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Traumatisierung von Kindern und Jugendlichen ist kein Randphinomen,
sondern betrifft alle gesellschaftlichen Bereiche und geht mit einem be-
trichtlichen Risiko der nachhaltigen und komplexen Beeintrichtigung
des betroffenen Individuums einher (Fegert et al., 2012, S. 21). Diese
traumabezogene Beeintrichtigung kann sich in zahlreichen Symptomen
und Erkrankungen duflern, die zu erheblichem Leid und einer stark ein-
geschrinkten persénlichen Entwicklung fithren. Ausgehend von Metastu-
dien ist davon auszugehen, dass statistisch ca. zehn Prozent aller Kinder in
Deutschland im Verlauf ihrer Kindheit potenziellen Gewalthandlungen
ausgesetzt sind (Pillhofer et al,, 2011). Die Traumakostenfolgestudie zeigt
durch Zusammenfassung weltweiter Untersuchungs- und neuester For-
schungsergebnisse auf, dass 48 Prozent der in diversen Studien Befragten
angeben, von emotionaler und kérperlicher Vernachlissigung betroffen zu
sein (Fegert et al., 2012, S. 19F). In einer Untersuchung an Forderschulen
geben 25 Prozent der 264 befragten Jugendlichen an, Formen von korper-
licher, sexualisierter Gewalt erlebt zu haben (vgl. Maschke & Stecher, 2018,
und in diesem Band). Diese Zahlen werden durch die zuletzt versffent-
lichte Studie des BMBF zu Fragen des >sexuellen Kindesmissbrauchs< be-
stitigt (BMBF, 2019). Traumatisierung weist selten ein singulires Bedin-
gungsfeld auf. Vielmehr verdichten sich Extremerfahrungen (z.B. Gewal,
Vernachlissigung, Flucht, Rassismus) der Betroffenen im Sinne einer se-
quenziellen Traumatisierung. Im Konzept der sequenziellen Traumatisie-
rung ist Trauma nicht als isoliertes Ereignis zu betrachten, sondern »als ein
langer und komplizierter Prozess [zu] verstehen, in dem es immer wieder
von inneren und dufleren Faktoren abhingt, inwiefern sich aus massiven
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Belastungen Leiden und Symptome herausbilden« (Miiller & Schwarz,
2016, . 24).

Als die inneren Faktoren sind dabei eigene Bewiltigungsmaoglichkeiten,
wie Resilienz, und die bisherigen Erfahrungen zu zihlen. Auflere Fakto-
ren sind beispielsweise die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und
die aktuellen Bezugspersonen. Dies bedeutet, dass Trauma nie nur die
duflere Situation bezeichnet, aber auch nicht nur durch die innere Welt
und die Verhaltensformen des Menschen beschrieben werden kann. Jede
Traumatisierung ist demnach subjektiv und macht eine Begriindung der
dufleren und inneren Zusammenhinge erforderlich. Infolge der Studien
an den Uberlebenden des Holocausts konnten Bettelheim (1958) und
Keilson (2005) die sozialen und gesellschaftlichen Umstinde im Verhilt-
nis zur Traumabewiltigung bestimmen (vgl. Brandmaier, 2015). Damit ist
zugleich aufgezeigt, dass das Thema breite Teile der Gesellschaft betrifft.
Neben zahlreichen eingebundenen Professionen ergeben sich auch fiir die
Bildungsinstitutionen und somit auch fiir Lehrkrifte besondere Herausfor-
derungen und Potenziale.

Der Beginn einer vertiefenden grundschulpadagogischen Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen Fragen pidagogischer Aspekte im Kontext
sexualisierter Gewalt ist im Jahr 2010 zu verorten. In der ersten Stellung-
nahme zum Thema sexualisierte Gewalt der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaften vom April 2011 werden die Strukturmerkmale
von pidagogischen Institutionen in den Blick genommen, die sexualisierte
Gewalt an Kindern >bedingen< (Retkowski et al., 2018, S. 17). Des Weite-
ren geraten verstarkt auch die Antinomien professioneller Nihe und Dis-
tanz in den Fokus, die bei fehlender Reflexion dhnlich wie in der Sozialen
Arbeit Bedingungsfeld fiir tbergrifiges und in letzter Konsequenz auch
sexualisiert-gewaltformiges Agieren sein konnen.

Zugleich aber liegen noch zahlreiche Desiderate vor, die zum Teil ori-
ginir piadagogische Fragen, zum Teil aber auch tbergreifende Fragestel-
lungen mit erheblicher schulischer Relevanz betreffen. Betroffenheit von
Minnern*! und Jungen* durch sexualisierte Gewalt wurde lange schlicht-

1 Das verwendete Sternchen* dient als symbolischer Platzhalter fir alle Geschlechtsiden-
titdten jenseits einer bindren Vorstellung von Geschlecht. Die Autor*innen beziehen in
ihren Uberlegungen auch diejenigen Personen mit ein, die sich nicht eindeutig mannlich
fihlen oder sind. Damit diirfen sich alle Personen unabhangig von ihrer Geschlechts-
zugehorigkeit angesprochen und reprasentiert fiihlen.
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weg tabuisiert und verleugnet (Retkowski et al., 2018) und noch immer
gibt es kaum gleichwertige Versorgungsstrukturen fiir minnliche* Be-
troffene sexualisierter Gewalt. Gesellschaftliche Abwehrtendenzen bei der
Thematisierung von Jungen* und Mannern* als Betroffene sind ebenfalls zu
verzeichnen. Dies zeigt sich dann auch in der gering ausgebildeten Sensibi-
lisierung fiir sexualisierte Gewalt an Jungen in der Schule oder fiir Verhal-
tensweisen, die Erfahrungen sexualisierter Gewalt widerspiegeln konnten.
Eine Reflexion bestehender Geschlechterverhiltnisse (auch iiber die binire
Vorstellung von Geschlecht) ist theoretisch und empirisch zu leisten. In der
Bewusstwerdung von sexualisierter Gewalt als gesamtgesellschaftlichem
Phanomen sollen Schutz-, Priventions- und Interventionsstrategien auf
allen Ebenen gesellschaftlichen (Zusammen-)Lebens entwickelt und etab-
liert werden, so eben auch fiir die Grundschule. Vor allem interdisziplinire
Auseinandersetzungen konnen dem komplexen Bedingungsgefiige sexua-
lisierter Gewalt begegnen, um Forschungs- und Wissensdesiderate aufzu-
decken. Damit gerit die Frage der Professionalisierung fir den Umgang
mit sexualisierter Gewalt in die Mitte des Diskurses, da ohne eine solche
weder Pravention noch Intervention weitergehend ausbuchstabiert werden
konnen. Diskursbestimmende Themen liegen in Fragen um Nihe und Dis-
tanz, Haltung, Zustindigkeiten fiir Fragen zu Sexualitit, Intimitit und
Macht. Ohne wirkliche Professionalisierung, die bekanntermaflen nicht
durch blofe Kenntnis von Handlungsoptionen erreicht werden kann, sind
padagogische Praxen im Umgang mit sexualisierter Gewalt tiberwiegend
gepragt durch Aspekte wie Sprachlosigkeit, Isolation und Handlungsohn-
macht (Zillig, 2016). Ein Spannungsfeld wird schon dadurch generiert,
dass Sexualitit ein genuin intimes, im Privatleben verortetes Phinomen ist,
das in der Institution Schule einer 6ffentlichen Betrachtung zuginglich ge-
macht wird. Dieses Spannungsfeld ist gleichwohl nicht nur ein interperso-
nales, sondern ergibt sich zunichst einmal aus der heterogenen Ausgangs-
lage der Lehrkrifte. Eigene Erfahrungen und die Reflexion von sexueller
Selbstbestimmung, emanzipatorischer Sexualaufklirung, der Sexualunter-
driickung und -tabuisierung hin zu eigener potenzieller Téter*innenschaft
pragen ihr professionelles Selbstbild. Die ersten empirischen Untersuchun-
gen der 1990er Jahren fokussieren im Kontext Gewalt an Schulen jedoch
ausschliefSlich Gewalt unter Schiiler*innen selbst.

Da potenziell traumatisierte Schiiler*innen (beispielsweise durch sexua-
lisierte Gewalt) in allen Schultypen vermutet werden (vgl. Arbeitsstab des
Unabhingigen Beauftragten fir Fragen des sexuellen Kindesmissbrauchs,
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2016, S. 2), sollten Professionalisierungsprozesse angehender Lehrkrifte
das Phinomen der Traumatisierung im Kontext pidagogischer Beziehun-
gen und Institutionen ernst nehmen (Zimmermann, 2017b, S. 13). Ein
sensibler Raum der Reflexion eigener Erfahrungen, eine Annahme der ubi-
quitdren Tatsache der Prisenz von Leiblichkeit in der Pidagogik und die
damit permanent vorhandene Gefahr der Grenzverletzung gehoren bislang
fast niec zum Prozess der Professionalisierung von (angehenden) Lehrkrif-
ten (vgl. Dorr, 2018). Es ist genau diese Komplexitit, die eine Dichotomi-
sierung von >guten< und >bosen< Fachkriften dann eben nicht mehr so
einfach moglich macht, womit logischerweise nicht das Zerstérungspoten-
zial manifester sexualisierter Ubergriffe geleugnet werden soll.

Da der Begriff der Traumatisierung in den unterschiedlichen Bezugsdis-
ziplinen verschieden gebraucht wird, sei diesem Beitrag eine padagogische
Bestimmung zugrunde gelegt (Zimmermann, 2017b, S. 27). Zum einen
sind Traumatisierungen durch eine dauerhafte Erschiitterung des Verstind-
nisses von sich selbst und der eigenen Umwelt (Fischer & Riedesser, 2016)
sowie durch Uberforderungen in den psychischen Verarbeitungsméglich-
keiten gekennzeichnet (Diepold, 1996, S. 75). Das Kernmerkmal eines
padagogischen Traumaverstindnisses liegt in der »innerpsychischen Sto-
rung der Beziehung zu sich selbst und zu anderen« (Zimmermann, 20174,
S. 94). Da die psychischen Verletzungen, insbesondere die im Kontext
von Traumatisierung regelhaft gestorten oder zerstorten Selbst- und Ob-
jektreprisentanzen von Kindern einen enormen Einfluss auf die padago-
gische Beziechung haben, muss die Gestaltung derselben in den Fokus einer
traumasensiblen Pidagogik geraten (ebd., S. 91). Fiir das Verstehen der
Erlebens- und Verhaltensweisen potenziell traumatisierter Kinder konnen
psychoanalytische Grundkenntnisse, wie die Existenz des Unbewussten,
forderlich sein (ebd., S. 35). Aus diesem Grund scheint die Analyse der Ver-
kniipfungen von psychoanalytischer Pidagogik und allgemeiner Grund-
schulpidagogik in diesem Diskurs lohnenswert (Kollinger, 2019a). Men-
schengemachte, vornehmlich durch Bindungspersonen ausgel6ste Formen
von Traumatisierungen sind Bedingungsfeld komplexer Reinszenierungen
bzw. Ubertragungen in allen weiteren Beziehungen, die sich im Kontext
von Schule vor allem in der pidagogischen Bezichung zur Lehrkraft ma-
nifestieren konnen. Diese Klassifikation stirkt den Einfluss erwachsener
Bezugspersonen, beispielsweise von Lehrkriften und Erzieher*innen an
Schulen, da sie durch korrigierende Beziehungserfahrungen Kinder in be-
sonderen Lebenslagen stirken kénnen.
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Da der derzeitige schulbezogene Diskurs um Traumatisierungen im
Kindesalter vornehmlich durch Vertreter*innen der Traumapidagogik be-
stimmt wird, miissen diese Konzepte theoretisch genauer an den pidago-
gischen Fachdiskurs angebunden werden (anschlussfihig ist zum Beispiel
jener in der Psychoanalytischen Pidagogik), empirisch gepriift und somit
auch kritisch hinterfragt werden.

Professionalisierung von Lehrkraften

In der reprisentativen Erhebung (n = 2771) des SeBiLe-Kooperationspro-
jektes konnte die Bedeutsamkeit des Themas Sexuelle Bildung im schuli-
schen Alltag sowie im pidagogischen Handeln von Lehrkriften aufgezeigt
werden. Neben der Formulierung eines erheblichen Bedarfs an inhaltlichen
Angeboten zu Sexueller Bildung zeigte die Untersuchung auch, dass sich
Lehrkrifte selbst in diesem Kontext ein hohes Verantwortungsbewusstsein
zuschreiben. Die Untersuchung arbeitet heraus, dass lediglich 20 Prozent
der Studierenden mit Lehramtsoption im Studium von sexualpidagogi-
schen Inhalten erreicht wurden, weniger als zehn Prozent von expliziten
Inhalten im Kontext sexualisierter Gewalt. Hier ist ein Desiderat von
hochschulischer Ausbildungspraxis und eigener pidagogischer Selbstver-
stindnisse zu verzeichnen.

In der aktuellen nationalen Diskussion um die Professionalisierung von
Lehrkriften sind unterschiedlichste Entwicklungsverlaufe nachzuvollzie-
hen. Durch Strukturverinderungen in der Lehrer*innenbildung, wie der
Unterzeichnung der Bologna-Erklirung (1999) oder aufgrund der Ergeb-
nisse der groflen internationalen Vergleichsstudien, wie TIMMS, IGLU
und PISA sind die Entwicklungen von Kerncurricula und professions-
spezifischen Kompetenzen und Standards bedingt worden (Heinzel &
Garlichs, 2007). Wird der Annahme Folge geleistet, dass wissenschaftlich
erworbenes Wissen nicht einfach Anwendung findet, sondern spezieller
hermeneutischer und reflexiver Kompetenzen bedarf, um zu professio-
nellem Handeln zu fithren, so ergeben sich spezifische Anforderungen an
Professionalisierungsprozesse (vgl. Heinzel, 2007). Neben expliziten In-
haltsbereichen des Professionswissens (vgl. Modulvorstellung des SeBiLe-
Curriculums: Lache & Khamis in diesem Band) sollten — mit Blick auf
traumasensible Professionalisierung — auch psychosoziale Basiskompeten-
zen gefordert werden (vgl. Jickle, 2016, S. 1554F). Diese professionellen
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Aspekte auf Ebene der angehenden Lehrkrifte stehen jedoch niche fiir
sich, sondern sind eng mit institutionellen Aspekten verbunden. Regel-
miflige Fallbesprechungen, Planungstitigkeiten im multiprofessionellen
Team und die Beratung durch externe Expert*innen begiinstigen positive,
anerkennende Bezichungsangebote von Lehrkriften (vgl. Prengel, 2013,
S. 66). Auch wenn sich die Diskussion der bildungs- und erzichungswissen-
schaftlichen Professionsforschung entlang von Operationalisierungs- und
Systematisierungswiinschen in der Lehrer*innenbildung auszeichnet, die
sich durch die Beschreibung spezifischer Kompetenzen und Standards aus-
driicke, lassen sich anschlussfihige Diskurse finden (Fischer et al., 2014).
Reflexion in einem die Bezichung und Eigenanteile integrierendem Ver-
standnis kann als ein elementares Prozessmerkmal in Bezug auf das pada-
gogische Handeln, die pidagogischen Bezichungen sowie fiir die Lern- und
Entwicklungsprozesse aller schulbezogen Handelnden angesehen werden.
Sie entzieht sich in dieser Logik jedoch einer primiren Operationalisier-
barkeit und folgt der Logik einer Professionalitit, die gerade im Umgang
mit Unsicherheit besteht. Der Begriff »Reflexion« kann im pidagogi-
schen Zusammenhang als »kritisch tiberlegendes Denken« und als For-
schungs- und Problemlésungsprozess verstanden werden (Horlacher &
Dewey, 2009, S. 9). Dieser Begriff wurde in der Pidagogik und Bildungs-
wissenschaft weiterentwickelt und kann als ein genereller Anspruch ver-
standen werden, der priifendes und vertiefendes Nachdenken sowie Selbst-
beobachtung meint. Ein weitgehend unausgeleuchtetes Feld besteht in der
Verkniipfung fachdidaktischer Uberlegungen mit traumasensibler Bezie-
hungs- und Reflexionskompetenz. Zwar lisst sich unschwer argumentieren,
dass gute Didaktik nur dann eine solche ist, wenn sie die Néte, Angste und
Bediirfnisse von Schiiler*innen in den Blick nimmt und umgekehrt gelin-
gende Bezichungsarbeit fast immer von der Integration des Trianguliren
(also des Unterrichtsgegenstands) lebt. Fachspezifische Ausformulierungen
dieses Zusammenhangs finden sich aber hochstens in Ansitzen.

Traumasensibilitéit in Professionalisierungskontexten
von angehenden Lehrkréften
Im Folgenden sei auf ein Kooperationsprojekt der Humboldt-Universitat

zu Berlin verwiesen. Seit April 2017 besteht eine Zusammenarbeit der
Professuren des Sachunterrichts und seiner Didaktik und der Professur
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der Pidagogik bei psychosozialen Beeintrichtigungen sowie einem Verein
der Kinder- und Jugendhilfe. Mit Beginn des Wintersemesters 2018/2019
konnte ein Studienprojekt zum traumasensiblen Lernen und Lehren im
Bachelorstudiengang »Bildung an Grundschulen« im Fach Sachunterricht
etabliert werden, in dem 15 Studierende iiber die Dauer eines Semesters
an ausgewihlten Kooperationsschulen in traumaspezifischen Projekten
oder in der Einzelfallarbeit mitwirkten. Die eigene professionelle Wei-
terentwicklung im Feld von Traumatisierung steht hierbei im Fokus. Die
Studienprojekte werden empirisch tiber ein Dissertationsprojeke begleitet
(Kollinger, 2019b), das die Fragestellung untersucht: »Wie erleben ange-
hende Grundschullehrkrifte die Begleitung von potenziell traumatisierten
Schiiler*innen?«

Uber die Rekonstruktion der Erlebensweisen von Studierenden des
Grundschullehramts sollen reflexive Professionalisierungsprozesse moglich
werden, um angehende Lehrkrifte fiir traumasensible Kontexte, beispiels-
weise Inhalte Sexueller Bildung und sexualisierter Gewalt, zu sensibilisie-
ren. Wihrend der Projekezeit fertigen die Studierenden mindestens finf
Fallbeschreibungen in Anlehnung an die Praxisprotokolle der Work-Dis-
cussion-Methode (Datler & Datler. 2014; Hover-Reisner et al., 2014) an.
Diese werden in den begleitenden Blockveranstaltungen in der Seminar-
gruppe nach Harris und Bick reflektiert und sollen zu einem tieferen Ver-
stindnis der an den geschilderten Situationen beteiligten Personen beitra-
gen (Harris & Bick, 2011). Die theoretische und methodische Anlage des
Studienprojekts » Traumasensibles Lehren und Lernen« soll die Studieren-
den dabei unterstiitzen, die Komplexitit von Bezichungsprozessen in der
Interaktion mit potenziell traumatisierten Schiiler*innen differenziert und
durch eigene Erfahrungen generiert reflektieren zu kénnen. Es ist vor allem
die Beschiftigung mit dem eigenen, realen Fall, die zu einem vertieften
Verstindnis der eigenen Verstrickungen in den Schiiler*innen-Lehrer*in-
nen-Interaktionen fithrt (Heinzel, 2007). Auf berufspraktischer und an-
schliefend theoretisch- reflexiver Ebene kann das professionelle Selbst in
den Blick genommen werden (Combe & Helsper, 2016). Die Vorstellung,
professionelles Lernen auf systematische Reflexion zu griinden, hat auch
in der Lehrkriftebildung an Bedeutung und Entsprechung in hochschul-
didaktischen Konzepten gewonnen. Es sind Themen wie gesellschaftliche
Machtstrukturen, Antinomien des Lehrkriftehandelns (Combe & Helsper,
2016), Chancen und Grenzen des eigenen professionellen Handelns, mit
denen sich die kritisch-reflexive Lehrer*innenbildung auseinandersetzt.
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Fiir eine exemplarische Betrachtung der reflexiven Auseinandersetzung
soll ein Praxisprotokoll aus dem Studienprojekt angefiihrt werden.

232

Praxisprotokoll 4

Datum: 1.12.2019
Zeit: 8:50-12:30 Uhr
Ort: Grundschule

Fallbeschreibung:

»Ich bin bei Frau E. in der Klasse und die Kinder kénnen sich frei
beschiftigen. Einige Kinder sitzen an ihren Plitzen und essen die
Reste aus ihren Brotdosen. Die zweite Pause ist schon vorbei. Viel
finden sie nicht mehr. Drei andere Kinder haben ihre Stiihle in eine
Reihe an die linke Klassenzimmerwand gestellt. Ein Schiiler sitzt
mit einem Mirchenbuch in der Mitte und liest den anderen zwei
Klassenkameraden vor. Zunichst setze ich mich auf eine Tisch-
kante und hére zu. Der Kleine liest vielleicht noch etwas langsam
und braucht seinen Finger als Orientierungshilfe; aber toll macht
er das allemal. Er ist einer der Weitesten in der Klasse — die auch
einen Forderschwerpunkt GE hat. Seine Klassenkameraden und
ich horen aufmerksam zu. Etwas spiter steht die Mitschiilerin an
seiner rechten Seite auf und beginnt mit den anderen ein Gesprich.
Es sieht nicht aus als wolle sie noch weiter zuhoren, also nehme
ich mir den frei gewordenen Platz. Ich setze mich also auf den fur
mich eigentlich viel zu kleinen Stuhl in die Dreierreihe und kann
nun mit in das Buch schauen und ab und zu bei einem schwieri-
gen Wort helfen. Nach etwa finf Minuten kommt das Midchen
wieder zu uns und setzt sich ganz unvermittelt auf meinen Schof3.
Ich bin mir unsicher ob man das als Lehrer in der Grundschule zu-
lassen darf. Ob die Nihe nicht zu nah ist. Deshalb sage ich zu ihr:
>So, ich muss jetzt mal aufstehen und schauen was die anderen so
machen. Ich habe genug Marchen gehért. Und vor allem wollte ich
Dir nicht Deinen Platz wegnehmen!< Wahrend ich das sage, stche
ich langsam auf, womit sie auch aufstehen muss. Ich sage noch:
>Setz’ du dich ruhig wieder hin und hor’ weiter zu. Ich find, er liest
ganz toll!< Ich muss noch lange dartiber nachdenken wie viel Nihe
man iiberhaupt zulassen sollte als Lehrer in der Grundschule. Ich
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spreche Frau B.? auf die Situation an und frage sie, wie sie das denn
macht. Sie antwortet mir, dass auf dem Schof sitzen zu intim ist,
und dass sie den SuS [Schiilerinnen und Schiilern] dann immer sagt,
dass das nur ihre Kinder diirften aber wenn die SuS dann aufstehen,
sie sie gerne einmal umarmt und driickt und das auch so sagt. Das,
finde ich, klingt toll. Das ist eine Vorgehensweise, die die richtige
Distanz wahrt, aber trotzdem nicht so emotionslos ist. Ich werde
dies Vorgehensweise von nun an auch anwenden. «

Selbstreflexion als Kompetenz:
Umgang mit Ndahe und Distanz

Ganz offenbar — und leicht ersichtlich — entwickelt sich beim Autor des
Protokolls im Kontext des Umgangs mit Leiblichkeit eine erhebliche Un-
sicherheit. Die Grenzen scheinen nicht mehr eindeutig; nicht ausgespro-
chen, gleichwohl assoziierbar konnte auch ein angenehmes Getiihl dieser ja
selbst weitgehend initiierten, nunmehr aber zu grofSen Nihe sein. Zugleich
geht es damit um Scham, denn das »Midchen« (das nur als weiblich mar-
kiert, nicht aber namentlich benannt wird), kommt dem Studierenden zu
nah, verletzt eigene Grenzen. Nicht selten ist die Folge dann aktive Bescha-
mung, mit dem ausschlieflichen Ziel, die eigenen Grenzen zu stabilisie-
ren. Von Erwachsenen initiierte kérperliche Nihe (wie durch die Lehrerin)
scheint hingegen positiv konnotiert, er wolle sich sogar genau so verhalten.
Dass auch hier — in leiblicher Konnotation — Grenziiberschreitungen még-
lich sind, ja sogar machtvoll demonstriert wird, wer wem zu nahe kommen
darf, bleibt unreflektiert.

Ausgehend vom Praxisprotokoll lassen sich zahlreiche Reflexionsanlisse
fur traumasensible Professionalisierungsprozesse beschreiben. Neben Mo-
menten von Nihe und Distanz in piadagogischen Bezichungen (auf die im
Folgenden dezidierter eingegangen werden soll), lassen sich Geschlechts-
aspekte in Lehr-Lernkontexten, Dimensionen von Kinderschutz und Pri-
vention Sexualisierter Gewalt sowie >leibgebundene Beziehungsanfragen<
als wirkmichtig beschreiben. In der Diskursbestimmung von Macht und
Sexualitit kommt eine pidagogische Diskussion nicht ohne Beachtung

2 Frau B. ist die schulinterne Mentorin des Studierenden in der Begleitung des Studien-
projekts.
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des Spannungsfeldes von Nihe und Distanz aus (Dérr, 2018, S. 178). Ziel
kann dabei die Entwicklung einer produktiven Fehlerkultur in pidagogi-
schen Einrichtungen sein. In der erzichungswissenschaftlichen Professions-
forschung sind inhaltliche Auseinandersetzungen zu Grenzverletzungen,
aber auch zu sexualisierten und gewaltvollen padagogischen Bezichungen
zu finden. Wenn Nihe- und Distanz-Regulierung als eine Komponente pa-
dagogischen Handelns verstanden werden kann, dann sollte eine Ausdiffe-
renzierung der Zuginge und Ausgeprigtheiten genauer bestimmt werden.
Gerade weil sich padagogische Bezichungen vor allem durch die Gefiihle
bei den Beteiligten auszeichnen, ist ein Fokus auf deren Reinszenierungen
zu legen. Die psychoanalytische Pidagogik kann dabei unterstiitzen, Uber-
tragungs- und Gegeniibertragungsmechanismen professionell zu verstehen.

»In dieser Sicht ist die Rede von Nihe-Distanz-Regulation in pidagogi-
schen Kontexten zu verstehen als ein durch habituelle Position geformtes,
durch organisationskulturelle Gefiige gerahmtes und durch feldspezifische
Regeln situiertes Verhalenis, das sich situativ stets neu herstellt. Somit ist es
auch ein professionell stindig neu zu reflektierendes Thema im Spannungs-
feld von Biografie, Habitus und Organisationskultur« (Thole & Cloos,
2006, S. 141, zit. n. Dérr, 2018, S. 181).

Die psychoanalytische Begriindungsstruktur zeigt auf, dass Gefiihle,
sobald sie nicht mehr aushaltbar scheinen, durch die unbewusste Affekt-
regulierung kontrolliert werden. Nicht selten werden Bezichungsanfragen
mit diffusen, oftmals auch krinkenden Verhaltensweisen vonseiten der Pi-
dagog*innen beantwortet, da diese als Gegeniibertragung auf die Impulse
der Klient*innen zu verstehen sind. Dieser Mechanismus setzt in pidagogi-
schen Interaktionen immer dann ein, wenn Beziechungsmuster als befremd-
lich oder beingstigend einzustufen sind. Sie kénnen unbewusst nur abge-
wehrt werden. In der Folge entstechen Macht-Ohnmacht-Spiralen, in die
beide realen Personen miteinander verwoben sind. Tabuisierungen seien
daher nachvollziehbar, aber fiir konstruktive Nachdenkprozesse iiber pro-
fessionelle Entwicklungen nicht hilfreich. Das Verschriftlichen konkreter
padagogischer Interaktionen wie im oben ausgewihlten Praxisprotokoll
tritt einer Tabuisierung entgegen. Die intersubjektive und vor allem inter-
aktive Charakeeristik pidagogischer und damit wechselseitiger Bezichun-
gen kann in einem reflexiven Prozess angemessen reguliert werden. Da
padagogische Fachkrifte in machtvolle Bezichungsgeschehen mit Schii-
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ler*innen involviert sind und im Wesentlichen fuir das Gelingen von Be-
zichungsangeboten die Verantwortung tragen, sollten Reflexionsfelder fir
Reflexionsprozesse von Nihe- und Distanzerleben als Teil der professionel-
len Weiterentwicklung verstanden und institutionell etabliert werden.

Durch die Auseinandersetzung mit dem eigenen Fall in der Gruppe
der Studierenden kann eigenes Handeln reflexiv in den Blick genommen
werden. Die Teilnehmer*innen des Studienprojekts erhalten die Moglich-
keit, riickblickend tiber eigene Handlungen und die der Schiiler*innen
nachdenken sowie auch tiber zukiinftige Handlungsoptionen und deren
Folgen auf Grundlage bestchender Wissens- und Erfahrungsbestinde re-
flektieren zu konnen. Das Besprechen der Praxisprotokolle ermdéglicht
es zudem, eigene Einstellungen und Sichtweisen zu padagogischen Be-
zichungen zu ermitteln und innerhalb der Gruppendiskussion durch die
Meinungen und Sichtweisen anderer Studierender zu reflektieren. »Ein
zentrales Ziel reflexiven Lernens besteht im Erkennen von eingeschliffenen
Gewohnheiten, der Bewusstmachung zugrundeliegender Handlungsstrate-
gien und subjektiver, unbewusst handlungsleitender Theorien tiber Lehren
und Lernen« (Reusser, 2005, S. 13). Neben der Selbstbeobachtung soll die
Vermeidung von Formen der Diskriminierung in den Fokus von Selbstre-
flexionsprozessen geraten (Frohn et al., 2019, S. 47). Dies ist vor allem bei
Kindern mit traumatischen Erlebnissen zentral.

Ausblick

Professionalisierung bedeutet nun ganz offensichtlich die enge Verzahnung
von Theorie, Praxis und deren Reflexion. Nur so konnen Fachkrifte auf
ein sensibles und anspruchsvolles Feld ihrer Tatigkeit vorbereitet werden.
Die Fihigkeit zu reflektieren stiitzt sich auf die Grundlage einer fachlichen
Expertise, die in der Anbindungsméglichkeit differenzierter, theoretischer
Diskurse begriindet liegt. »Reflexion und Evaluation des unterrichtlichen
Handelns und der eigenen Rolle sind fiir die Lehrkrifte unabdingbar, um
unbewusste Handlungsmuster aufzudecken, eigene Anteile bei schwierigen
Interaktionen bewusst zu machen und nach Maglichkeit Veranderungen
einzuleiten« (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister,
2000, S. 14). Fiir Aus- und Weiterbildungskonzepte werden Bezichungs-
dynamiken und intrapsychische Prozesse in den Blick genommen und da-
ritber hinaus auf das Triangulire, beispielsweise das tiber den Unterrichts-
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gegenstand (Re-)Inszenierte bezogen. Die 15 erarbeiteten Themenfelder
des SeBiLe- Curriculums kénnen als Grundlage einer universitiren, trian-
guliren Auseinandersetzung im Feld der sexualisierten Gewalt und ihrer
Privention genutzt werden. Eine institutionelle Anerkennung psychoana-
lytisch orientierter Theoriebildung und die Implementierung von psycho-
analytischen (Selbst-)Reflexionsprozessen in der Professionalisierung an-
gehender Lehrkrifte konnen einen verstehenden Zugang zu dufleren und
inneren Szenen des Erlebens begiinstigen. Eine Vertiefung sowie auch Hin-
terfragung allgemeinpadagogischer und bildungswissenschaftlicher Aus-
einandersetzungen um traumapidagogische Uberlegungen erweitern die
Perspektiven auf die padagogische Bezichungsgestaltung von Lehrkriften
und Schiiler*innen in besonderen Lebenslagen.
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