt man ja auch so’n bisschen die Hintergründe und Geschichten der Kinder 
und ja umso mehr ist man dann auch emotional eingebunden. Also äh (es ist) einfach so, aber nichtsdesto-
trotz. Also ich freu mich jetzt, dass ((hörbares 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 äh kein Grund zur Sorge.«

Laura, 3:23–27

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

Kategorie II: destruktiv

In Kategorie II werden die gefühlten Emotionen vonseiten der Studieren-
den verbalisierbar. Es kann beschrieben werden, inwiefern die beobachteten 
Szenen und Interaktionen mit Schüler*innen, Lehrkräften und Eltern zu 
Gefühlen und Stimmungslagen wie Traurigkeit, Angst, Ärger, Schmerz und 
Genervtheit führen. Das Wissen um die Lebenslagen der begleiteten Schü-
ler*innen wird als unerwartet und sehr belastend beschrieben. Institutionelle 
Rahmenbedingungen werden als die Belastungen verstärkend und zusätz-
lich verletzend ausformuliert. Der zukünftige Beruf als Grundschullehrkraft 
wird als beängstigend beschrieben, die Fähigkeit, gesund im Beruf agieren zu 
können, infrage gestellt. Diese als »destruktive«, wenig empowernde Ge-
fühlslagen beschriebene Zustände führen auch zu körperlich wahrnehmba-
ren Beschwerden, was ein Nachdenken über 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, ähm weil’s 
mir, weil ich mich halt, weil’s mir so’n bisschen leid, (weil), also was heißt leidtut, aber ich fühl 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 bisschen schwierig.«
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Johannes, 5:1–7

»Ähm ja nachdem letzte Woche irgendwie, das hatte ich ja auch kurz gesagt ähm, 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 weiß 
nicht, manchmal ist man halt doch dann sensibel irgendwie für das Äußere, 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 möchte, äh auch nicht 
darüber und ähm ja das ist irgendwie auch komisch, weil so Arbeit sollte einem ja doch eher auch ‚n bisschen 
was Positives zugeben. Also ich äh werde auch morgen erzählen, wie ich versuche, jetzt demnächst äh das ‚n 
bisschen anders zu handhaben, um da einfach für mich ‚n bisschen Positiveres reinzubringen ähm, weil sonst 
äh wird es für mich die nächsten sieben Wochen dann auch ‚n bisschen schwierig.«

Kategorie III: goldene Fantasien

Eine Erweiterung der in Kategorie II beschriebenen Emotionen und Stim-
mungslagen ist in Kategorie III zu benennen, da die hier geäußerten Ge-
fühlszustände einen stark antreibenden und ermächtigenden Charakter 
aufweisen. Interaktionen und Beziehungen zu Schüler*innen werden als 
sehr positiv, fast schon romantisierend beschrieben. Die Schüler*innen 
werden in einigen Audiostatements für eigene emotionale und körperliche 
Bedürfnisse funktionalisiert. Die Studierenden beschreiben eigene Ängste 
vor dem Ende der Beziehungen und den Trennungserfahrungen zu den 
Kindern. In Kategorie  III werden eigene Gefühlslagen weniger an theo-
retische Diskurse angebunden, vielmehr wird auf ein »Bauchgefühl« ver-
wiesen.

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

Audiostatements

Nele, 6:33–37

»Ja ansonsten geht’s mir aber trotzdem gut. Ich fühl mich nach wie vor wohl dort, auch wenn sich das 
vielleicht komisch anhört ((lacht kurz)), ich weiß 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 äh die wiederzusehen und ja. Ich 
freu mich auf nächste Woche.«
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Jacky, 7:6–7

»Ich 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) läuft neben mir, wollte neben mir sitzen, seinen Kopf 
auf meine Schulter legen während des Filmes und so weiter. Das war war echt schön.«

Yasmin, 7:141–150

»Äh das war total schön und das, also das hat mich auch sehr gerührt und da habe ich auch wieder gemerkt, 
dass ich das tatsächlich brauche, so traurig das ist und ich weiß auch, dass es ein bisschen traurig ist, aber ich 
brauche es, dass die Jungen mir sagen: Hey, das hat mir Spaß gemacht. Oder ähm 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 äh und nicht sehe, was ich alles Schönes, Tolles vielleicht geleistet habe. Ähm und das 
ist mir heute nochmal vor Augen geführt worden von den anderen.«

Kategorie IV: produktiv

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

Tabelle 21: Erleben »Emotionen« als »produktiv«

Audiostatements

Olga, 3:10–20

»Das war eigentlich sehr schön, 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 lächeln und dann hat sie angefangen, zu lachen, dann hat sie angefangen, so kurze Sätze 
reinzurufen bei dem Raten und zum Schluss hat sie tatsächlich auch einmal mitgemacht und einen Satz 
gezeigt. Also sie ist aufgetaut äh in dieser, während dieses Spiels und das war schön. Das war irgendwie 
ein schönes Gefühl, dass sie da zum Schluss doch mitgespielt hat, obwohl sie am Anfang wirklich sehr 
abweisend war und auf Ansprache auch gar nicht reagiert hat. Äh und das war ein schöner Moment, ne? 
Zu sehen, dass sie sich dann doch beteiligt und dabei ist und dann auch sogar lacht. Ähm von daher geht 
es mir auch gut.«

Laura, 1:111–119

»Also ich lass das einfach gerade so zu und find das auch ähm einfach voll interessant irgendwie, mich 
da halt so selber so’n bisschen zu beobachten, ähm 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 ähm 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 darüber rede, ähm dass sich das 
so voll löst so der Knoten im Kopf, den ich irgendwie gerade danach hatte und ähm 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 
so: Ja, das habe ich nicht versprochen. Das war, ne? Wir haben Ideen gesammelt etc. ähm ja. Das äh ›Ich 
bin in ’ner Stunde weg, ne?, das werden wir nicht mehr machen.‹ ›Ja, und wann machen wir das dann?‹. 
Also so, ((hörbares Ausatmen)) ich hab ’n richtig schlechtes Gewissen bekommen ähm von, von [ano-
nymisiert] und [anonymisiert], weil da irgendwie dann nochmal so viel ((hörbares 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. Ähm und das hängt bestimmt damit zusammen, dass ich 
mich auch verantwortlich oder schnell Verantwortung für die Jungen übernommen hab oder so gefühlte 
Verantwortung ähm, aber ich bin mir auch ganz sicher, dass sie was auf mich übertragen haben, weil 
also, ich hab ja auch natürlich ’n bisschen was gelesen, äh bevor, also so was so Trennung sozusagen in, 
in diesem, diesem Kontext bedeutet ähm ja.«

Tabelle 22: Hierarchischer Kategoriensatz zum Erleben des Erlebensgegenstands 
»Emotionen«

»Emotionen« werden erlebt als …

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

I unklar
keine Worte finden können für die eigenen Emotionen, Situationen schwer 
einschätzen können 

− eigene Gefühle verweigernd, abwehrend
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II destruktiv

klares Benennen destruktiver Gefühle: Wut, Angst, Enttäuschung, Trauer 
Infragestellen des Berufsbildes; Abwehr der Beziehungsanfragen von 
Kindern, Kolleg*innen, Eltern und Personen aus privatem Umfeld 

− Überforderung und Hilflosigkeit im Zentrum 
− handlungsunfähig

III goldene Fantasien
Funktionalisierung und Übergeneralisierung der Kinder für eigene Bedürf-
nisbefriedigung 

− überwältigende, weiterhin abzuwehrende Gefühlslagen

IV produktiv

Aushalten der Ambivalenz eigener Gefühle führt zur reflexiven Auseinan-
dersetzung; Handlungsfähigkeit, Entwicklungsfähigkeit 
+ eigene Emotionen als Motor für Selbstermächtigung, Partizipation und 
Professionalisierung 

Didaktische Implikationen

Hochschuldidaktische Konsequenzen für die Unterstützung von Studie-
renden in Professionalisierungsprozessen der Begleitung potenziell trauma-
tisierter Schüler*innen liegen erneut im Etablieren, Einüben und Formulie-
ren der Spürfähigkeit für das eigene emotionale Erleben. Studierende, die 
in Kategorie I verortet werden können, sollten in geeigneten Räumen darin 
unterstützt werden, eigene Gefühle zu benennen. Anschließend können 
auch der Umgang mit den Gefühlen anderer sowie mentalisierende Strate-
gien thematisiert werden. Darin inkludiert ist auch das Wahrnehmen von 
Belastungsreaktionen und das Erlernen von individuellen Selbstfürsorge-
strategien. Weiter können eigene Rollenverständnisse und Vorannahmen 
Ausgangspunkt eines Nachdenkens über die persönlichen und beruflichen 
Grenzen werden. Hier können Überlegungen aus den bereits ausformulier-
ten Erlebensgegenständen anschließen, die den Aufbau von Netzwerken 
und Kooperationen stärken, 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 Professionsängste in 
den Blick nehmen und eine Auseinandersetzung initiieren und rahmen 
können. Das Aufklären über einen gesundheitsförderlichen und präventi-
ven Umgang in herausfordernden beruflichen Phasen und Kontexten darf 
in hochschulischen Professionalisierungskontexten übergreifend und fach-
unspezifisch Thematisierung finden.

1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38

https://doi.org/10.30820/9783837961614 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

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


229

9.5  Erlebensgegenstand »Rollenverständnisse« 

9.5	 Erlebensgegenstand »Rollenverständnisse«

Beschreibungskategorien und hierarchischer Kategoriensatz

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

Kategorie I: private Rolle

Studierende der ersten Kategorie erleben die Begleitung potenziell trau-
matisierter Schüler*innen aus einer privaten Rolle heraus. Die eigene Le-
benswelt wird denen der Kinder gegenübergestellt, was häufig zu Abwehr-
mechanismen führt, die mit den als belastend erlebten Lebensumstände 
begründet werden. Studierende formulieren, dass ihnen der Kontakt zu 
den Schüler*innen persönlich zu nahe geht und sie sich aus der ihnen zuge-
wiesenen Rolle hinausziehen möchten. Private Kontakte wie Freund*innen, 
Partner*innen, Eltern und Geschwister dienen als Gesprächspersonen für 
einen »semiprofessionellen« Austausch. In der Rolle als Eltern werden die 
eigenen Kinder mit denen an den Schulen verglichen, solche Vergleichs-
prozesse finden auch entlang ähnlicher biografischer Erfahrungen statt. In 
dieser privaten Rolle werden eigene Verletzungen benannt und individu-
elle Schutz- und Risikofaktoren formuliert.

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

Audiostatements

Inaya, 2:53–57

»Und dann habe ich ihr auch von meinen Eltern erzählt, 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 äh, ganz witzig.«

Jacky, 4:22–31

»Ich hab ähm gerade mit meinem Kind sehr viel zu tun, was sehr schwierig ist gerade, sehr viel weint ähm, 
wenn ich‘s in der Kita morgens abgebe und das beschäftigt mich ganz viel. Ich hab heute morgen quasi, sie 
musste richtig von mir losgerissen werden, damit ich überhaupt gehen kann und das bricht mir jetzt ‚n biss-
chen das Herz und das tut mir sehr weh und sehr leid und ich weiß nicht, wie ich damit umgehen soll und
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ähm ja das ist so das, was sich so‘n bisschen durch‘n Tag zieht, auch weil sie sehr klettig ist, sehr an-
hänglich. Ich darf sie abends nicht ähm, ich darf nicht aus‘m Zimmer gehen, wenn sie ins Bett geht und 
so weiter ähm. Könnt ich jetzt noch ewig ausführen, 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 schön ((lacht)) 
äh und (dann war ich auch) so’n bisschen beruhigt, weil man ja doch mit einem bestimmten Bild reingeht 
von Personen, die ähm, ja, sexuell grenzverletzendes Verhalten gezeigt haben, also auch, wenn’s Kinder sind, 
aber irgendwie bringt man ja so sein Täter*innenprofil oder Täterprofil in dem Moment, ja dann, also das 
dann irgendwie Kindern überzustülpen, finde ich schon schwierig.«

Kategorie II: berufliche Rolle

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

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

Audiostatements

Yasmin70, 1:65–77

»Es gab einen etwas unangenehmen Moment äh oder für mich war’s unangenehm, weil, (wo dann) 
Frau [anonymisiert] meinte: Ja, ähm dass die so viele Praktikant*innen haben und dass äh viele, die in 
ihrem letzten Praktika, äh Praktikum sind, auch dann da bleiben, aber das käme für mich äh, weil ich 
ja Lehrkraft bin äh oder in, in die äh Lehrer*innenrichtung gehe, ja nicht infrage und ähm ja. Irgendwie 
hab ich mich da so wieder gefühlt wie so’ne Fachidiotin ((leichter Ansatz eines Lachens)), äh die Lehrerin 
(jetzt), die jetzt irgendwie, na ja, äh so tut, als würde sie oder irgendwie versucht, pädagogisch da rein 
also in diese Pädagogikwelt reinzuschnuppern, von der ich so wenig Ahnung habe oder (irgendwie was 
mir so), ähm ja. Es ist ein ganz sensibles Feld ähm bei mir, weil’s mir auch so, ((hörbares Ausatmen)) zu 
Herzen geht, dass ich da so wenig Einblick drin hab und ich deshalb auch dieses Modul genieße und auch 
dieses Praktikum.«

Olga, 4:16–25

70	 Yasmin führt 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 äh da muss man ja immer die 
Schule und die Eltern miteinbeziehen und das ist doch die einzige Chance für 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 erzählt immer so (wie), na immer nicht, das war schon das zweite Mal, dass 
sie darüber erzählt hat. Und ich verstehe das alles, bin ich natürlich auch irgendwie einverstanden und auch 
der Meinung, wobei, wenn ich jetzt an meine schulische Realität denke, steigt in mir Wut hoch, weil ich der 
Meinung bin, dass das in der Realität, mit der ich zu tun habe, überhaupt nicht schaffbar ist.«

Kategorie III: 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 Schüler*innen« als Lern-
prozesse mit einer Relevanz für das zukünftige professionelle Selbst be-
schrieben. Die eigene Lernerfahrung wird als Erweiterung eines Fach- und 
Professionalisierungsverständnisses gewertet. Dabei formulieren die Stu-
dierenden, dass sie sich als zwischen zwei unterschiedlichen Phasen be-
findend erfahren. Die Vielfalt der Lebenswelten der Schüler*innen wird 
anerkennend wahrgenommen, gleichwohl die eigenen Gefühle gespürt 
werden können und ein Nachdenken über Grenzziehung erfolgt. Eigene 
bereits etablierte Fähigkeiten und Kompetenzen werden sichtbar und ein 
Nachdenken über die zukünftige Lehrer*innenrolle wird angestoßen. In der 
Rolle als Lernende begreifen die Studierenden Mentor*innen und Lehr-
kräfte als Unterstützer*innen, was der Perspektiverweiterung dient.

Tabelle 25: Erleben »Rollenverständnisse« 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 ähm 
dadurch, dass ich jetzt recht viel meditiere auch sehr viel ähm, wie soll ich das sagen, mich in der Vergangen-
heit aufhalte und äh bei mir sehr, sehr viele Erinnerungen so aus der Kindheit und Schulzeit äh hochkommen, 
an die ich sonst wahrscheinlich nicht rankommen würde. Deswegen passt das eigentlich auch so ganz gut
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äh zu ähm meiner Lebensphase, kann man ja schon sagen. Ähm und ich habe auch gemerkt, dass in meiner 
Arbeit auch in der Grundschule, das was ich so früher erlebt habe, durchaus eine Bedeutung hat und das war 
mir früher gar nicht so richtig bewusst, dass die Sachen, die wir erlebt haben oder unsere Erfahrungen da wirk-
lich eine ganz große Rolle spielen, dabei wie wir reagieren auf äh 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 weiß, was 
darf, was dürfen sie und was nicht? Was ist jetzt erlaubt? Und ähm ja, bin halt einfach so’n bisschen, noch 
so’n bisschen zwischen den Stühlen, fühl ich mich einfach, was aber gar nicht so schlecht ist. Also ich lass das 
einfach gerade so zu und find das auch ähm einfach voll interessant irgendwie, mich da halt so selber so’n 
bisschen zu beobachten, ähm 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 
ähm genau. Und jetzt muss ich das erstmal alles so’n bisschen sacken lassen, find ich aber gerade voll gut.«

Karl, 3:13–21

»Ähm ich habe mich danach dann auch noch mit den Lehrkräften unterhalten, dass die wohl mit ihrer Klasse 
enger im Kontakt stehen, auch per Whatsapp, da, ja, Ansprechpartner für 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 weiß 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 regulären Schulzeit, verwenden. Ich weiß es nicht, aber das, boah ich, also ich bräuchte 
schon ’n bisschen Distanz ähm.«

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

»Rollenverständnisse« werden erlebt als …

Bedeutung (= Was) Struktur (= Wie)

I private Rolle

Identifizieren eigener Heterogenitätsdimensionen, die handlungsleitend 
sind: Alter, Geschlecht, Familienstand, Elternschaft, kultureller Hintergrund, 
sexuelle Sozialisation 
Wahrnehmen der eigenen Verletzungen, aber nicht in Zusammenhang 
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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9.5  Erlebensgegenstand »Rollenverständnisse« 

II berufliche Rolle
kaum Identifikation in Rolle einer Lehrkraft 

− Zum-Ausdruck-Bringen von Unsicherheit

III
Lernende*r im 
Professionalisie-
rungsprozess

Verweis auf unterschiedliche Wissensdimensionen/Fachwissen 
eigene Lernprozesse als Ausdruck des Prozesses von Professionalisierung 
+ Haltung des Verstehens 
+ intersektionales Verständnis eigener und weiterer Heterogenitäts-/Auf-
wachsensbedingungen 
+ eigene Sozialisationsbedingungen/Verletzungen als Teil des Professiona-
lisierungsprozesses

Didaktische Implikationen

Um Studierende zu einem erweiterten Rollenverständnis wie in Katego-
rie  III beschrieben zu ermächtigen, dürfen didaktische Formate ebenso 
als »Übergangsräume« fungieren, in denen Studierende die privaten und 
beruflichen Rollenverständnisse reflektieren können. Als Basis scheint die 
Auseinandersetzung mit den eigenen (auch verletzenden) Sozialisations-
bedingungen angeraten, die Identifikations- oder Abwehrtendenzen zu 
den Schüler*innen nachvollziehbarer machen können. Fath (2017, S. 434) 
verweist darauf, dass nur durch die Auseinandersetzung mit allen (auch 
widersprüchlichen) Persönlichkeitsanteilen ein traumasensibler Umgang, 
der Nähe und Distanz reflektiert, ausgebildet werden kann. Dies kann über 
spezifische didaktische Formate wie »Biografiearbeit« möglich werden. 
Aus einem Nachdenken über die eigene Milieuzugehörigkeit kann ein Er-
kennen eigener normativer Vorannahmen erfolgen, das als Grundlage für 
die Ausbildung einer diskriminierungssensiblen Haltung gelten kann. In 
der Auseinandersetzung mit Rollenverständnissen, die den Audiostate-
ments zugrunde liegen, fällt auf, dass es auch unter den Studierenden ge-
nerationale Unterschiede gibt. Während sich eine Gruppe stark mit den 
Schüler*innen identifiziert und auf die eigene Schulzeit verweist, sind es 
auf einer anderen Seite Studierende in der Rolle von Eltern, welche die 
Schüler*innen mit den eigenen Kindern vergleichen. Neben der Ausein-
andersetzung mit generationalen Unterschieden zwischen Lehrkräften 
und Schüler*innen kann auch ein Nachdenken über generationale Unter-
schiede zwischen den Studierenden ein und derselben Gruppe erfolgen.

Für Studierende der Kategorie II fällt es schwer, das Bild von sich selbst 
als zukünftige Lehrkraft zu entwickeln, weil beispielsweise schon lehrende 
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9  Darstellung der Ergebnisse

Tätigkeiten beruflich ausgeführt werden. Hier kann lohnenswert sein, 
fiktiv über die zukünftige Lehrer*innenrolle oder diverse Lehrer*innen-
persönlichkeiten nachzudenken und in den Austausch zu kommen. Für 
Studierende in den Erlebensvarianten der Kategorie III kann in der Über-
gangs-/Professionalisierungsphase eine machtkritische Reflexion ange-
stoßen werden. Institutionelle Hierarchien, wie beispielsweise das Duzen, 
wird von den Studierenden als »Schutzschild« in dieser Übergangsphase 
benannt. Gewinnbringend können Auseinandersetzungen sein, welche die 
zukünftige Position in einer machtvollen Rolle als Grundschullehrkraft 
betrachten. Diese Diskussion kann anhand theoretischer und empirischer 
Bezüge geführt werden.
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10	 Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Arbeit fokussiert die Erlebensweisen angehender Grund-
schullehrkräfte in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen. 
Dafür sind zwei methodologisch und methodisch zu unterscheidende Vor-
gehen und Verfahren gewählt worden (s. 5.3).

Die durchgeführte tiefenhermeneutische Einzelfallanalyse fokussiert die 
subjektbezogenen, latenten und unbewussten Sinnstrukturen der Studie-
renden Nele (s. 7).

Die phänomenografische Auswertung von Audiostatements einer Stu-
dierendenkohorte gibt Einblicke in die überindividuellen Erlebensvari-
anten und die diversen Bedeutungs- und Strukturzusammenhänge der 
herausgearbeiteten Beschreibungskategorien sowie deren hochschuldi-
daktisches Potenzial (s. 9). Die zentrale Fragestellung der hier vorliegen-
den Untersuchung – »Wie erleben angehende Grundschullehrkräfte die 
Begleitung von potenziell traumatisierten Schüler*innen?« – und die den 
Erkenntnisgegenstand ausdifferenzierenden Teilfragen
a)	 Welche Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung lassen sich re-

konstruieren?
b)	 Welche Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumati-

sierter Schüler*innen werden von den Studierenden benannt?
c)	 Inwiefern rekurrieren die Studierenden in der Begleitung potenziell 

traumatisierter Schüler*innen auf theoretische Bezugssysteme/kogni-
tive Wissensbestände?

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

werden nachfolgend studienübergreifend beantwortet. Nachdem die Dar-
stellung der Ergebnisse bislang voneinander getrennt erfolgte, wird die 
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10  Diskussion der Ergebnisse

Diskussion der Ergebnisse nun im Kontext theoretischer Bezüge und mit 
Verweis auf den vorgestellten Forschungsstand übergreifend für die Beant-
wortung der Forschungsfragen gestaltet.

Zu Beginn der Diskussion der Ergebnisse werden die aus den Erhebun-
gen rekonstruierten Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung vorge-
stellt. In einem weiteren Schritt werden die von den Studierenden benannten 
Handlungs- und Umgangsoptionen erläutert und im Anschluss daran wird 
auf die von ihnen thematisierten theoretischen Bezugssysteme und kogniti-
ven Wissensbestände eingegangen. Abschließend erfolgt eine Reflexion der 
rekonstruierten Rollenverständnisse sowie Verweise auf die von den Studie-
renden geschilderten biografischen Anteile im Kontext der Fragestellungen.

10.1	 Vorstellungen zum Konstrukt  
Traumatisierung aus den Perspektiven  
von angehenden Grundschullehrkräften

Der Forschungsstand zu den Vorstellungen (angehender) Grundschullehr-
kräfte im Kontext der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 
ist in Kapitel 3.4 ausführlich bearbeitet worden. Dabei hat sich gezeigt, 
dass ein Großteil der empirischen Unterrichtsforschung zum Umgang mit 
Diversität die Heterogenitätsdimension »sonderpädagogischer Förderbe-
darf« fokussiert und damit Marginalisierungs- und Stereotypisierungsten-
denzen aufrechterhält (Kunter & Pohlmann, 2009; Dlugosch, 2011; Korff, 
2013; Moser et al., 2014). Übereinstimmungen in den Ergebnissen der hier 
vorliegenden phänomenografischen Auswertung schließen an diese Ergeb-
nisse an. So verweisen die Studierenden überwiegend auf Schüler*innen 
mit zugewiesenem sonderpädagogischen Förderbedarf, um potenziell trau-
matisierte Kinder und Jugendliche zu beschreiben. Des Weiteren können 
nahezu alle Studierenden in Analogie zu den entsprechenden theoretischen 
Traumatisierungsverständnissen einzelne oder wiederholte Belastungsereig-
nisse (Bausum et al., 2013; Huber, 2020; van der Kolk, 2007; Pillhofer et 
al., 2011; Fischer & Riedesser, 2009) als Ursachen für Traumatisierungen 
benennen. Es gibt auch Studierende, die bereits über Konstrukte von Trau-
matisierungsprozessen verfügen, die an sequenzielle Zugänge anschließen 
(Zimmermann, 2015b; Becker, 2014).

Vorstellungen zu den Folgen traumatischer Erlebnisse zeigen sich in 
den Erlebensvarianten von aggressiv-ausagierenden Verhaltensweisen. Die 
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10.1  Vorstellungen zum Konstrukt Traumatisierung  …

Bedeutung dieses Phänomenaspekts konstituiert sich vor allem durch Ge-
schlechtsdimensionen. Es sind überwiegend Jungen, die in den Beschrei-
bungskategorien der Studierenden sowie in den Schilderungen von Nele 
empirisch abzubilden sind. Dies schließt an theoretische Befunde an, die 
aufzeigen, dass in den Wahrnehmungen von pädagogischen Fachkräften 
Jungen eher durch extrovertiert-aggressive Verhaltensweisen und Mädchen 
durch introvertiert-gelähmte Rollen auffallen (Halper & Orville, 2013; van 
der Kolk, 2015). Weitere Folgen von Traumatisierungen werden sowohl 
von Nele als auch in der überindividuellen Darstellung der Erlebenswei-
sen in der eingeschränkten Lernfähigkeit der betroffenen Schüler*innen 
benannt. Auch hier ist es gelungen, die bereits in den rezipierten Studien 
gewonnenen Erkenntnisse (Ding, 2013; 2014; Fickler-Stang, 2019; Pusch, 
2017) für die Gruppe von Grundschullehramtsstudierenden empirisch zu 
belegen.

Anders als die im Forschungsstand skizzierten Untersuchungen nehmen 
die Studierenden beider Teilstudien als herausforderndste Folge von Be-
lastungserfahrungen die sexualisierten Verhaltensweisen von potenziell 
traumatisierten Schüler*innen wahr. Zwar wird auf diese Symptomatik im 
Theorieteil verwiesen (Huber, 2012b), allerdings kann dort nicht in ver-
gleichbarer Form abgebildet werden, was sich in der vorliegenden Arbeit 
zeigt. Die dominierenden Aspekte der Auseinandersetzung mit sexuali-
sierten Verhaltensweisen der zum überwiegenden Teil männlichen Schü-
ler wirkt auf alle weiteren Beschreibungskategorien, wie den Umgang mit 
potenziell traumatisierten Schüler*innen, Bezug zu theoretischen Wissens-
beständen, subjektives Rollenverständnis und Auseinandersetzung mit 
eigenen biografischen Verletzungen. Es offenbart sich auch in der tiefen-
hermeneutischen Einzelfalldarstellung von Nele, dass die sexuelle Gewalt- 
und Ausbeutungserfahrung von Pedro und die daraus resultierenden se-
xualisierten Verhaltensweisen sowie Dimensionen von Täterinnenschaft 
seiner Mutter wie auch latente Aspekte von sexuellem Begehren zwischen 
Lehrkraft und Schüler*in das Phänomen differenzieren. Da sich diese Er-
gebnisse anders als in den bisherigen Studien konstituieren, sollen eine 
theoretische Erweiterung und erneute Rezeption des Forschungsstandes 
zur Veranschaulichung und Ausdifferenzierung dieser Befunde führen.

In den frühen 1990er Jahren beschäftigten sich erste deutschsprachige 
Veröffentlichungen mit der Betroffenengruppe von Jungen und Männern 
im Kontext sexueller Gewalt. Sie zeigen auf, dass das gesellschaftlich ver-
mittelte Bild von Männern und Männlichkeit lange Zeit im Wider-
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spruch zur Auseinandersetzung mit sexueller Gewalt stand, weshalb das 
Öffentlichwerden entsprechend verzögert auftrat ( Jantz & Grote, 2003, 
S. 201). »Danach schließen Opfer-Sein und Männlich-Sein einander aus« 
(Boehme, 2002, S. 245). Frühe Dunkelfelduntersuchungen belegen empi-
risch, dass etwa drei bis 30 Prozent aller Jungen in Kindheit und Jugend 
mindestens einmal Betroffene sexueller Gewalt werden ( Julius & Boehme, 
1997; Scambor et al., 2019, S. 109; Schlingmann, 2021, S. 114). Über die 
Umstände ist bisher relativ belastbar geklärt, dass die Jungen häufig zwi-
schen zehn und zwölf Jahre alt sind, Täter*innen den Beziehungsaufbau 
schon vor der Tat etablieren und wirkungsvolle Strategien wie Geheim-
haltung, emotionale Erpressung, Bestechung und Androhung weiterer 
Gewaltformen nutzen (Boehme, 2002, S. 246; Fegert et al., 2015, S. 118). 
Die meisten Taten, ca. 80 Prozent, werden durch Männer begangen, wobei 
die betroffenen Jungen selbst allen gesellschaftlichen Schichten angehö-
ren, belastende familiäre Hintergründe aber durchaus als Risikofaktoren 
anzuführen sind (Schlingmann, 2021, S. 114; Fegert et al., 2015, S. 104). 
Auch sozioökonomische und soziokulturelle Faktoren tragen zur Entste-
hung von Kontexten sexueller Gewalt bei (Bange, 2002, S. 16; Scambor 
et al., 2019, S. 110). Es zählt zu den aufgedeckten Täter*innenstrategien, 
emotional verunsicherte Kinder auszuwählen. Diese finden sich in ange-
spannten sozioökonomischen Kontexten oder bei psychosozial unsicheren 
Ausgangslagen der Erziehungsberechtigten.

Diese Verschränkungen vereinen sich im Begriff der »Infantilisierung 
der Armut« (Bange, 2002, S. 17; Holz, 2012, S. 567). Auf internationaler 
Ebene kann Armut als »Hauptursache für kommerzielle sexuelle Ausbeu-
tung« wie Kinderprostitution benannt werden (Bange, 2002, S. 17). Kin-
derprostitution muss als Menschrechtsverletzung, »zeitgenössische Form 
von Sklaverei« und kommerzielle Form von sexuellem Missbrauch an Kin-
dern und Jugendlichen bezeichnet werden (Drewes, 2002, S. 531; Fegert et 
al., 2015, S. 424). Die physische, psychische und emotionale Gesundheit 
der Kinder wird massiv beeinträchtigt. Hinzu kommt eine erhöhte An-
fälligkeit für Geschlechtskrankheiten, illegalen Substanzmissbrauch und 
ritualisierte Formen von Kindesmissbrauch (Drewes, 2002, S. 532). Von 
sexueller Gewalt und sexueller Ausbeutung betroffene Jungen leiden unter 
zahlreichen psychischen und sozialen Beeinträchtigungen wie »Depres-
sionen, Suizidalität, Ängste, psychosomatische Beschwerden, Beeinträch-
tigungen des sexuellen Erlebens, posttraumatische Belastungsreaktionen, 
Verunsicherung der sexuellen bzw. männlichen Identität« (Boehme, 2002, 
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10.2  Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen 

S. 247f.). Als Folgen können aggressiv-sexualisierte (»hyper-maskuline«) 
wie auch internalisierende, durch Rückzug gekennzeichnete Verhaltenswei-
sen möglich werden (ebd.; Fobian & Ulfers, 2021, S. 41ff.; Stern & Löpp-
mann, 2021, S. 41). In Kapitel 2.5 konnte bereits aufgezeigt werden, wel-
chen Einfluss Traumatisierungen insbesondere auf das Lernverhalten von 
Schüler*innen haben können.

Mit diesen Befunden können die von den Proband*innen der vorlie-
genden Arbeit wahrgenommenen Verhaltensweisen der Jungen erweitert 
gedeutet werden. Inwiefern eine erziehungs- und bildungswissenschaftli-
che Auseinandersetzung mit geschlechtsspezifischen Formen sexueller und 
sexualisierter Gewalt sowie mit Wissensbeständen der Sexuellen Bildung 
die Professionalisierung unterstützen kann, wird im Fazit (s. 12) aufgezeigt.

10.2	 Handlungsoptionen in der Begleitung potenziell 
traumatisierter Schüler*innen

In den hier vorliegenden Daten wird deutlich, dass die herausfordernden, 
traumabezogenen Verhaltensweisen überwiegend in exkludierenden und 
sanktionierenden Praktiken münden. Gleichwohl diese Praktiken insti-
tutionell und strukturell bedingt sind, sind es letztlich die Lehrpersonen 
selbst, die durch die Ablehnung von Beziehungsanfragen, durch Beschä-
mungs- oder Exklusionshandlungen potenziell traumatisierten Schüler*in-
nen die Teilnahme in haltenden, sicheren Orten verwehren. Wie im 
Forschungsstand aufgezeigt werden konnte, ist die Lehrkraft selbst der ent-
scheidendste Faktor für den Lernerfolg von Schüler*innen (Hattie et al., 
2013). Gleichwohl die empirische Lehr-Lern-Forschung aufzeigt, dass es 
ein Zusammenspiel von Fachwissen, fachdidaktischem, psychologischem, 
(sonder-)pädagogischem und inklusionsorientiertem Wissen ist, das eine 
Lehrkraft professionell agieren lässt (Shulman, 1986; Baumert & Kunter, 
2006; Moser, 2019; Frohn et al., 2019), sind es eben jene Dimensionen von 
psychologischem, (sonder-)pädagogischem und inklusionsorientiertem 
Wissen, welche die Studierenden als Desiderat benennen (s. 3.4). Sowohl 
in Neles Praxisprotokollen als auch im Datensatz der gesammelten Au-
diostatements werden herausfordernde Interaktionen zwischen den Schü-
ler*innen und Lehrkräften benannt, die Hilflosigkeits- und Ohnmachtsge-
fühle, Wut und Resignation auslösen. Inhaltlich greifen die Studierenden 
vergleichbare Themen wie die zahlreichen Studien zum subjektiven Belas-
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tungserleben von Fachkräften auf (Krautkrämer-Oberhoff, 2013; von Frey-
berg & Wolff, 2005; Müller, 2020; Hehmsoth, 2021). Es ist gelungen zu 
zeigen, dass Studierende des Grundschullehramts auf emotionaler Ebene, 
sehr ähnlich zu ihren berufstätigen Kolleg*innen, die Begleitung von 
potenziell traumatisierten Schüler*innen als herausfordernd erleben. Als 
Übereinstimmungen in den Ergebnissen der hier vorliegenden Untersu-
chung und der Studie von Müller (2020) lassen sich die Dimensionen der 
Tabuisierung eigener Gefühle und Emotionen benennen. Während diese 
Anteile bei Nele durch die tiefenhermeneutische Interpretationsgruppe 
ausschließlich durch Rekonstruktion des latenten Sinngehalts aus den Pra-
xisprotokollen abgeleitet werden konnten, legen die Erlebensvarianten der 
phänomenografischen Analyse einzigartige Erkenntnisse offen. Durch die 
Methode der Audiostatements (s.  8.2.1) werden im Längsschnitt Refle-
xionsprozesse der Studierenden sichtbar, die eine Auseinandersetzung mit 
den eigenen Ambivalenzen, emotionaler Beteiligung und Rollendiffusion 
möglich machen. Die Studierenden beschreiben, dass es vor allem Räume 
und Aktivitäten außerhalb von Unterricht sind, in denen Beziehungs- und 
Vertrauensaufbau zu den Schüler*innen möglich werden. Auch das Aus-
halten des Wissens um die lebensgeschichtlichen Verletzungen der Kinder 
und Jugendlichen gelingt durch das Nutzen von Reflexionsräumen im Ver-
lauf der Studienprojekte besser. Dort können auch die Rollen der Lehr-
kräfte und Mentor*innen reflektiert werden, welche für die Studierenden 
als Expert*innen und Vorbilder fungieren. In den Befunden der vorliegen-
den Untersuchung sowie der Studie von Rauh et al. (2019) werden theo-
retische und fachliche Konstrukte von den Studierenden zugunsten eines 
»störungsfreien« Unterrichts durch Orientierung an den Mentor*innen 
zurückgestellt. Veranschaulichend kann hier die Kategorie der Beziehungs-
abwehr genannt werden. In Analogie zu den Ergebnissen von Studien, 
welche die Erlebensweisen von Lehrkräften im Umgang mit traumatisier-
ten Schüler*innen fokussieren, kommt die Gestaltung von ausreichend 
guten Beziehungen im subjektiven Professionsverständnis nur marginal 
vor (Müller, 2020; Katzenbach, 2004; Zimmermann et al., 2017b). Die 
immensen Belastungen werden hingegen wahrgenommen und benannt 
und auch als Argument für die Abwehr eines zu emotionalen Einlassens 
mit den betroffenen Schüler*innen verwendet, ähnlich den Untersuchun-
gen von Steinlin et al. (2015). Anders als in den bisherigen Studien geben 
die vorliegenden Daten Aufschluss darüber, in welchen Kontexten trauma- 
und verletzungsbezogene Themen Berücksichtigung finden. Ähnlich der 
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10.3  Theoretische Bezugssysteme und kognitive Wissensbestände 

Annahme eigener emotionaler Beteiligungen sind es die Räume außerhalb 
von Unterricht, in denen eine Auseinandersetzung möglich wird. Nele und 
ihre Kommiliton*innen benennen Schulhöfe, Gänge, Pausen- und Toilet-
tensituationen, in denen das Konstrukt der Traumatisierung im Kontext 
von Gesprächen mit Schüler*innen oder Lehrkräften aus der Sprachlosig-
keit hinaus in eine explizite Thematisierung führt.

Zusammenfassend kann bilanziert werden, dass der größte Unterschied 
zu den im Forschungsstand rezipierten Studien in der Rolle der Studieren-
den selbst liegt. Die in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-
nen ausgelösten intensiven Emotionen haben fest installierte, strukturell 
institutionalisierte und methodische Räume (Selbstinterview, Praxisproto-
koll, Begleitseminar und Supervision), in denen eigenes Handeln reflek-
tiert werden kann. Da bereits im universitären Ausbildungsprozess Koope-
rationen zu zahlreichen Professionen und Einrichtungen der Kinder- und 
Jugendhilfe sowie psychosozialen Unterstützungsnetzwerken hergestellt 
werden können, sind die in zahlreichen empirischen Untersuchungen ge-
forderten Kooperationsbemühungen für das Einlösen inklusiver Schul-
entwicklungsprozesse angestoßen (Krüger, 2014; Sennhenn et al., 2021; 
Tausch, 2017; Vieluf, 2017). Rückblickend kann konstatiert werden, dass 
das Schaffen von Reflexionsräumen im universitären Professionalisierungs-
prozess den Tabuisierungstendenzen im Umgang mit potenziell traumati-
sierten Schüler*innen entgegengewirkt hat.

10.3	 Theoretische Bezugssysteme  
und kognitive Wissensbestände

Das in dieser Arbeit ausformulierte Konstrukt der traumasensiblen Profes-
sionalisierung (s. 4.2) basiert neben traumasensiblem Handeln und Refle-
xion auf traumaspezifischem Wissen, das sich durch psychotraumatologi-
sche, traumapädagogische, bindungstheoretische und psychoanalytische 
Kenntnisse auszeichnet (Gahleitner, 2017a; Bowlby, 2006; Zimmermann, 
2012a; Weiß, 2017; Baierl, 2014; Quack & Fremmer, 2017). Bisherige em-
pirische Untersuchungen zeigen, dass beispielsweise traumapädagogische 
Theoreme wie »subjektlogisches Verstehen« ein Nachdenken über die 
Beziehungsdynamiken begünstigen (Zimmermann, 2016). Ebenso führen 
ein Verständnis psychoanalytischer Fachtermini und deren Anwendung 
zu einem intensiven Nachdenken über die eigenen Beziehungsdynamiken 
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(Zimmermann et al., 2017a, S. 223). Die Studierenden führten in der vor-
liegenden Untersuchung ebenfalls psychoanalytische und traumapädago-
gische Begriffe wie »Übertragungs- und Gegenübertragungsgeschehen«, 
»sequenzielle Traumatisierungsverständnisse«, »goldene Fantasien« und 
»Sekundärtraumatisierung« an und erlebten im Resultat persönliche Ent-
lastung. Im Vergleich zu bereits existierenden Untersuchungen sind die 
eruierten Erlebensvarianten mit Blick auf die Formate der subjektiven Wis-
sensaneigungsprozesse der Studierenden ausdifferenzierter. Neben profes-
sionellen Weiterbildungsformaten wie Seminarveranstaltungen und dem 
Besuch von Fachtagungen und Supervisionsformaten sind es vor allem 
individuelle Formate, die übergreifend von den Studierenden verbalisiert 
werden. Es hat sich offenbart, dass das Hören von Podcasts und Lesen selbst 
angeschaffter Bücher oder Konsumieren spezifischer Social-Media-For-
mate nach herausfordernden Situationen als Entlastungsmomente genutzt 
werden. Anders als in den bisherigen Studien werden Aneignungsprozesse 
sichtbar, die hinsichtlich ihres didaktischen Gehalts für hochschulische 
Ausbildungsprozesse weiter ausdifferenziert werden können.

Die tiefenhermeneutische Einzelfallanalyse von Nele zeigt divergente 
Ergebnisse auf. In den zehn eingereichten Praxisprotokollen finden sich 
auf manifester Ebene keine Verweise auf traumapädagogische oder psycho-
analytische Theoriekonstrukte. Es sind die Teilnehmer*innen der tiefenher-
meneutischen Interpretationsgruppe, die über das eigene Erleben und die 
Assoziationen zu den in den Praxisprotokollen enthaltenen latenten Sinn-
ebenen Übertragungs- und Gegenübertragungsgeschehen sichtbar machen 
können. Das Wissen um die sexuelle Gewalt- und Ausbeutungserfahrung 
des Schülers Pedro und die nicht rekonstruierbare Rolle von dessen Mutter 
führen bei Nele weniger zu einer fachwissenschaftlichen und traumapäda-
gogischen Auseinandersetzung als vielmehr zur Abwehr der nicht aushalt-
baren Gefühle. Bei der Aufarbeitung des Forschungs- und Theoriestandes 
kann festgestellt werden, dass ein spezifischer, traumafokussierender Wis-
sensaufbau als Schutzfaktor gegen die Überflutung von Gefühlen bei Be-
richten zu traumatischen Erfahrungen zählt (Müller, 2020). Dieses Wissen 
beinhaltet neben psychotraumatologischen und entwicklungspsycholo-
gischen Kenntnissen auch Wissen zu Übertragungsphänomenen, recht-
lichen Rahmenbedingungen und Täter*innenstrategien (König & Witte, 
2018). Ungeklärt ist bisher, wie Studierende für Themen und Phänomene 
sensibilisiert werden können, die gesellschaftlich und zeitweise auch theo-
retisch tabuisiert wurden. Die in der tiefenhermeneutischen Interpreta-
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tionsgruppe auftauchende Deutung der Mutter von Pedro als potenzielle 
(Mit-)Täterin verweist auf theoretisch tabuisierte Diskurse: Jungen71 als 
Betroffene sexualisierter und sexueller Gewalt sowie Frauen als Täterinnen. 
Um die Ergebnisse zu veranschaulichen, wird der dieser Arbeit zugrunde 
liegende theoretische Diskurs erweitert und die sich daraus ergebenen 
Konsequenzen werden für die Ergebnisdiskussion zusammengefasst.

Seit Öffentlichwerden der Fälle sexualisierter Gewalt in Einrichtungen 
der Erziehungs-, Bildungs- und Sozialinstitutionen im Jahr 2010 werden 
Entstehungszusammenhänge von sexueller Gewalt auch innerhalb der er-
ziehungswissenschaftlichen Theoriebildung diskutiert (Dekker et al., 2019). 
Die Erziehungswissenschaft selbst positioniert sich in dieser Auseinander-
setzung im Spannungsfeld konkurrierender gesellschaftlicher Ansprüche 
und pädagogischer Schutzfunktionen für das Aufwachsen von Kindern. 
Unter sexualisierter Gewalt wird jede sexuelle Handlung verstanden, in der 
eigene Bedürfnis- und Machtbefriedigung unter dem Nutzen der Abhän-
gigkeitsbeziehung zu einem Kind herbeigeführt wird (Runder Tisch, 2012, 
S. 11). Gegen die sexuelle Selbstbestimmung von Kindern wird verstoßen, 
was auf körperlicher, psychischer und verbaler Ebene geschehen kann. Ju-
ristisch ist dieser Straftatbestand durch die Kinderrechtskonvention und 
ihre nationale Umsetzung in den Beitrittsstaaten geregelt. Damit ist er in 
allen nationalen Behörden und Gerichten anzuerkennen (Heinzel & Pren-
gel, 2018, S.  415). Im öffentlichen Diskurs galt das Gefüge um sexuali-
sierte Gewalt lange Zeit als Feld vornehmlich weiblicher Betroffener. Die 
Betroffenheit von Männern und Jungen wurde tabuisiert und verleugnet 
(Retkowski et al., 2018). Dies bildet sich in der empirischen Auseinander-
setzung wie auch in pädagogischen Settings ab. Noch immer gibt es kaum 
gleichwertige Versorgungsstrukturen für männliche Betroffene sexualisier-
ter Gewalt. Um betroffenen Jungen in pädagogischen Institutionen ange-
messen zu begegnen und diese zu unterstützen, sollten sich Fachkräfte mit 
eigenen Geschlechterrollenklischees auseinandersetzen und diese reflektie-
ren (Bange & Körner, 2002, S. 249). Zudem ist mittels des diagnostischen 
Wissens eine Verbindung von aggressivem, »auffälligem« oder depressi-

71	 Wie bereits im Vorwort benannt, ist der Autorin in Anbetracht der realen Geschlechter-
vielfalt die Paradoxie bewusst, von Mädchen und Jungen, Frauen und Männern zu 
schreiben. Angesichts der in den zugrunde liegenden Veröffentlichungen gesetzten 
Formate von Zweigeschlechtlichkeit werden diese Zuschreibungen für die theoretische 
Erweiterung dennoch verwendet.
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vem Verhalten mit potenzieller Betroffenheit sexueller Gewalt herzustellen 
(Roth, 2002, S. 185). Auch Konzentrationsschwierigkeiten und Leistungs-
schwächen sind als potenzielle Hinweise auf Gewaltvorkommen zu werten. 
Diese Hinweise werden aber oftmals dem reibungslosen Ablauf von Unter-
richt untergeordnet.

Über die Gruppe von Frauen als Täterinnen sexueller Gewalt an Kin-
dern und Jugendlichen liegt ebenso wenig fundiertes Wissen vor (Kave-
mann & Braun, 2002, S. 121; Gebhardt et al., 2022, S. 34ff.). Die Leug-
nung der Täterschaft von Frauen ist mit einer Rollenvorstellung von 
Frauen verknüpft, die gesellschaftlichen Tradierungen und Normen folgt. 
Bereits in der Auseinandersetzung der frühen 1990er Jahren ist diese Leug-
nung formuliert worden: »Der traditionellen gesellschaftlichen Rolle von 
Frauen, insbesondere von Müttern, widerspricht sexueller Missbrauch 
von Kindern derart, dass wir uns ihn gewöhnlich nur vorstellen können, 
wenn die betroffene Frau entweder psychotisch ist oder unter Alkohol und 
Drogen gestanden hat« (Hanks & Saradjian, 1994, S. 202).

Der Anteil von Täterinnen ist empirisch schwer zu erfassen. Es lässt sich 
gemäß einer Zusammenschau von Kavemann und Braun (2002, S. 122) 
davon ausgehen, dass ca. 10 bis 15 Prozent der Täter*innen weiblich sind.

Die Folgen für die Entwicklung der Betroffenen sind gleich. Männliche 
Sozialisationserfahrungen und Selbstverständnisse erhalten das Schwei-
gen über die Gewalterfahrung von Jungen aufrecht. Weibliche Betroffene 
können sexuellen Missbrauch durch Frauen selten als diesen wahrnehmen, 
weil dieser kaum in Präventionsprogrammen auftaucht. Öffentlichkeit the-
matisiert Frauen als Täterinnen kaum, eine unterrichtliche Thematisierung 
erfolgt vermutlich noch seltener. »Hinzu kommt, dass die Möglichkeit 
sexueller Gewalt durch eine Frau, besonders die Mutter, gänzlich ausge-
blendet wird und sogar offensichtliche, massive Grenzüberschreitungen 
wahlweise als Überfürsorglichkeit, mütterliche Strenge oder offenherzige 
Sexualaufklärung interpretiert werden« (ebd., S. 123).

Die Formen der sexuellen Gewaltausübung unterscheiden sich wenig in 
Bezug auf männliche Täter (Bange, 2021, S. 63ff.; Gebhardt et al., 2022, 
S. 35). Weibliche Täterinnen internalisieren ähnlich wie männliche Täter 
Denkmodelle, die das eigene Verhalten legitimieren und die Taten recht-
fertigen oder entschuldigen (Kavemann & Braun, 2002, S. 124f.). Doch 
anders als bei Männern, bei denen Sexualisierung von Gewalt genutzt 
werden kann, um die eigene konstruierte Männlichkeit zu etablieren oder 
zu stärken, werden bei Frauen als Täterinnen die ihr zugeschriebenen 
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Werte und das gesellschaftlich produzierte Frauenbild durch Sexualisie-
rung von Gewalt abgewertet. Es kann darauf verwiesen werden, dass die 
zugeschriebenen Geschlechterrollen und das Generationenverhältnis an 
der Herstellung der Macht- und Herrschaftsverhältnisse in der Gesellschaft 
beteiligt sind und unabhängig vom eigenen Geschlecht/gender als verlet-
zungsoffen und verletzungsmächtig gelten können (ebd., S. 125; Kavemann 
et al., 2022, S. 141). Demnach können weiße Frauen in einer patriarchalen 
Gesellschaft Macht ausüben gegenüber Personen nichtdeutscher Herkunft 
oder gegenüber Personen mit Beeinträchtigungen. Mit Blick auf intersek-
tionale und generationale Ordnungen ließe sich das Ausdifferenzieren der 
Machtverhältnisse noch weiter vorantreiben.

Empirische Untersuchungen zeigen auf, dass weibliche Täterinnen aus 
allen sozialen Schichten, aus unterschiedlichsten Bildungshintergründen 
und diversen sozialen Eingebundenheiten kommen (Kavemann & Braun, 
2002, S. 126). Hanks und Saradjian (1994, S. 206) haben in einem For-
schungsvorhaben die persönlichen Hintergründe von weiblichen Täterin-
nen untersuchen wollen und sind auf übergreifende Muster gestoßen, die 
mit Blick auf Präventionsgedanken denkwürdig sind. Die Täterinnen eint 
ein negativer Selbstwert sowie fehlender sozialer Bezug und mangelnde 
Eingebundenheiten. Das Bild vom selbst missbrauchten Kind ist verzerrt, 
ihm werden übersteigertes sexuelles Interesse und Verhaltensauffälligkeiten 
zugeschrieben. Die eigene Kindheit der Täterinnen wird hingegen perfek-
tionistisch beschrieben, obwohl gleichzeitig benannt wurde, für die sexuel-
len emotionalen und praktischen Bedürfnisse der Eltern Verantwortung 
übernommen zu haben. In dem beschriebenen Forschungsprojekt waren 
alle Frauen selbst sexueller Gewalterfahrung in der Kindheit ausgesetzt. 
Keine der Probandinnen berichtete von positiven Beziehungserfahrungen 
zu erwachsenen Partner*innen. In einer Vergleichsgruppe mit einer eben-
falls hohen Anzahl an Frauen mit sexueller Gewalterfahrung, die nicht zu 
Täterinnen geworden sind, zeigte sich, dass diese positive Erwachsenen-
personen als Lehrpersonen beschrieben haben, die sie förderten und ihnen 
Zuwendung zeigten.

»Um daran zu glauben, dass eine Frau ihr eigenes Kind sexuell missbrau-
chen würde, muss ein Mensch einflussreiche Stereotypen über Mutterschaft 
und die Mutter-Kind-Beziehung anzweifeln, die unsere Gesellschaft lobt 
und preist. Es fällt schwer, das Klischee einer von Wohlwollen und Fürsorge 
geprägten Mutter-Kind-Beziehung aufzugeben, selbst wenn unsere persön-
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lichen Erfahrungen in scharfem Gegensatz zu diesem Ideal stehen« (Elliott, 
1995, S. 67).

Die theoretische Erweiterung verweist auf die notwendige Reflexion in-
dividueller Rollenverständnisse und eigener biografischer Anteile, die im 
nächsten Abschnitt Berücksichtigung finden sollen.

10.4	 Rollenverständnisse und biografische Anteile

Für die Beantwortung der Teilfrage, welche Rollen sich die Studieren-
den selbst zuschreiben, welche Rollenverständnisse dem zugrunde liegen 
und inwiefern biografische Anteile berücksichtigt werden, werden die 
Kategoriensätze der Erlebensgegenstände »Emotionen« und »Rollen-
verständnisse« zum Vergleich mit bisherigen Studienergebnissen heran-
gezogen. Übereinstimmungen in den Ergebnissen der hier vorliegenden 
Untersuchungen und bisherigen Studien lassen sich in den Dimensionen 
der Abwehr und Tabuisierung eigener Gefühle und Emotionen beschrei-
ben. Bei der Aufarbeitung des Forschungsstandes ist festgestellt worden, 
dass das Zurückhalten und Aussparen eigener Anteile vor allem darin 
begründet liegt, das professionelle Rollenhandeln nicht zu erschweren 
(Haubl, 2011; Hehmsoth, 2017; Müller, 2020). Empirisch lassen die Er-
gebnisse von Zimmermann und Ullrich (2017) weitere Begründungen zu. 
Sie können aufzeigen, dass sich knapp 80 Prozent der befragten Lehrkräfte 
primär in der Rolle von Wissensvermittler*innen sehen und dies die Be-
arbeitung der eignen Anteile nicht beinhaltet. Auch Müller (2020) zeigt 
auf, dass intensive Emotionen in der Begleitung traumatisierter Schü-
ler*innen kaum als Anteil des professionellen Handelns reflektiert werden 
(Hechler, 2017; Wininger, 2012; Rauh et al., 2019). Es stellt sich die Frage, 
ob sich im Professionalisierungsprozess befindende Studierende ähnliche 
Legitimationen für das Tabuisieren der Gefühle anführen würden. Es 
ist gelungen, aufzuzeigen, dass sich das Rollenhandeln als sehr viel aus-
differenzierter charakterisieren lässt. So beschreiben die Studierenden in 
den Audiostatements, dass das Wissen um wiederholte, durch Menschen 
ausgelöste Belastungsfaktoren wie häusliche und körperliche Gewalt an 
Kindern bei ihnen zu Gefühlen wie Wut, Frustration, Ärger, Überforde-
rung und Müdigkeit führt. Dadurch, dass sie sich selbst überwiegend in 
der Rolle von Lernenden sehen, können differenzierte Betrachtungen der 
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individuellen, gesellschaftlichen und politischen Dimensionen von Trau-
matisierungen möglich werden. Eben darum, weil sich die Studierenden in 
den Audiostatements auch in den Rollen von Müttern, Vätern, Partner*in-
nen, Freund*innen und als Kommiliton*innen beschreiben, ist ihnen die 
Möglichkeit der Perspektivübernahme und der Vergleiche gegeben. Hier 
bestehen möglicherweise die größten Differenzen zu den bereits veröf-
fentlichten Studien, welche die Proband*innen in den (Berufs-)Rollen als 
Lehrkräfte befragten. Anders als in den bisher skizzierten Untersuchun-
gen verweisen die Studierenden auf weitere Berufs- und Personengruppen, 
durch deren multiprofessionelle Zusammenarbeit sie sich in ihrer Rolle als 
Privatperson entlastet fühlen. Finden keine Kooperationen statt oder sehen 
sich die Studierenden, wie beispielsweise Nele, als Einzelkämpfer*in an, 
können die emotionalen Anteile ausschließlich abgewehrt werden und als 
Handlungsoptionen nur Exklusionsprozesse folgen (Müller, 2020). Auch 
wenn der Aufbau traumaspezifischen Wissens als Grundlage für professio-
nelles Handeln gilt (König & Witte, 2018), ist der Fokus auf Aspekte wie 
Selbstfürsorge und Prävention von Sekundärtraumatisierung nicht zu ver-
nachlässigen (von Freyberg & Wolff, 2005). Wie in der Einzelfalldarstel-
lung eindrücklich aufgezeigt, braucht es institutionelle Reflexionsräume, in 
denen Rollenfindungsprozesse, wie die von Nele als Frau, Studentin und 
zukünftige Lehrkraft, verhandelt werden können. Theoretisch und empi-
risch ist die Forderung nach solchen Reflexionsräumen für (angehende) 
Pädagog*innen bereits explizit thematisiert worden (Kollinger et al., 2022; 
Zimmermann, 2017b; 2019; Zimmermann et al., 2019; Zimmermann, 
2017c; 2016). Ein Nachdenken über die Bedeutung der individuellen So-
zialisationsbedingungen und -erfahrungen sowie subjektiver Vorstellungen 
zum zukünftigen Rollenverständnis als Lehrkraft könnten Inhalte dieser 
Reflexionen sein. Diese Ergebnisse stärken den berufsbiografischen und 
psychoanalytisch-pädagogischen Ansatz der Professionalisierungsdebatten. 
Ausgehend von den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung erhalten 
Ansätze und Methoden der Biografiearbeit im Kontext der Professionali-
sierung von Studierenden neue Relevanz.

Mithilfe von Biografiearbeit können Menschen dabei unterstützt 
werden, sich mit der individuellen vergangenen und gegenwärtigen Le-
bensgeschichte auseinanderzusetzen und die sozialen und emotionalen 
Bedeutungsgehalte zu erschließen (Krautkrämer-Oberhoff, 2013, S. 126). 
Pädagogischen Fachkräften kommt in diesem Kontext eine doppelte Be-
deutung zu. Sie können betroffene Kinder im Verstehen ihrer Lebenswege 
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unterstützen und haben gleichzeitig ihre eigene Biografie. Begleiten sie le-
bensgeschichtlich verletzte Kinder und Jugendliche, so ist die Beziehungs-
gestaltung von wirkmächtigen Übertragungsmechanismen geprägt (s. 2.3). 
Dazu ist gleichzeitig die Auseinandersetzung mit dem eigenen Lebensweg 
unumgänglich. Die Biografieforschung konnte unlängst aufzeigen, dass 
Subjekte ihre Biografie entlang der erlebten Erfahrungen und der damit 
verbundenen Emotionen rekonstruieren (Grosse & Meiland, 2020, S. 35). 
Diese werden vor allem in neuen Beziehungen als wirkmächtig angesehen. 
Damit die bereits angesprochenen Vermeidungs- und Übertragungsdy-
namiken nicht unbewusst in der pädagogischen Beziehung reinszeniert 
werden, sind Reflexionsräume für die sich den Fachkräften potenziell in-
nerpsychisch aufdrängenden Bilder zwingend. Die Arbeit an der eigenen 
Biografie meint in erster Linie eine Auseinandersetzung mit der eigenen 
Lebensgeschichte. Diese kann zum Fokus einer Selbstreflexion werden 
(Gudjons & Wagener-Gudjons, 2020, S. 13). Aus der Sozialen Arbeit gibt 
es diverse Formate, Fachkräfte in biografischer Selbstreflexion zu begleiten 
(Hölzle, 2011, S. 33). Daraus resultierende Konsequenzen werden im Fazit 
der Arbeit diskutiert (s. 12).

Neben den Wissens- und Kompetenzbereichen werden individualisierte 
Komponenten berücksichtigt (Geier, 2016), die in nahezu allen Audio-
statements der Studierenden an unterschiedlichsten Stellen thematisiert 
worden sind. So gelingt es, auch Selbstreflexionsprozesse der Studierenden 
sichtbar zu machen, die dann wiederum als Grundlage für szenische Ver-
stehenszugänge von aktuellen Beziehungsanfragen zu verstehen sind. Die 
Studierenden können sich selbst im Geschehen sequenzieller Traumatisie-
rungsprozesse verorten und Anteilen ihrer diversen Rollenverständnisse 
kritisch gegenüberstehen, ohne sich selbst abzuwerten oder von den beglei-
tenden Emotionen überflutet zu werden.

10.5	 Zusammenfassung

Die Diskussion der teilstudienübergreifenden Ergebnisse kann aufzeigen, 
dass angehende Grundschullehrkräfte die Begleitung potenziell traumati-
sierter Schüler*innen als sehr divers und unterschiedlich pointiert erleben. 
Für die Zusammenfassung dreier zentraler Ergebnisse soll erneut die in 
diesem Vorhaben erarbeitete und die den Studien zugrunde liegende Kon-
zeption einer traumasensiblen Professionalisierung (s. 3.3) dienen.
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10.5  Zusammenfassung 

In Verweis auf die Konzeption spezifischen traumabezogenen Wissens 
(s. 3.3.1) wird durch die Datenbasis der schriftlich vorliegenden Praxispro-
tokolle deutlich, dass es den Studierenden schwerfällt, die traumatischen 
Erlebnisse der von ihnen begleiteten Schüler*innen auszuhalten. Es sind 
die in den Audiostatements enthaltenen Selbstinterviews, die ein Sprechen 
über die traumatischen Erfahrungen der Schüler*innen und entsprechende 
individuelle Folgen ermöglichen. Einerseits unterstützen traumapädagogi-
sche Begriffe und Diskurse die Studierenden dabei, die wahrgenommenen 
Verhaltensweisen der Schüler*innen in Verbindung zu den lebensgeschicht-
lichen Verletzungen zu setzen, andererseits sind aber auch Tendenzen der 
Wiedergabe stereotypisierender, defizitorientierter Sichtweisen zu rekons-
truieren. Diese zeichnen sich durch abwehrende und abgespaltene Berichte 
zu den eigenen Emotionen aus, was mit traumatypischen Gegenübertra-
gungsmechanismen erklärt werden kann.

In Bezugnahme auf traumaspezifische Handlungs- und Umgangs-
weisen kann festgestellt werden, dass sich die Studierenden selbst in 
unterschiedlichen Rollen erleben. Diese diversen Rollenverständnisse 
ermöglichen eine mehr oder weniger aktive Beteiligung in geschilderten 
Interaktionen und unterstützen Distanzierungsprozesse zu den in den Be-
richten involvierten Personen. Eine besondere Relevanz erhält die Rolle 
von »Lernenden in Professionalisierungsprozessen«. Die Studierenden 
können differenzieren, dass sie in den privat geschilderten Rollen als 
Frau/Mann, Eltern, Partner*innen oder Freund*innen andere Haltungen 
oder Vorstellungen für sich aushandeln können, als sie dies in der profes-
sionellen Rolle als angehende Grundschullehrkraft tun. Damit ermögli-
chen sie sich selbst ein fluides Rollenverständnis, das sie in ihrer Ganzheit 
als Person mit allen Ambivalenzen und Widersprüchen wahrnehmen. 
Daraus ergeben sich Potenziale für das Nachdenken über traumaspezi-
fische Reflexionsprozesse, vor allem im Kontext der universitären Ausbil-
dungsformate. Wie in Kapitel 3.3.3 ausgeführt wurde, zeichnet sich eine 
traumasensible Profession durch ein Reflexionsvermögen auf den Ebenen 
der Institution und des Selbst- und Fremderlebens aus. Durch die Mög-
lichkeiten von Biografiearbeit können in Professionalisierungsprozessen 
eigene Emotionen und lebensgeschichtlich relevante Ereignisse reflek-
tiert werden. Dabei geraten subjektive Normalitätskonstruktionen und 
ihnen zugrunde liegende Differenzkategorien in den Fokus, die auch an 
den Herstellungsprozessen der Identifikation potenziell traumatisierter 
Schüler*innen wirken.
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10  Diskussion der Ergebnisse

Abschließend soll noch einmal der Versuch einer pointierten Beantwor-
tung der Frage der vorliegenden Untersuchung »Wie erleben angehende 
Grundschullehrkräfte die Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-
nen?« unternommen werden.

Angehende Grundschullehrkräfte erleben die Begleitung potenziell 
traumatisierter Schüler*innen in unterschiedlichen Rollen, die durch die 
subjektiv-lebensgeschichtlichen Bedingungen geprägt sind. Es sind die in-
dividuellen Lebensumstände und selbst zugeschriebenen Zugehörigkeiten, 
die den Wahrnehmungsfokus prägen. Die an der Studie teilnehmenden 
Studierenden erleben die Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-
nen auf einer emotional-affektiven Ebene, die abwehrend, idealisierend 
oder durch ambivalente Gefühle geprägt ist. Als herausforderndste Di-
mension traumatischer Lebenserfahrungen der begleiteten Kinder und 
Jugendlichen werden sexualisierte Gewaltformen erlebt. Dadurch werden 
Auseinandersetzungen über die Reflexion von Familienbildern, Geschlech-
terrollen, sexuellen Sozialisationsbedingungen, Begehren und Antinomien 
des eigenen Handelns angestoßen, die von den Studierenden in sehr unter-
schiedlichen Weisen ausgehalten werden können. Daraus resultieren Wün-
sche nach persönlicher professioneller Weiterentwicklung oder ein Infrage-
stellen des Berufswunsches als Lehrkraft.

Die referierten Ergebnisse verweisen auf die von den Studierenden initi-
ierten Herstellungsprozesse im Kontext der Begleitung potenziell traumati-
sierter Schüler*innen. Je nach Fähigkeit zur Einnahme flexibler Rollenver-
ständnisse und zur Reflexion eigener Anteile und Verwobenheiten werden 
gesellschaftliche Ordnungsprinzipien reproduziert oder dekonstruiert. Die 
vorliegende Untersuchung verweist ausgehend von diesen Ergebnissen auf 
eine weite Begriffsdimension von Traumatisierung in den Erlebensweisen 
von Studierenden, die sich als Differenzkategorie im Konzept eines »doing 
trauma« beschreiben lassen.
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11	 Reflexive Betrachtungen

Um Fehldeutungen in wissenschaftlichen Forschungstätigkeiten in den 
Blick nehmen zu können, sollen Reflexionsprozesse in akademischen Aus-
einandersetzungen etabliert werden (Rieger-Ladich et al., 2009, S.  13). 
Zudem spielen in allen Forschungsbemühungen, im vorliegenden qualita-
tiven Vorhaben im Besonderen, durchgängige Reflexionen von forschungs-
ethischen Aspekten eine spezifische Rolle (Unger et al., 2014, S. 16).72 Die 
Reflexion der eigenen Forschungstätigkeit ermöglicht es, die Reduktion der 
Untersuchungsgegenstände in Verhältnis zur Komplexität von Wirklich-
keit zu stellen (Prengel et al., 2013, S. 22). Gerade wenn sich Forschende 
über unterschiedliche qualitative Zugänge und Methoden den Perspek-
tiven der Erforschten annähern, sind von Anfang an Beziehungsaspekte 
zwischen Forscher*innen und Beforschten zu berücksichtigen (Haubl & 
Lohl, 2020, S. 564).

In phänomenografischen Untersuchungen gilt es als unvermeid-
lich, subjektive Aspekte im Kontext der Erhebung und Auswertung 
von Daten einfließen zu lassen (Beer, 2016b, S. 205). Gleiches gilt für 

72	 So ist seit Beginn der Auseinandersetzung der Aspekt diskutiert worden, ob sich 
angehende Lehrkräfte an potenziell traumatisierten Schüler*innen »professionali-
sieren« sollten. Forschungsmethodische Konsequenzen wurden gezogen, indem 
die Studierenden ausschließlich »potenziell traumatisierte« Schüler*innen begleite-
ten. Der Verweis auf die Betroffenenzahlen lässt den Schluss zu, dass in allen päd-
agogischen Gruppenkontexten potenziell traumatisierte Schüler*innen anwesend 
sind, weshalb das Wissen um diagnostische Klassifikationen nicht notwendig war. 
Gleichwohl nutzen die Studierenden in den erhobenen Daten stereotypisierende 
und diskriminierende Beschreibungen der von ihnen begleiteten Kinder, was oftmals 
in Praxisprojekten mit Lehramtsstudierenden zu beobachten ist (Heinzel & Prengel, 
2019, S. 146).
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11  Reflexive Betrachtungen

die Forschungsbeziehung von Forscher*in und Beforschten in tiefen-
hermeneutischen Analysen (Haubl  & Lohl, 2020, S.  564). Um diese 
subjektiven Anteile in ihrem Einfluss zu beschränken, soll das metho-
dische Vorgehen offengelegt (s. 5) und die Begrenztheit der den Unter
suchungen zugrunde liegenden Erkenntnisinstrumente dargestellt 
werden (Haubl & Lohl, 2020, S. 564). Letztere Forderung soll in den 
nachfolgenden Abschnitten intersubjektiv nachvollziehbar beschrieben 
werden.

11.1	 Methodische Reflexion

Das Gütekriterium der Gegenstandsangemessenheit wird in den Kapi-
teln zur Begründung der jeweiligen forschungsmethodischen Entschei-
dungen (s. 5.3.1) eingelöst. Dies bezieht sich auf die Auswahl der For-
schungsmethodologien (s.  6; 8), der Erhebungsinstrumente (s.  6.3.1; 
8.2.1), der Methoden zur Aufbereitung der Daten (s. 6.3.3; 8.2.3) sowie 
auf deren Auswertung und Diskussion. Die datenbasierte Einzelfalldar-
stellung (s.  7) sowie die Darstellung der Erlebensvarianten und hierar-
chischen Kategoriensätze (s.  9) bilden die Grundlage für die studien-
übergreifende Diskussion der Ergebnisse (s. 10), die gleichermaßen als 
empirische Verankerung zu verstehen ist. Die Aufbereitung, Dokumen-
tation und entsprechende Einbindung und Erläuterung von Ankerzita-
ten aus den Praxisprotokollen, den Transkripten der tiefenhermeneu-
tischen Interpretationsgruppe und den Audiostatements entsprechen 
dem Kriterium der Kohärenz. Dabei werden Widersprüche und Leer-
stellen sowohl in der Kontrastierung der Daten (s. 7.3.4) wie auch im 
Fazit der Arbeit benannt (s. 12). Die Limitation dieser Arbeit bezieht 
sich vor allem auf die Verallgemeinerbarkeit der aus den Daten erschlos-
senen Erlebensvarianten (s. 9). Diese beziehen sich ausschließlich auf die 
zehn in der Untersuchung berücksichtigten Studierenden. Zu Beginn der 
Arbeit werden die Relevanz des vorliegenden Erkenntnisinteresses und 
die Forschungsfragen begründet (s. 1.1). Der Beitrag der generierten Er-
gebnisse wird im Diskussionsteil (s. 10) wie auch im Fazit im Kontext 
der hochschulischen Professionalisierungsprozesse beschrieben (s. 12.2). 
Durch Offenlegung aller relevanten Informationen sowie der konzeptuel-
len Verknüpfungen im Forschungsprozess kann die Qualität und Reich-
weite der vorliegenden Arbeit begründet werden (Hülst, 2013, S. 295). 
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11.1  Methodische Reflexion 

Gleichwohl kann die Güte von Erkenntnissen nie vollständig abgesichert 
werden, was erneut auf die Limitationen von Forschungsbemühungen 
verweist. Die dargestellten Ergebnisse zielen keineswegs auf eine umfas-
sende Population, sondern lösen ihre Repräsentativität für die zugrunde 
liegende Stichprobe ein. Dennoch können die Erkenntnisse als valide 
verstanden werden, da alle unterschiedlichen Konzeptionen der Unter-
suchungsgruppe zum untersuchten Phänomen mit den extrahierten Be-
schreibungskategorien abgedeckt werden konnten (Beer, 2016b, S. 207). 
Die Reproduktion der Ergebnisse wurde durch mehrmalige unterschied-
lich zusammengesetzte Diskussionsrunden bestätigt (s. 8.2.3). Potenziale 
lassen sich mit Blick auf die Konzeption der Erhebungsinstrumente der 
Audiostatements benennen (s.  8.2.1). Die Impulse zum Verfassen der 
Audiostatements/Selbstinterviews könnten mit Blick auf die in der Aus-
wertung entstandenen Unklarheiten und Lücken differenzierter verfasst 
worden sein. Damit wären eine inhaltliche Vertiefung der einzelnen Erle-
bensvarianten und ihrer Verschränkungen wahrscheinlicher gewesen. Im 
Audiostatement sind keine Nachfragen möglich, da sich die Studieren-
den selbst interviewen und allein sie selbst entscheiden, welche Aspekte 
benannt und in welchem Umfang sie ausgeführt werden.

Das Spezifische am Verfassen von Audiostatements ist eine Form 
von Vertrautheit, die exemplarisch mit dem Gespräch mit einem*einer 
Freund*in verglichen wird. Die Studierenden erwähnen, dass es eine be-
sondere Stimmung benötige, um die Gedanken aussprechen zu können. 
Das Setting der Aufnahme kann dabei höchst unterschiedlich gestaltet 
werden. Während einige der Teilnehmer*innen in der U-Bahn, auf dem 
Weg zur Schule oder beim Joggen ein Audiostatement verfassen, äußern 
andere, sich unwohl beim Aufnehmen in der Öffentlichkeit zu fühlen. 
Obwohl die Sprache in den Audiostatements überwiegend alltagssprach-
lich ausgestaltet ist, finden sich formale Anteile wie beispielsweise Anspra-
chen zu Beginn der Aufnahmen und förmliche Verabschiedungen. Einige 
der Studierenden leiten die Aufnahmen damit ein, nichts berichten zu 
können und führen anschließend mehrere Minuten ihre Gedanken aus. 
Es ist zu vermuten, dass beim Sprechen selbst ein Erinnerungs- und Refle-
xionsprozess in Gang gesetzt wird. Dieser zeichnet sich auch durch Wort-
findungsstörungen und die Verwendung von Worthülsen aus. Studierende 
selbst nehmen noch während der Audioaufnahmen wahr, dass das Spre-
chen eine entlastende Funktion hat. Folgende Beispiele sollen dies knapp 
illustrieren:
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Tabelle 27: Reflexion der Erhebungssystematik Audiostatement

Audiostatements

Yasmin, 1:88–93

»Ähm ach das hätte ich gar nicht gedacht, dass ich das jetzt erzähle, ähm aber (vermutlich) sind die Audios 
auch dafür da, äh Dinge zum Vorschein zu bringen, die wir uns unterbewusst denken, weil man irgendwann 
tatsächlich sich vorstellt, dass mit einer Freundin spricht äh oder mit sich selbst ähm und nicht mit äh der 
Seminarleiterin, na ja.«

Yasmin, 2:81–83

»Jetzt habe ich auch schon sechs Minuten darüber geredet ((leichter Ansatz eines Lachens)), obwohl eigent-
lich nichts passiert ist.«

Yasmin, 7:6–18

»Und irgendwie hatte ich dazwischen (3) ja nicht unbedingt das Bedürfnis, was zu teilen, weil, also 
manchmal hab ich trotzdem irgendwie für mich Notizen gemacht oder so kleine äh ((leichter Ansatz eines 
Lachens)) Fallbeschreibungen für mich, die mir auch geholfen haben, einiges zu, also klarer zu sehen oder 
zu reflektieren. Aber ja, irgendwie hatte ich nicht das Bedürfnis, das zu teilen ((hebt die Stimme fragend)). 
Ich weiß auch nicht, warum. Ich wollte das irgendwie erst für mich so’n bisschen einordnen, aber jetzt äh 
nach dem letzten Abend dachte ich, wäre es doch nochmal Zeit für eine äh Sprachnachricht von mir. Ähm ja, 
äh mir geht’s ganz gut ((hebt die Stimme fragend)). Das (ist) auch irgendwie gelogen ((leichter Ansatz eines 
Lachens)). Das ist so etwas, was man sagt oder was ich in den Sprachnachrichten äh zu dir sonst gesagt hab. 
Eigentlich geht’s mir ziemlich beschissen äh nach dem letzten Abend.«

Olga, 1:48–52

»Ja das sind so die äh Gedanken, die durch meinen Kopf kreisen. Ich hoffe, dass es bei diesen Audionach-
richten auch so darum geht, dass wir darüber sprechen. Ansonsten geht es mir gut. Ich bin gespannt auf das 
halbe Jahr und ähm vor allem auf unseren Austausch in der Seminargruppe und ähm grüße dich nochmal 
herzlich und wünsche dir ein schönes Wochenende.«

Laura, 1:116–119

»Ich merke gerade jetzt, wo ich so darüber rede, ähm dass sich das so voll löst so der Knoten im Kopf, den ich 
irgendwie gerade danach hatte und ähm genau, (wird) ja, bin gespannt.«

Da die Redegeschwindigkeit im Audiostatement sehr viel schneller ist als 
eine Verschriftlichung der Gedanken in Praxisprotokollen, entsteht der 
Eindruck, dass die geschilderten Erlebnisse authentischer, frischer und 
unvermittelter wiedergegeben werden können. An den Stellen, an denen 
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die Studierenden noch nicht mündlich über das Erlebte berichten können, 
verweisen sie auf das später einzureichende Praxisprotokoll. Dieses fungiert 
vielmehr als Reflexionsmedium, da auch nachträgliche Deutungen und 
Überlegen mit einfließen können. Zudem werden dort die Beobachtungen 
detaillierter beschrieben, weshalb sich das Spezifische der jeweils zugrunde 
liegenden Interaktion differenzierter entfalten kann.

Tabelle 28: Reflexion der Erhebungssystematik Praxisprotokoll

Audiostatements

Yasmin, 7:6–10

»Und irgendwie hatte ich dazwischen (3) ja nicht unbedingt das Bedürfnis, was zu teilen, weil, also 
manchmal hab ich trotzdem irgendwie für mich Notizen gemacht oder so kleine äh ((leichter Ansatz eines 
Lachens)) Fallbeschreibungen für mich, die mir auch geholfen haben, einiges zu, also klarer zu sehen oder 
zu reflektieren«

Olga, 3:22–26

»Von daher ging es mir bis jetzt jedes Mal gut nach der Hospitation hier, so wie heute auch. Es ist alles in 
Ordnung. Ich muss dann immer noch ’n bisschen überlegen und reflektieren, äh und überlegen, was ich 
dann äh für die Fallbeschreibung nehme, aber ansonsten ist alles in Ordnung und jetzt fahre ich zur Uni.«

Nele, 9:33–36

»ich hab auf jeden Fall das Gefühl, ich könnte da allein schon, wenn ich da irgendwie die erste halbe 
Stunde in der Klasse bin, könnt ich im Grunde schon zehn Fallberichte schreiben, so gefühlt. Also das geht 
halt wirklich Schlag auf Schlag, was da so passiert.«

Jacky, 5:8–11

»Einer sticht aus und der Andere reicht rüber und der Nächste macht dies und das und (es war) sehr cool 
und eigentlich gab‘s nur ‚nen kleinen Zwischenfall, über den ich nachher schreiben werde, aber ansonsten 
war‘s echt ‚n schöner Tag«

Ein weiterer methodisch zu reflektierender Umstand bildet die Verände-
rung der pandemiebedingten Verlagerung der dritten tiefenhermeneuti-
schen Interpretationssitzung ins digitale Zoom-Format. Es kann nur ge-
mutmaßt werden, dass die verstärkt wahrgenommene Emotionalität der 
Interpretierenden auch am veränderten Format liegen kann, das anderen 
kommunikativen Bedingungen unterworfen ist.
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11.2	 Reflexion der eigenen Rolle/Selbstpositionierung

In tiefenhermeneutischen Erkenntnisprozessen sollte die Reflexion der 
Subjektivität der Forscher*innen sowie der Dynamiken innerhalb der In-
terpretationsgruppe immanenter Bestandteil sein (Haubl & Lohl, 2020, 
S.  566). Um subjektive Nachvollziehbarkeit zu begründen, können bei-
spielsweise auch die Beziehungen zu den Teilnehmer*innen der Interpre-
tationsgruppe offengelegt werden. Dies schließt auch an die Forderungen 
der Kolleginnen Wuttig (2016) und Pusch (2017) an, die Traumatisierun-
gen als überindividuelle Dimensionen begreifen, die von gesellschaftlichen 
Machtverhältnissen abhängen und durch diese zusätzlich verstärkt werden 
können. Die Zugehörigkeit zu gesellschaftlichen (mehr oder weniger pri-
vilegierten) Identitäts- und Gruppenzugehörigkeiten prägt die Wahrneh-
mung und das Verständnis traumatischer Lebensrealitäten von Betroffenen 
sowie den individuellen Umgang mit ihnen. Des Weiteren liefert Bour-
dieus Reflexivitätsbegriff theoretisch wie empirisch eine wichtige Grund-
lage für die vorliegende Arbeit. Um das akademisch Unbewusste aufzulö-
sen, schlägt er drei zu beachtende Momente wissenschaftlicher Praxis vor 
(Bourdieu, 1996; 1998):

»Zum einen gilt es, die soziale Herkunft des Forschenden zu berücksich-
tigen und auf diese Weise – etwa mit Blick auf die Kategorien Klasse, Ge-
schlecht und Ethnizität – die Bedingungen zu objektivieren, denen er oder 
sie, meist ohne darum zu wissen, bei der wissenschaftlichen Tätigkeit unter-
liegt. Zum anderen muss auch die Position in Rechnung gestellt werden, die 
der Wissenschaftler im Geflecht der sozialen Beziehungen einnimmt, über 
das sich die scientific community – und insbesondere: die einzelnen Diszipli-
nen und Spezialdiskurse – konstituiert. Schließlich muss auch die Stellung 
in systematischer Weise berücksichtigt werden, die der Forscher innerhalb 
des sozialen Raumes und im Verhältnis zu anderen sozialen Feldern ein-
nimmt« (Rieger-Ladich et al., 2009, S. 12f., Hervorh. i. O.).

Aus diesem Grund möchte ich Leser*innen dieser Arbeit in aller Kürze 
meine individuell zugeschriebenen Kategorien aufzeigen. Ich bin als weiße 
Person in der Deutschen Demokratischen Republik als zweite Tochter 
meiner Eltern geboren. Ich bin in der Erstsprache Deutsch sozialisiert. Als 
erste Person meiner »Kernfamilie« legte ich das Abitur ab, besuchte die 
Universität und promoviere. Zum Zeitpunkt der Abgabe dieser Disserta-
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11.2  Reflexion der eigenen Rolle/Selbstpositionierung 

tionsschrift bin ich 34 Jahre alt, cis-Frau (Pronomen sie/ihr) und hetero-
sexuell. Ich bin an der Humboldt-Universität zu Berlin auf einer Qualifi-
kationsstelle (100 %) in der Abteilung Sachunterricht und seine Didaktik/
Allgemeine Grundschulpädagogik beschäftigt. Meine scientific community 
kann neben der Angestelltentätigkeit über die Professionen meiner beiden 
Doktorväter konturiert werden. Prof. Dr.  Detlef Pech – Diplom-Päda-
goge und Diplom-Sozialwissenschaftler, Promotion zum Thema »›Neue 
Männer‹ und Gewalt. Gewaltfacetten in reflexiven männlichen Selbst-
beschreibungen«; habilitiert im Fach Erziehungswissenschaften mit dem 
Schwerpunkt Sachunterricht. Prof. Dr.  David Zimmermann – Diplom-
Sonderpädagoge, Promotion zum Thema »Migration und Trauma. Päda-
gogisches Verstehen und Handeln in der Arbeit mit jungen Flüchtlingen«. 
Ich habe mich in der Phase der Durchführung des Forschungsvorhabens 
und der Leitung des Studienprojektes »Traumasensibles Lernen« zur trau-
mazentrierten Fachberaterin/Traumapädagogin am Institut für Trauma-
pädagogik Berlin ausbilden lassen. Die Teilnehmer*innen der tiefenherme-
neutischen Interpretationsgruppe sind mir alle seit vielen Jahren bekannt. 
Zum Großteil der Teilnehmer*innen pflege ich ein kollegiales, beruflich 
gerahmtes Verhältnis, zwei der Teilnehmenden können auch zu meinem 
privaten Freundeskreis gezählt werden.
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12	 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, theoretisch und empirisch begrün-
dete Impulse für eine traumasensible Professionalisierung angehender 
Grundschullehrkräfte zu formulieren. Dafür beschäftigte sich die vorlie-
gende qualitative Untersuchung mit den Perspektiven angehender Grund-
schullehrkräfte. Die Erlebensweisen von Studierenden in der Begleitung 
potenziell traumatisierter Schüler*innen sollen über die bewussten und un-
bewussten Anteile ihrer Vorstellungen rekonstruiert werden.

Aufbauend auf eine pädagogische Begriffsklärung zum Gegenstand 
»Traumatisierung im Kindes- und Jugendalter« (s. 2.6) und unter Berück-
sichtigung bestehender Zugänge zum Konstrukt der Professionalisierung 
wurden eigene konzeptionelle Überlegungen zu einer traumasensiblen Pro-
fessionalisierung für angehende Grundschullehrkräfte systematisiert (s. 3.3).

Der empirische Teil der Arbeit fokussierte über die zwei methodischen 
Verfahren Tiefenhermeneutik (s. 6) und Phänomenografie (s. 8) die Per-
spektiven von Studierenden und rekonstruierte darüber manifeste und 
latente Anteile, die in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*in-
nen wirkmächtig waren.

Die Ergebnisse geben einen Einblick in die Vorstellungen zum Konstrukt 
Traumatisierung aus studentischen Perspektiven. Zudem zeigt sich, dass es 
Dimensionen von Ursachen potenziell traumatischer Erfahrungen gibt, die 
für die Studierenden einen besonderen Stellenwert einnehmen. Es sind die 
sexualisierten Gewalthandlungen an Kindern und die Auseinandersetzung 
mit Täter*innenschaft, welche aufbauend auf der empirischen Rekonstruk-
tion zu einer Erweiterung der diskutierten Ergebnisse führen (s. 10).

Durch die Darstellung der Ergebnisse in Beschreibungskategorien und 
hierarchischen Kategoriensätzen war es möglich, didaktisch-pädagogische 
Konsequenzen für hochschulische Ausbildungskontexte zu formulieren.
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12  Fazit und Ausblick

12.1	 Darstellung der zentralen Ergebnisse

Die zentralen Ergebnisse sollen noch einmal bündig zusammengefasst 
werden.
1.	 Das Konstrukt »Traumatisierung« zur Beschreibung spezifischer 

Kinder und Jugendlicher wird anhand subjektiver Vorstellungen von 
Studierenden hergestellt. Die Subjekte im Herstellungsprozess selbst, 
die Studierenden, nehmen das Konstrukt anhand unterschiedlicher 
Phänomenaspekte verschieden wahr. Es sind die selbst zugeschrie-
benen Rollen und die biografisch und emotional geprägten Anteile, 
welche den Wahrnehmungsprozess von potenzieller Traumatisierung 
beeinflussen. »Doing trauma« beschreibt diesen Herstellungspro-
zess in der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen. In 
einer solchen Konzeption sollen die realen, äußeren Belastungserfah-
rungen von Betroffenen (s. 2.2), wie auch die gruppenspezifischen 
Verletzungspotenziale (s. 2.6) keineswegs ignoriert oder degradiert 
werden. Vielmehr unterstützt eine Konzeption von »doing trauma« 
im schulpädagogischen Kontext das individuell einzigartige, ursa-
chenunabhängige Verstehen der Lebenswelten verletzter Schüler*in-
nen.

2.	 Soll ein Verstehen subjektiv geprägter Lebensrealitäten von Schü-
ler*innen durch (angehende) Lehrkräfte Teil einer traumasensiblen 
Professionalisierung werden, ergeben sich daraus notwendige Über-
legungen für hochschulische Ausbildungskontexte. Studierende 
müssen in der Reflexion der eigenen Rollenverständnisse unterstützt 
werden (Fickler-Stang, 2019). Dazu gehört auch die Auseinander-
setzung mit lebensgeschichtlich relevanten Ereignissen, die durch 
bereits in der Sozialpädagogik genutzte methodische Ansätze der 
Biografiearbeit zugänglich werden können (s. 10). Ausgehend von 
den empirischen Ergebnissen der vorliegenden Untersuchungen wird 
für einen Begriff der »Verletzungssensibilität« als zentrale professio-
nelle Kompetenz plädiert. Dieser erweitert das bereits theoretisierte 
Konstrukt »verletztungssensibles Handlungswissen« ( Jäckle, 2017, 
S. 440) um die Dimension der eigenen Biografie. Es setzt das Wissen 
um die personelle Eingebundenheit in traumatischen Prozessen 
voraus (s. 2.4) und fokussiert die Verletzungen des Selbst ebenso wie 
die Verletzungen »der Anderen«, um eigenes Handeln zu reflektie-
ren.
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12.1  Darstellung der zentralen Ergebnisse 

3.	 Damit Verletzungssensibilität ausgebildet werden kann, braucht 
es hochschulische Reflexionsräume, die eine solche Auseinanderset-
zung ermöglichen. Dies kann nur mit Blick auf die systemimma-
nenten und machtkritischen Momente erfolgen. Auch Hochschule 
selbst kann als privilegierter Ort der Wissensproduktion verstanden 
werden, an dem Stereotype und Zuschreibungen beständig reprodu-
ziert und notwendigerweise reflektiert werden sollten ( Jordan et al., 
2022).

4.	 Auch die Studierenden selbst können von diversen psychosozialen 
Belastungen betroffen sein (Weiland, 2019). Daraus ergeben sich 
verletzungssensible Professionalisierungsbedarfe für Hochschullehrende, 
die in Analogie zur Konzeption traumasensibler Professionalisierung 
(s. 3.3) ausdifferenziert werden können. Darüber hinaus sei für die 
Erarbeitung hochschulischer Schutzkonzepte plädiert, um institutio-
nelle Macht- und Diskriminierungsstrukturen aufzudecken und in 
der Konsequenz präventiv vor Diskriminierung, Grenzverletzungen, 
Übergriffen, Belästigung, Mobbing, Machtmissbrauch oder sexuali-
sierter Gewalt zu schützen.

5.	 Durch die Rekonstruktion der Erlebensweisen von Studierenden 
unter Verwendung tiefenhermeneutischer und phänomenografischer 
Verfahren konnten neben manifesten auch latente Sinnebenen in 
der Begleitung potenziell traumatisierter Schüler*innen zugänglich 
werden. So konnten auch die traumatypischen nicht symbolisierfä-
higen Phänomenaspekte Berücksichtigung finden. Es sei ausgehend 
von den Ergebnissen – trotz aller Schwierigkeiten der einheitlichen 
Anwendung der Gütekriterien qualitativer Sozialforschung (s. 5.1) – 
dafür plädiert, innovative methodenverbindende Forschungsbemühun-
gen anzustoßen, um die traumapädagogische Theoriebildung voran-
zutreiben. Das hier vorliegende Dissertationsvorhaben kombinierte 
bisher kaum zusammengedachte, in ihrem Format ungewöhnliche 
forschungsmethodische Rahmen. Die Erforschung eines Erlebens von 
Traumatisierung unterliegt zwangsläufig der Erforschung des Bewuss-
ten und des Unbewussten. Eine Auswahl von geeigneten, an manchen 
Stellen gegenteiligen, paradigmatischen erziehungswissenschaftlichen 
Methoden und deren Zusammendenken ist obligatorisch.

Die Zusammenfassung der Ergebnisse verweist auf die biografie- und 
subjektorientierten Aspekte in der Begleitung potenziell traumatisierter 
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Schüler*innen und möglicher Professionalisierungsräume. Diese sollen 
im Folgenden unter Berücksichtigung der didaktischen Implikationen ab-
schließend Beachtung finden.

12.2	 Konsequenzen für eine Lehrer*innenbildung

Für einen kompetenz- und berufsbiografisch orientierten Professionali-
sierungsdiskurs in den Bildungswissenschaften und in der Allgemeinen 
Grundschulpädagogik gehen von dieser Arbeit diverse Impulse aus. So 
konnten spezifische Wissensbestände der Psychotraumatologie (s. 3.3.1) 
ausformuliert werden, die zur Prägung der zentralen reflexiven Kompe-
tenz der Verletzungsensibilität subsumiert werden konnten. Diese kann als 
Einlassen auf die Verletzungen der Kinder sowie als Umgang mit eigenen 
Emotionen und biografischen Bedingungen des Geworden-Seins skizziert 
werden. So verwies die tiefenhermeneutische Einzelfallanalyse (s. 7) auf 
die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit Inhalten der Sexuellen 
Bildung. Dazu gehören alle ethischen, sozialen, psychischen, weltanschau-
lichen und juristischen Auseinandersetzungen im Kontext Sexualität mit 
dem Ziel der selbstbestimmten Lebensführung (Simon & Kallweit, 2022, 
S. 55). Die Qualifizierung in diesem Bereich stellt vor allem für angehende 
Grundschullehrkräfte ein eklatantes Desiderat dar (Voß, 2019, S. 86).

Traumasensibles professionelles Handeln zeichnet sich durch die Gestal-
tungsfähigkeit von pädagogischen Beziehungsangeboten, die Etablierung 
multiprofessioneller Kooperation, das Durchdenken geeigneter (Fach-)
Inhalte und fachdidaktischer Überlegungen bis hin zur Einforderung 
und Wahrnehmung von Weiterbildungsangeboten und Supervisionsfor-
maten aus (s. 3.3.2). Dies kann gelingen, indem erprobte Methoden wie 
das traumapädagogische Fallverstehen in hochschulische Ausbildungs-
formate integriert werden (Zimmermann, 2017c, S. 100). Zudem können 
etablierte Methoden aus der Sozialen Arbeit genutzt werden, um subjek-
tive, bindungs- und biografieorientierte sowie traumasensible Angebote zu 
etablieren. Die Vorstellung verschiedener psychosozialer Methoden und 
deren Anwendungsbereiche auch für pädagogische Handlungsfelder sind 
bei Gahleitner (2017a, S. 470) zu finden. In der Auseinandersetzung mit 
dem sequenziellen Traumatisierungsverständnis (s.  2.4) ist bereits deut-
lich geworden, welche zentrale Rolle die gesamtgesellschaftlichen Rah-
menbedingungen innerhalb traumatischer Prozesse spielen. So tauchen 
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12.2  Konsequenzen für eine Lehrer*innenbildung 

Aspekte politischer Bildung auf, die durch eine Auseinandersetzung mit 
gesellschaftlichen Prozessen die Wiederherstellung sozialer Teilhabe trau-
matisierter Kinder und Jugendlicher begünstigen und demzufolge auch in 
den Kontext der Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte integriert 
werden sollten (Weiß, 2017, S.  646). Indem diese psychotraumatologi-
schen Vorstellungen in die allgemeingrundschulpädagogischen Diskurse 
mit einfließen, kann ein grundlegendes Umdenken in den Professionalisie-
rungsdiskursen angestoßen werden. Unter der Prämisse, dass verletzungs-
sensible Lehrkräfte allen Kindern und Jugendlichen in schulischen Insti-
tutionen zugutekommen und die Ausrichtung an Bedürfnisorientierung, 
Partizipation, individueller Förderung, Wertschätzung, Freude und Er-
mutigung grundlegende pädagogische Grundverständnisse einlösen, kann 
traumasensible Professionalisierung auch im Sinne von inklusiver Profes-
sionalisierung gedacht werden.

Natürlich muss es in einer Forschungsarbeit zu Traumatisierung auch 
Brüche und Leerstellen (s. 2.3) geben. In Bezug auf das Zitat von Günther 
und Kolleg*innen, »zum Wunsch etwas zu verstehen, gehört unabdingbar 
das Anerkennen des Nicht- Verstehen« (2022, S. 9), dürfen spezifische Er-
lebensweisen von Studierenden in der Begleitung potenziell traumatisierter 
Schüler*innen ungeklärt bleiben. So ist noch ungewiss, inwiefern fachdi-
daktische Auseinandersetzungen im Kontext einer traumasensiblen Päda-
gogik ausgestaltet werden können. Erste Hinweise werden beispielsweise 
durch die Neumodellierung von Kompetenzmodellen aus den Fachdidak-
tiken selbst heraus gestaltet. Ein inklusives Lehrer*innenkompetenzmodell 
der Sachunterrichtsdidaktik differenziert den Bereich der Einstellungen 
zugunsten einer inklusiven Grundhaltung und Menschenbildannahme, 
einer Ressourcenorientierung und eines kompetenzorientierten Blicks 
auf alle Lernenden aus (Gebhardt et al., 2018; Lange-Schubert & Seidler, 
2022, S. 18). Es wird in zukünftigen fachdidaktischen Forschungsbemü-
hungen zu zeigen sein, welche Konsequenzen dies für die Konzeption von 
Lehr-Lern-Prozessen und die unterrichtliche Thematisierung von Inhalten 
bedeutet.

»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 ((hörbares 
Ausatmen)), das war schon heftig. Also klar, ist es nochmal ’ne Spur hefti-
ger, wenn dir sowas ’n Kind selbst erzählt, aber auch so weiß ich ja wie, also 
habe ich ihn ja auch schon erlebt und ähm verstehe natürlich jetzt auch viele 
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Dinge, die ihn stören und viele Dinge, wo er ausrastet, die ähm eigentlich gar 
nicht so wild sind oder vermeintlich nicht wild also ja. Ich hab’ sozusagen 
seine guten Gründe erfahren und das war sehr spannend, aber auch echt hart 
und ich glaube, jetzt muss ich mir so’ne richtige happy Serie reinziehen, sonst 
ähm ja, um das zu verarbeiten« (Yasmin, 4:6–8).
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Für eine selbstbestimmte und 
(grenz-)bewusste sexuelle Ent-
wicklung von Kindern und Ju-
gendlichen

  Wie gehen SozialarbeiterInnen damit 
um, wenn Kinder und Jugendliche von 
sexualisierter Gewalt betroff en sind? 

Wie kann sexuelle Bildung vor Über-
griff en schützen? Kann eine verbesserte 
sexuelle Selbstbestimmung potenzielle 
Grenzüberschreitungen verhindern und 
lassen sich bereits entstandene Trauma-
ta mit ihrer Hilfe leichter verarbeiten?

In dem vom Bundesministerium für 
Bildung und Forschung geförderten Pro-
jekt »Schutz von Kindern und Jugend-
lichen vor sexueller Traumatisierung« 
untersuchen die AutorInnen, welche 
personellen und institutionellen Be-
dingungen es vonseiten pädagogischer 
Einrichtungen umzusetzen gilt, um die 
sexuelle Selbstbestimmung von Kindern 
und Jugendlichen zu fördern. Sie neh-
men dabei auch Themen wie Behinde-
rung, Ausgrenzung und Diskriminierung 
in den Blick, decken Risikofaktoren auf  
und zeigen, wo es noch Verbesserungs-
bedarf  gibt.

Mit Beiträgen von Maika Böhm, Ulrike 
Busch, Martin Grosse, Karoline Heyne, 
Katja Krolzik-Matthei, Lena Lache, 
Torsten Linke, Greta Magdon, Stepha-
nie Meiland, Alexandra Retkowski, Es-
ther Stahl, Harald Stumpe, Irina Tan-
ger, Maria Urban, Heinz-Jürgen Voß 
und Konrad Weller    
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»Heyn schreibt die Geschichte der 
medialen Auseinandersetzung um 
das erste staatlich verantwortete 
sexualpädagogische Bildungsme-
dium.«

 Prof. Dr. Meike Sophia Baader

  Der  Sexualkunde-Atlas  von 1969 war das 
erste Aufklärungsbuch für den schuli-
schen Unterricht in der Bundesrepublik. 
An ihm entzündete sich ein vielstimmi-
ger und mit Heftigkeit geführter Diskurs 
um die Frage nach sexualpädagogischer 
Aufklärung. Diese Debatte war von 
Argumentationsmustern geprägt, die 
sich auch in aktuellen gesellschaftlichen 
Auseinandersetzungen um Formen und 
Orte sexueller Bildung zeigen. 

Marcus Heyn untersucht den dama-
ligen gesellschaftlichen Diskurs um se-
xuelle Bildung und zeigt, wie Akteur:in-
nen und Materialien kontinuierlich zum 
Spielball politisch-ideologischer Kämpfe 
geraten. Mit seiner diskursanalytischen 
Untersuchung leistet er einen Beitrag 
zur Auseinandersetzung um Aufklä-
rungsmaterialien in der BRD, der viele 
charakteristische Details zutage fördert, 
die es erlauben, nach Kontinuitäten in 
den heutigen Auseinandersetzungen zu 
fragen.    
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