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1 Einleitung und Problemaufriss

»Niemals Gewalt!“ — anlisslich der Verleihung des Friedenspreises des Deut-
schen Buchhandels im Jahr 1978 hielt Astrid Lindgren eine Dankesrede,
die nicht von allen der anwesenden Zuhérer*innen mit Wohlwollen aufge-
nommen wurde. Die schwedische Kinderbuchautorin kritisierte den Einsatz
von Gewaltmitteln in der Erzichung, die zu dieser Zeit fiir viele Erziehende
noch als selbstverstindliche pidagogische Methoden angesehen wurden. In
einer gewalthaltigen Erzichung sah sie den Grund, warum sich Menschen
zu ,Diktatoren, Tyrannen und Unterdriicker (Lindgren 2017, S. 28) entwi-
ckeln und forderte deshalb den Verzicht, ,,den Willen des Kindes mit Gewalt,
sei sie physischer oder psychischer Art, zu brechen (ebd., S. 27).

Noch bis weit in das 20. Jahrhundert hinein gehérten die von Lindgren
beschriebenen Ziichtigungsmittel als methodisches Repertoire von Leht-
kriften auch zum pidagogischen Alltag an deutschen Schulen (vgl. Hafene-
ger 2013, S. 9). Um die Heranwachsenden zu disziplinieren und zu erziehen,
ergriffen die Lehrkrifte, wie die Schulgeschichte zeigt, Ziichtigungsmafinah-
men wie Tatzen, Ohrfeigen oder Kopfniisse. Als historisches Beispiel soll
hier der schwibische Lehrer Hiuberle Erwihnung finden, der sich in der
zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts sehr ausgiebig Strafmethoden widmete,
um seinen Erziehungsvorstellungen gerecht werden zu kénnen. Da seine
Zichtigungsmafinahmen ausfthrlich dokumentiert sind, kénnen fiir den
Schulmeister wihrend seines Berufslebens u. a. 911.527 Stockhiebe, 124.010
Rutenhiebe sowie iiber eine Million Kopfniisse nachgewiesen werden (vgl.
Freitag 2015, S. 283).

In der Schulgeschichte lassen sich zwar immer wieder Beispiele finden,
um gewalthaltige Strafen zu reglementieren und die Eigenrechte von Kin-
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1 Einleitung und Problemaufriss

dern zu stirken. Aber erst im Jahr 1973 — in Bayern im Jahr 1980 — wurde
die Anwendung von kérperlicher Gewalt in den Schulen der Bundesrepu-
blik Deutschland verboten. Trotz des Verbots von physischen Strafen legen
die Ergebnisse verschiedener Studien nahe, dass es an Schulen Lehrkrifte
gibt, die weiterhin Gewalt ausiiben. Zwar wurden kérperliche Strafen wei-
testgehend iiber die gesetzlichen Regularien gebannt und im Zuge der The-
matisierung von Kinderrechten und des Kindeswohls Lehrkrifte fiir den
Umgang mit dem Phinomen der Gewalt sensibilisiert (vgl. u. a. Maywald
2014; Dudziak 2017, S. 57), es finden sich jedoch auch weiterhin Beispiele fiir
Gewalthandlungen, die von Lehrkriften ausgehen. Erhebungen von Staudt
(1994), Krumm und Eckstein (2003) oder Fischer (2017) benennen etwa als
Gewalt von Seiten der Lehrer*innen Anschreien, gezielte BlofSstellungen,
Einschiichterungen, Beschimungen, Beschimpfungen oder ungerechte Be-
wertungen. Doch auch gegeniiber Lehrkriften kommt es immer wieder
zu Gewalthandlungen. Eine aktuelle vom VBE in Auftrag gegebene Studie
kam in einer bundesweiten Befragung von Schulleitungen zu dem Ergeb-
nis, dass im Jahr 2022 62 % der befragten Lehrer*innen berichteten, ,direkt
beschimpft, bedroht, beleidigt, gemobbt oder belistigt” worden zu seien;
34 % wurden ,iiber das Internet diffamiert, belistigt, bedringt, bedroht oder
gendotigt® und 32 % erfuhren korperliche Androhungen (vgl. forsa 2022, S.
28).

Das Thema Gewalt wird vor dem Hintergrund pidagogisch relevant,
da die Art und Weise der Beziehungen und Interaktionen zwischen Leh-
rer*innen und Schiiler*innen einen besonderen Einfluss auf die Entwicklung
von Heranwachsenden besitzt. Die pidagogische Beziehung zwischen Lehr-
kriften und Schiiler*innen und ihre Gestaltung entscheidet mit iiber die Ent-
wicklung der Heranwachsenden hinsichtlich Bildungserfolg, Wohlbefinden
und sozialer Teilhabe (vgl. Prengel 2013, S. 10). Wird die pidagogische Bezie-
hung mittels Gewalt gestort, kann dies weitreichende Folgen fiir die Schii-
ler*innen haben (vgl. u. a. Hafeneger 2011, 2013). Vor diesem Hintergrund
riicken das Gewaltwissen von Lehrer*innen und der pidagogische Umgang
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1 Einleitung und Problemaufriss

mit Gewalt in den Fokus. Die schulhistorische Betrachtung legt nahe, dass
»die zunechmende Professionalisierung der Lehrkrifte® (Freitag 2015, S. 284)
ein entscheidender Grund war, warum zumindest physische Gewalt gegen-
ber Schiler*innen eingedimmt werden konnte. Das professionelle Wissen
ist in der Fortfihrung dieses Gedankens nicht nur ,die Schliisselkompetenz
tir erfolgreiches unterrichtliches Handeln“ (Dittrich 2020, S. 5), sondern
gleichfalls die Basis fiir einen auf das Wohl der Schiiler*innen ausgerichteten
Umgang mit dem Thema Gewalt.

Dennoch ist bislang wenig bekannt Gber das Gewaltverstindnis von
Lehrer*innen. Forschungsergebnisse belegen zudem, dass Lehrkrifte Un-
sicherheiten im pidagogischen Handeln in Gewaltkontexten zeigen (vgl.
Tetens 2013). Deshalb bestehen offene Fragen wie: Wann beginnt fir die
Lehrkrifte Gewalt? Wie und wodurch entwickelt sich das Gewaltwissen
von Lehrkriften? Und wie beeinflusst dieses Gewaltverstindnis den pidago-
gischen Umgang mit Gewalt? Dabei stellt sich auch die Frage, auf welche
Wissensressourcen die Lehrkrifte zuriickgreifen. Schliefilich ist aufgrund
der Ergebnisse von Studien zur Lehrerprofessionalisierung belegt, dass beim
pidagogischen Handeln und beim Unterrichten Lehrkrifte nicht nur auf
das professionelle Wissen zurtickgreifen, sondern besonders biographische
Erfahrungen die pidagogische Performanz von Lehrer*innen beeinflussen
(vgl. u.a. Volkmann 2008). Dabei gilt es zu vermuten: Bezichen sich Lehr-
krifte beim Umgang mit Gewalt vermehrt auf biographische Erfahrungen
denn auf pidagogisch-professionelle Wissensstrukturen, kénnen diese bio-
graphischen Eindriicke und Prigungen mitunter einen professionellen Um-
gang mit Gewalt storen oder gar verhindern. Die Auseinandersetzung mit
Biographien erméglicht es somit, mehr dariiber in Erfahrung zu bringen,
wodurch und wie das Gewaltverstindnis geprigt wurde. Hierbei sind neben
den Fragen nach der Entstehung von Einstellungen und Wahrnehmungen
ebenfalls die Griinde fiir Verinderungen und die Wendepunkte von Inter-
esse. So wurden und werden in der Familie, in Bildungseinrichtungen wie

Schule und Hochschule sowie in Freizeiteinrichtungen die verschiedensten
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1 Einleitung und Problemaufriss

Eindriicke gesammelt und eine Vielzahl an Erfahrungen gemacht, die das
subjektive Verstindnis sowie die individuelle Wahrnehmung von Gewalt pri-
gen. Der pidagogische Umgang mit Gewalt von Lehrer*innen basiert dem-
zufolge neben dem erworbenen Professionswissen und den verinnerlichten
Regeln und Normen des sozialen Feldes der Schule ebenfalls auf Erfahrun-
gen aus alltiglichen oder biographischen Situationen und Episoden. Ergo
ist davon auszugehen, dass das Gewaltverstindnis aus den unterschiedlichs-
ten Wissensformen besteht, die in verschiedenen biographischen Episoden,
Sozialisationsfeldern und Systemen (z. B. dem Wissenschafts- oder dem Er-
ziehungssystem) aufgebaut wurden und das Handeln beeinflussen (vgl. Fried
2003, S. 112). Erfahrungen, die vor dem Beginn der Ausbildung zur Lehrkraft
gemacht wurden - z. B. der Einsatz von Gewalt und der Umgang mit Ge-
walt in der Familie — sind in dieser Lesart mitunter stirker zu gewichten als
das Handlungswissen, das im Rahmen von Studium und Referendariat er-
worben wurde. Ahnlich argumentiert Helsper (2007), der verdeutlicht, dass
die Entwicklung zur professionellen Lehrkraft von der eigenen familidren
und schulischen Sozialisation beeinflusst und somit relevant wird, was ange-
hende Lehrer*innen in ihrer Biographie erlernt und verinnerlicht haben (S.
575)-

Ausgehend vom Konzept der subjektiven Theorien soll im Rahmen die-
ser qualitativ-empirischen Forschungsarbeitanhand von Interviews mit Leh-
rer*innen der zentralen Frage nachgegangen werden, inwiefern biographi-
sche Erfahrungen das Gewaltwissen und das pidagogische Handeln von Leh-
rer*innen beeinflussen. Die Frage nach den Bedingungen der Konstitution
einer subjektiven Gewalttheorie wurde in der Forschung nur eingeschrinke
in den Blick genommen. Zwar waren sowohl das Gewaltwissen (z. B. Tetens
2013; Fischer 2017) als auch der Zusammenhang von Biographie und Gewalt
(z. B. Bottger 1998; Sutterliity 2003; Equit 2011) Thema in einzelnen Studien,
die Verbindung von Biographie, Gewalt und subjektiven Theorien wurde je-
doch noch nicht vorgenommen. Daneben mangelt es an Ergebnissen, die ni-
herbringen kénnen, wie biographische Gewaltsituationen von Lehrer*innen
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1 Einleitung und Problemaufriss

erlebt und verarbeitet wurden und gegebenenfalls einen handlungsleitenden
Einfluss auf die pidagogische Arbeit in der Schule gewannen.

Mit der vorliegenden Arbeit ist die Aufgabe verbunden, subjektive Ge-
walttheorien von Lehrer*innen zu rekonstruieren und daraufhin zu erfor-
schen, welche Erfahrungen und Lebenskontexte die Genese der subjektiven
Gewalttheorien beeinflusst haben und wie diese Bedingungen den professio-
nellen Umgang mit Gewalt beférdern oder behindern. Entsprechend wird in
dieser Arbeit angenommen, dass die Konstitution subjektiver Gewalttheo-
rien abhingig ist von biographischen Bedingungen. Mithilfe der durch In-
terviews gewonnenen Daten sollen das Gewaltverstindnis, der Umgang mit
Gewalt und die biographischen Einfliisse erhellt werden. Das Forschungs-
vorhaben ist entsprechend als gewalttheoretische Grundlagenforschung zu
kennzeichnen. Die Praxisrelevanz der Studie besteht darin, mit der Bereit-
stellung von Reflexionswissen einen Beitrag zur Verbesserung des pidagogi-
schen Handelns von Lehrkriften im Umgang mit Gewalt zu leisten.

In Kapitel 2 gilt die Aufmerksamkeit zunichst dem Phinomen der Ge-
walt. Dabei werden neben Gewaltformen und Gewalttheorien ebenfalls die
verschiedenen Konnotationen und die Abgrenzung zu verwandten Begrif-
fen wie Macht, Herrschaft und Aggression thematisiert. Im zweiten Teil
des 2. Kapitels wird die entwickelte theoretische Perspektive prisentiert, die
das Konzept der subjektiven Theorien stirker in den Kontext seiner bio-
graphischen und sozialen Rahmungen einbettet. In diesem Kapitel werden
fernerhin Fragen etwa hinsichtlich verschiedener Wissensformen, der Pro-
fessionalisierung von Lehrkriften sowie der widerspriichlichen Handlungs-
anforderungen thematisiert. Ebenfalls gilt die Aufmerksamkeit den Chan-
cen, Grenzen und Erweiterungsmaglichkeiten des Konzepts der subjektiven
Theorien. Nach der Darstellung des Forschungsstandes und der zentralen
Forschungsfragen in Kapitel 3 wird im vierten Kapitel mit dem episodi-
schen Interview das Erhebungsinstrument und mit der dokumentarischen
Methode die Auswertungsmethode vorgestellt sowie die Anschlusstihigkeit
beider Instrumente an das Konzept der subjektiven Theorien vorgestellt. Im
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1 Einleitung und Problemaufriss

folgenden fiinften Kapitel werden die Fille der Interviewstudie analysiert
und die Orientierungen der Lehrkrifte spezifiziert. Die falliibergreifende
Komparation sowie die Spezifizierungen der Fille sind die Basis fiir eine
sinngenetischen Typenbildung. Nach der Diskussion der Ergebnisse im 6.
Kapitel wird im Fazit u. a. das Design der Arbeit reflektiert.
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2 Der theoretische Rahmen

2.1 Exploration des Gewaltbegriffs

2.1.1 Uberschneidungen und Abgrenzungen zu verwandten und
Ghnlichen Begriffen

Das Phinomen der Gewalt polarisiert in vielerlei Hinsicht und bereits die
etymologisch-semantische Untersuchung des Wortes enthiillt zahlreiche
mehrsinnige Besonderheiten. Mitunter ist dies damit zu erkliren, dass ,der
Gewaltbegriff selbst [...] einen mehr oder minder groflen Uberschneidungs-
bereich zu einer ganzen Reihe dhnlicher bzw. verwandter Begrifte auf[weist]
(Imbusch 2002, S. 28) und er hiufig mit Begriffen wie Macht, Herrschaft
sowie Aggression gleichbedeutend verwendet wird (vgl. u. a. Beck / Schlich-
te 2014, S. g4off.). Melzer und Schubarth (2015) bemerken hierzu, dass der
Begriff der Gewalt in der deutschen Sprache in zwei Zusammenhingen
Verwendung findet. Zum einen wird er genutzt, um die verletzende, ,ro-
he, gegen Sitte und Recht verstoflende Einwirkung auf Personen® (ebd., S.
26f.) zu beschreiben; zum anderen findet Gewalt als Begriff Verwendung,
um das ,Durchsetzungsvermdgen in Macht- und Herrschaftsbeziehungen
zu benennen (ebd., S. 26f.). In anderen Sprachen ist hingegen hiufig ein
vielgestaltiges Wortensemble zur eindeutigen Abgrenzung von Gewalt von
verwandten Begriffen vorzufinden. So werden im Lateinischen ,,Gewalt®,
»Herrschaft“ und ,Macht® begrifflich sensibler voneinander abgegrenzt —
u.a. in potestas (Macht und Herrschaft) und violentia (rohe, verletzende
Anwendung) — und auch in modernen Sprachen wie im Englischen (vio-

lence und power) oder im Franzdsischen (violence und pouvoir) ist eine
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2 Der theoretische Rabmen

stirkere Differenzierung zu konstatieren (vgl. Imbusch 2002, S. 28ff.; Beck
/ Schlichte 2014, S. 40ff.). Im Deutschen wiederum wurde der aus dem alt-
hochdeutschen Wort ,,(gi)walt“ (,,Verfiigungsfihigkeit“) entstandene Begrift
(vgl. Melzer / Schubarth 2015, S. 26) zunichst primir zur Bezeichnung von
Gewalt im Sinne von Herrschaft verwendet. Erst im Laufe des 18. Jahrhun-
derts kam es immer stirker zu einer Assoziierung mit aggressiven, schidigen-
den beziehungsweise destruktiven personalen Handlungen (vgl. Equit 2011,
S. 25).

Aufgrund der Begriffsgeschichte verwundert es deshalb nicht, dasssich je
nach theoretischer und disziplinirer Verortung die unterschiedlichsten Per-
spektiven hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen ,Macht®, ,Herrschaft®,
»Aggression® und ,Gewalt ergeben. Da diese Begriffe auch bei denen an
einer spiteren Stelle dieser Arbeit vorgestellten Gewaltformen immer wieder
Gegenstand der Betrachtung sind, erscheint es dienlich, im Folgenden kurso-
risch theoretische Perspektiven darzustellen, die die Bezichungen zwischen
den im vorangegangenen Satz genannten vier Begriffen beschreiben.

Macht bedeutet in einer handlungstheoretischen Perspektive nach We-
ber (1964) die Moglichkeit, ,innerhalb einer sozialen Beziechung den eige-
nen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf die-
se Chance beruht“ (S. 38). Um den eigenen Willen durchsetzen zu kénnen,
kann auf das Mittel der Gewalt zuriickgegriffen werden. Macht und Gewalt
sind in dieser Lesart also nicht gleichzusetzen, stattdessen ist fiir Weber Ge-
walt ein Instrument, um Macht ausiiben zu kénnen. Die Machtausiibung
wird demzufolge mithilfe des Mittels der Gewalt — oder zumindest in Form
des ,Zwangs“ oder der ,,Unterordnung® (Ricken 2004, S. 123) — erst mog-
lich und dauerhaft gesichert (vgl. ebd., S. 123). Vor dieser Folie liefe sich Ge-
walt als eine Praxis beschreiben, die Strukturen nicht vernichtet, sondern
diese erst ermdglicht und verstetigt. Arendt (1975) verwies darauf, dass Ge-
walt primir dann zum Einsatz kommt, wenn die Machtstellung gefihrdet
sei, bezweifelte jedoch in diesem Zuge, dass beide Begriffe zusammen auftre-
ten kénnen. Stattdessen sah sie
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2.1 Exploration des Gewaltbegriffs

»Macht und Gewalt [als] Gegensitze: wo die eine absolut
herrscht, ist die andere nicht vorhanden. Gewalt tritt auf den
Plan, wo Macht in Gefahr ist; tiberlifSt man sie den ihr selbst
innewohnenden Gesetzen, so ist das Endziel, ihr Ziel und Ende,
das Verschwinden von Macht. So kann man auch nicht eigent-
lich sagen, das Gegenteil von Gewalt sei eben die Gewaltlosig-
keit. Von ,gewaltloser Macht zu sprechen, ist ein Pleonasmus.
Gewalt kann Macht vernichten; sie ist ginzlich aufSerstande
Macht zu erzeugen® (S. 57).

In anderen Perspektiven wird Macht als ,Freiheitsbegrenzung® (Popitz
1992, S. 17) bezeichnet und die Begriffe der Macht und der Gewalt deutlicher
sinnverwandt gebraucht (vgl. Ricken 2004, S. 122). In diesem Zusammen-
hang ist der Begriff der Gewalt als ,,gesteigerte Macht® (Schwartlinder 1973,
S. 869; zitiert nach Ricken 2004, S. 122) zu deuten oder als Machtaktion, um
zu schidigen bezichungsweise zu verletzen (vgl. Popitz1992). Demgegentiber
ist ,Macht nichts anderes [...] als gemilderte, nimlich durch Recht einge-
schrinkte Gewalt“ (Schwartlinder 1973, S. 869; zitiert nach Ricken 2004, S.
122).

Kritisch mit der Verbindung ,Macht“ und ,Zwang® setzt sich Peter
(2011) auseinander. Er stort sich an der handlungstheoretischen Verkiirzung
von Weber und kritisiert, Macht auf Zwang zu reduzieren (vgl. S. 14) und

formuliert stattdessen:

»Demgegeniiber soll hier Macht als ein Vermdgen von Akteu-
ren und Institutionen verstanden werden, Ressourcen zu mo-
bilisieren und einzusetzen, um eigene, mit anderen Akteuren
und Institutionen konkurrierende oder zu ihnen und anderen
Lebewesen in Widerspruch stehende Anspriiche, Interessen

und Ziele durchzusetzen® (S. 14).

Ist es gelungen, Macht dauerhaft zu etablieren, so kann von Herrschaft

gesprochen werden (vgl. Beck / Schlichte 2014, S. 41), die von Popitz (1992)
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2 Der theoretische Rabmen

auch als ,institutionalisierte Macht“ (S. 27) bezeichnet wird. Bezugnehmend

auf Peter (2011)

»[...] handelt es sich bei Herrschaft immer um ein gesellschaft-
liches Verhiiltnis, in dem und durch das bestimmte individuelle
und kooperative Akteure aufgrund ihrer Verfiigung tiber Res-
sourcen Herrschaft iiber andere Akteure ausiiben kdnnen, die
ber diese Ressourcen nicht verfiigen und / oder von einer Teil-

habe an ihnen ausgeschlossen sind oder werden sollen (S. 13).

Macht ist die Basis, um diejenigen Ressourcen mobilisieren zu kénnen,
welche die Herrschaft zu errichten, zu etablieren und auszubauen vermégen
(vgl. ebd., S. 14). Ohne Macht und die mit ihr verbundenen Méglichkeiten
kann Herrschaft folglich nicht aufgebaut werden; Macht kann aber auch von
den Beherrschten dazu genutzt werden, Ressourcen gegen die Herrschaft in
Bewegung zu setzen, um diese abzusetzen oder ginzlich zu vernichten (vgl.
ebd.).

Dass Gewalt und Herrschaft in einem dhnlichen Kontext Erwihnung
finden, kann nach Beck und Schlichte (2014) auf den legitimen Einsatz von
Gewalt im Rahmen der staatlichen Herrschaft zurtickgefiithrt werden:

»Dass Staaten auch gewaltsam agieren und dass auch die legi-
timste politische Herrschaft immer auf Gewaltmafinahmen zu-
riickgegriffen hat, all dies hat den Herrschaftsbegriff in die Ni-
he der Gewalt geriicke. [...] Folgt man jedoch Max Weber und
Heinrich Popitz, dann ist Herrschaft ,legitime Macht® und ihr
besonderes Kennzeichen ist eben, dass die Gewalt als Hinter-
grundbedingung mehr oder weniger vergessen wird: Der Ge-
horsam ist eingetibt, die Macht ist institutionalisiert® (S. 42).

Wihrend also Macht das Vermdgen beschreibt, Ressourcen in Bewegung

zu setzen, um — je nach gesellschaftlicher Struktur auch legitime — Herrschaft
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austiben zu kénnen, kennzeichnet Gewalt eine mithilfe des Zwangs ausgetib-
te Praxis der Einschrinkung und Unterdriickung. Der Zwangscharakter der
Gewalt ist in dieser Lesart das zentrale Unterschiedskriterium zwischen den
Begriffen Gewalt, Macht und Herrschaft. Peter (2011) fithrt in diesem Kon-
text als eine Eigenschaft der Gewalt an,

»[...] dass Menschen und anderen Lebewesen etwas aufgezwun-
gen wird, was sie entweder nicht wollen, weil es ihre Lebensbe-
dingungen und -mdglichkeiten einschrinkt, oder was sie nur
deshalb akzeptieren, weil sie die Funktion von Gewalt, Herr-
schaft auszuiiben, Macht zu exekutieren und damit Lebensbe-
dingungen und -méglichkeiten zu reduzieren, zu beschidigen
und zu zerstoren, nicht erkennen, sich iiber diese Funktion tiu-

schen und sie als natiirlich und legitim mystifizieren (S. 15).

»Macht“ und ,Herrschaft® sind Begriffe, die in einer soziologischen Per-
spektive im Kontext der Gewalt regelmiflig Erwihnung finden. Ebenfalls
lassen sich Uberschneidungen zwischen ,,Gewalt” und dem aus der Psycho-
logie stammenden Begrift der ,,Aggressivitit® ausmachen. In einer psycho-
logischen Perspektive wird unter ,Aggressivitit® zunichst eine Verhaltens-
disposition und somit eine Eigenschaft einer Person verstanden (vgl. Till-
mann 1999 et al,, S. 23f.). Aggressionen werden in psychologischen Publi-
kationen zudem ,als ein wertneutrales Verhalten betrachtet (Schifer 2015,
S.16), mit Gewalt wird hingegen in der Regel ,,eine negative Schidigungsab-
sicht verkniipft® (ebd., S. 16), die ,,Aggression in ihrer extremen und sozial
nicht akzeptierten Form® (Zimbardo / Gerrig 2003, S. 334) darstellt. Hiu-
figer als die Begriffe Macht und Herrschaft erfihrt Aggression dennoch ei-
ne negative Zuschreibung, weil Aggressionen dazu fithren kénnen, andere
Personen zu schidigen oder Gegenstinde zu zerstoren (vgl. Schifer 2015, S.
16). Dies mag mit einer der Griinde sein, warum ,Aggression® und ,,Gewalt*

umgangssprachlich mitunter unterschiedslos gebraucht werden. Sie kdnnen
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jedoch nicht synonym verwendet werden, da eine Gleichsetzung bedeuten

wiirde,

»[...] menschliches Verhalten auf'seine animalischen Aspekte zu
reduzieren. [...] So verbaut eine solche Perspektive das Verstind-
nis gerade derjenigen Gewaltphinomene, die in der Geschich-
te des 20. Jahrhunderts oder in der Gegenwart besonders be-
driickend sind, nimlich die Verletzung von Kérpern oder das
Toten von Menschen durch biirokratisch organisierte Appara-
te und Techniken® (Beck / Schlichte 2014, S. 43).

Hinsichtlich der ,,animalischen Aspekte® dhnlich argumentieren Wahl /
Wahl (2013), die Aggressionen im biopsychosozialen Kontext als niitzliches
Merkmal beschreiben, um an lebensnotwendige Ressourcen zu gelangen
oder diese zu verteidigen. Hingegen ist Gewalt eine ,, Teilmenge von Aggres-
sion®, die abhingig von den bestehenden sozialen oder historischen Gege-
benheiten entweder erwiinscht oder abgelehnt wird und in Machtstrukturen
eingebettet ist (vgl. ebd., S. 16f.). Aggressionen kénnen bei der Betrachtung
des Phinomens der Gewalt dienlich sein, ,notwendig [sind sie] jedoch kei-
nesfalls: Die Toétung aus der Distanz, die fiir die moderne Kriegsfithrung
charakeeristisch ist, entkoppelt zum Beispiel die emotionale Motivation von
der Ausiibung der Gewalt® (Beck / Schlichte 2014, S. 42). Zudem erlaubt es
die Gleichsetzung von ,Aggression und ,,Gewalt“ nicht, nicht-personale Ge-
waltformen wie die strukturelle Gewalt oder die symbolische Gewalt in den
Blick zu nehmen, die aufgrund von Strukturen oder der Inkorporierung von
ungleichen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen Menschen diskriminieren

und ausschliefen (vgl. u. a. Galtung 1975; Bourdieu 200s).

2.1.2 Gewaltkonnotationen

Gewalt existiert in allen Epochen und Kulturen, schliefflich ist der Kor-
per eines Menschen ,verletzungsmichtig® und ,verletzungsoffen® und ein
Mensch jederzeit in der Lage, Gewalt anzuwenden (vgl. u. a. Heinze 2016, S.
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166). Das Wort ,,Gewalt“ und die Anwendung von Gewalt ist in der heutigen
Offentlichkeit in der Regel negativ konnotiert, wiewohl die Einstellung zu
Gewalt geprigt ist von personalen Merkmalen wie Alter und Geschlecht so-
wie epochen- und kulturspezifischen Konstellationen und Diskursen, somit
abhingig ist von sozialen, historischen, 6konomischen und geographischen
Bedingungen (vgl. Melzer / Schubarth 2015, S. 23f.). Wie mit Gewalt um-
gegangen wird und wie der Begriff konnotiert ist, ist demzufolge eine Frage
des situativen Rahmens, also den Bedingungen, unter denen ein Mensch
lebt. Dementsprechend ist die Einschitzung, ob eine Handlung oder Situa-
tion als Gewalt wahrgenommen werden kann, ,eine soziale Interpretation
(Tillmann et al. 1999, S. 20) und abhingig von gesellschaftlichen, kulturellen
und zeitspezifischen Bedingungen (vgl. Loidl 2013, S. 28). Uberdies wird die
Wahrnehmung beeinflusst von den individuellen Erfahrungen der involvier-
ten Akteur*innen (vgl. Equit 2011, S. 24). Angelehntan Tillmann etal. (1999)
liegt demzufolge Gewalt erst dann vor, wenn eine Handlung im jeweiligen
historischen, kulturellen und sozialen Kontext ,,als moralisch unangemessen

gilt“ (S. 19). Heinze (2016) schreibt hierzu:

»Hinzu kommt, dass der gewaltférmige Prozess in seiner Dy-
namik durch die Handlungslogik der jeweiligen gesellschaftli-
chen Praxis und den Strukturzusammenhang der konkreten Si-
tuation niher bestimmt wird, einschlieflich der Bezichungs-
muster zwischen den beteiligten Personen. Nicht zuletzt un-
terliegt das, was unter Gewalt zu verstehen ist, einem Prozess
der soziokulturellen Vermittlung und wird mittels kultureller
Codierungen in den jeweiligen, sich historisch wandelnden Be-
deutungszusammenhang eingebettet, sodass die Praxis der Ge-
waltaustibung nur im Kontext der entsprechenden kulturellen
Prigungen rekonstruiert werden kann® (S. 165).

In fritheren Jahrhunderten wurde Gewalt mitunter als alltigliche Selbst-
verstindlichkeit hingenommen, die sich etwa an der Anzahl der kriegeri-
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schen Auseinandersetzungen ablesen lisst (vgl. Welzer 2013, S. 32). Sicher ist
es jedoch zunichst auf der Grundlage geschichtswissenschaftlicher Fakten
nicht gerechtfertigt, den Menschen fritherer Jahrhunderte eine besonders
gewaltaffine Einstellung zu unterstellen (vgl. Braun / Herberichs 200s, S.
7). Dennoch, so fiihrt Elias (1969a) am Beispiel der mittelalterlichen Gesell-
schaftan, erfuhr ,,Gewalt“ eine andere Zuschreibung als in spiteren Jahrhun-
derten. Die Austibung kérperlicher Gewalt bedeutete nicht das gesellschaft-
liche Abseits (S. 268) und diente mitunter der Unterhaltung, wie etwa das
offentliche Interesse an Hinrichtungen und Folterungen beispielhaft veran-
schaulicht (vgl. Martschukat 2004, S. 67£.). Vielfach hatte Gewalt aufgrund
der sozialen Bedingungen einen zweckmifligen, pragmatischen Charakter:

»Es gab wenig Geld in dieser Gesellschaft. Gegeniiber Gefange-
nen, die zahlen konnten, Standesgenossen noch dazu, hielt man
sich bis zu einem gewissen Grade zuriick. Aber die anderen? Sie
behalten, hief sie ernihren. Sie zuriickschicken, hief$ die Kriegs-
macht und den Reichtum des Feindes stirken. Denn Unterge-
bene, arbeitende, dienende, fechtende Hinde waren ein Teil des
Reichtums der Oberschicht in dieser Zeit“ (Elias 1969a, S. 268).

Wie der Blick in die Geschichte verdeutlich, hat sich nicht nur ,das
Bedeutungsfeld des Gewaltbegriffs im Laufe der Zeit verindert (Imbusch
2002, S. 28), ebenfalls indern sich regelmifig die Diskurse tiber Gewalt. Die-
se Entwicklung hat jedoch nicht zwangsliufig nur mit einem gesellschaftli-
chen Umdenken im Hinblick auf die Darstellung der Grausamkeit oder

einer humaneren Gesinnung zu tun, sondern ist mitunter auch mit dem

»Wandel der Natur der Macht selbst [zu begriinden]: Unter
den Bedingungen des Absolutismus ist der Souverin nicht blo-
Ber Reprisentant der Macht, sondern er verkorpert den Staat
und das Gesetz. In dieser Logik trifft jeder Gesetzesverstof$
den Herrscher personlich und muss deshalb auf das Schirfste
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geahndet werden. Die Antwort auf die Verletzung besteht in
der Verletzung des Kérpers des Missetiters. Diese [...] grausam
erscheinende Strafpraxis ist [...] folglich kein Ausdruck vormo-
derner Blutlust oder politischer Irrationalitit, sondern sie ent-
springt dem personalisierten Charakter der Macht selbst. In-
dem er den Korper des Rechtsbrechers vor aller Augen zerstort,
statuiert der Souverin nicht nur ein abschreckendes Exempel,
sondern stellt vor allem, indem er unumschrinkte Verfiigungs-
gewalt demonstriert, die Integritit seiner Macht wieder her, die
durch den Rechtsbruch verletzt wurde® (Beck / Schlichte 2014,
S.152).

Die Entwicklung der Einstellungen zur Gewalt zeigt sich ebenfalls beim
Blick in die Geschichte der Pidagogik. So waren korperliche Ziichtigungen
tber Jahrhunderte hinweg eine gingige Strafpraxis, die dann zum Einsatz
kam, ,wenn das angestrebte Ziel mit alternativen Moglichkeiten der erzie-
herischen Einwirkung nicht erreicht [wurde]“ (Heinze 2016, S. 177). Im pid-
agogischen Handeln wurde die Verletzlichkeit des Kindes kaum reflektiert,
nicht selten wurden Ziichtigungen und Priigelstrafen vielmehr als notwen-
dige Praxis zur Sicherung des Wohls des Kindes legitimiert. Erst im Jahr 1957
wurde im Biirgerlichen Gesetzbuch (BGB) die Passage ,,Der Vater kann kraft
des Erziehungsrechts angemessene Zuchtmittel gegen das Kind anwenden®
gestrichen, in der Folge blieben K&rperstrafen aber weiterhin ein selbstver-
stindliches Gewohnheitsrecht. So dauerte es noch weitere vier Jahrzehnte
bis zum Jahr 2000, bis ein Verbot physischer und seelischer Gewalt formu-
liert wurde (vgl. Bussmann et al. 2008, S. 404) und das Recht auf eine ge-
waltfreie Erzichung im BGB gesetzlich verankert wurde (vgl. Heinze 2016,
S. 163). ,Hier wurde das Gewalttabu also aufgrund von Sensibilisierungs-,
Emanzipations- und Gleichberechtigungsprozessen [...]“ (Imbusch 2002, S.
s1) aufgebrochen und kérperliche und seelische Verletzungen von Kindern
stirker reflektiert und kontrolliert (vgl. Silkenbeumer 2013, S. 316). Entspre-
chend lisst sich formulieren, dass korperliche Gewalthandlungen im Rah-
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men der Erziehung von weniger Eltern fiir gutgeheiffen wird und stattdessen
Erziehungsformen wie ein diskursiver Erziehungsstil oder zumindest eine ge-
waltfreie Erziehung — auch von den Erziehungsberechtigten mit eigenen Ge-
walterfahrungen — von einer groflen Mehrheit der Erziehungsberechtigten
priferiert wird (vgl. Bussmann 2007, S. 643).

Trotz des Wandels der Einstellung zur Gewalt zeigt sich die Komplexitit
der Gewaltthematik daneben dadurch, dass der Begrift der Gewalt in heu-
tigen westlichen Gesellschaften nicht per se negativ konnotiert ist, sondern
dass gerade aus verfassungsrechtlicher und politischer Perspektive dem Be-
grift eine positive Bedeutung zuteilwird, die etwa in der demokratischen For-
mulierung der ,,Gewaltenteilung® ihren Ausdruck findet (vgl. Forschungs-
gruppe Schulevaluation 1998, S. 22ff). Auf dieser Folie gilt es entsprechend
zwischen legaler und illegaler Gewalt zu unterschieden und dabei zunichst
auf den Terminus der staatlichen Gewalt zu verweisen. Der Staat ist jene In-
stanz, die legitim physische Gewalt austiben darf, um ein friedliches und ge-
ordnetes Miteinander sicherstellen zu kénnen (vgl. Krasmann 2011, S. 130ft.).
Der Staat ist somit jene Institution, die zwischen legitimer und illegitimer
Gewalt unterscheiden kann und darf sowie tiber Organisationen wie der Po-
lizei Gewalt ausfiihrt. Entsprechend reprisentiert der Staat ein auf legitime
Gewalt basierendes Herrschaftsverhiltnis, das es Menschen erméglicht, tiber
andere Menschen Gewalt auszuiiben (vgl. Imbusch 2008, S. 172). Die Ein-
bettung und Kontrolle von Gewalt im Rahmen von staatlichen Herrschafts-
strukturen bedeuten entsprechend auf der einen Seite, nicht tolerierte und
nicht erwiinschte Gewalt zu verhindern oder zumindest zu reduzieren. Um
dieses Ziel zu erreichen, ist jedoch auf der anderen Seite situationsabhingig
der Einsatz von Gewalt ein notwendiges Mittel.

Als legal angesehen wird ferner die Ausiibung von Gewalt in einer exis-
tenzgefihrdenden Situation oder verschiedenen Sportarten wie dem Boxen
(vgl. Winkler 1995). Die Beschiftigung mit verschiedenen gegenwirtigen
Subkulturen verdeutlicht dartiber hinaus, dass Gewalt als legitimes und
sozial akzeptiertes Mittel der kiinstlerisch-dsthetischen Freiheit (vgl. u.a.
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Melzer / Schubarth 2015, S. 23f.) — z. B. als Stilmittel in Filmen (vgl. Mikos
2013) — oder der Selbststilisierung (vgl. u.a. Calmbach 2007) gilt und die
unterschiedlichsten Bewertungen erfihrt. Als Beispiel wird hierbei gerne der
Musikstil ,Hardcore-Punk® herangezogen (vgl. u. a. Calmbach 2007; Equit
2011, S. 24), dessen Anhinger*innen auf Konzerten hiufig derbe Tanzformen
wihlen (z. B. martialisch klingende Formen wie Circle Pit oder Slamdance).
Dabei gilt es jedoch zu bedenken, dass die Aggressionen oder gewalttitigen
Handlungen wie im genannten Musikstil oder bestimmten Sportarten im
Gegensatz zu fritheren Gesellschaften in einem genrespezifischen Raum,
also in einem von der restlichen Gemeinschaft abgegrenzten Rahmen und
Feld stattfinden (vgl. Equit 2011, S. 24). Das gewalthaltige Auftreten der
Musikfans kann ,als Initiationsritus und Medium der Gruppenkohision
(Melzer / Schubarth 2015, S. 23) gedeutet werden, wiewohl gleichzeitig tiber-
triebene, unverhiltnismifige korperliche Gewalt auch im Hardcore-Punk
in der Regel abgelehnt und sogar trotz des Rempelns und Zusammensto-
f3ens ein anstindiger und zuvorkommender Umgang mit den anderen Kon-
zertginger*innen eingefordert wird. Die Gewaltpraktiken der Konzertbesu-
cher*innen kénnen somit vor allem fir Jugendliche an der Schwelle zum
Erwachsenenwerden eine ,sozial integrierend[e]“ (Equit 2011, S.24) Funk-
tion haben. Die sozial bestehenden Umgangsregeln werden zwar ignoriert
oder zumindest vernachlissigt, ,aber zugleich in ihrer prinzipiellen Geltung
anerkannt® (ebd., S. 24). Entsprechend lisst sich am Beispiel des Hardcore-
Punks oder bestimmter Sportarten auch ein ambivalenter Charakter von
Gewalt aufzeigen; so ist Gewalt unangebracht, wenn andere verletzt werden,
gleichzeitig ist sie aber ein legitimes Instrument der Selbstverwirklichung
(vgl. Winkler 199s; Scherr 2015). Das Spiel mit den Gewaltregeln und die
damit verbundenen Bewegungen kénnen infolgedessen auf der Folie von
Subjektivierungspraktiken sowie der Bildung des Habitus von Interesse sein
(vgl. Alkemeyer 2006, 2013).
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2.1.3 Gewalttheorien und Gewaltformen
2.1.3.1 Vorbemerkung

Die in den ersten Kapiteln prisentierten Uberlegungen hinsichtlich Seman-
tik und Etymologie sowie der verschiedenen Konnotationen des Gewaltbe-
griffs bilden eine nicht unwesentliche Facette im Zusammenhang mit der
Wahrnehmung von Gewalt und der Interpretation von Gewaltsituationen.
Ebenfalls von Bedeutung ist die Frage nach einer méglichen Systematisie-
rung sowie Definition des Phinomens, obgleich bereits die Inhalte der vor-
angegangenen Seiten an dieser Stelle vermuten lassen, dass eine entsprechen-
de Beschreibung nur bedingt méglich ist, schlieflich verweisen die vorlie-
genden Veroffentlichungen auf eine Vielzahl an Definitionen und verdeut-
lichen somit die Komplexitit des Begrifts (vgl. Imbusch 2006, S. 92; Kury
2015, S. 163; Heinze 2016, S. 164). Selbstredend lassen sich verschiedene Dif-
ferenzierungsversuche in den bestehenden Veroffentlichungen konstatieren,
die sich u. a. in der Unterscheidung zwischen ,,Personaler Gewalt®, ,,Struk-
tureller und kultureller Gewalt“ sowie ,,Staatlicher Gewalt“ skizzieren lassen
(vgl. Melzer / Schubarth 2015, S. 27). Dartiber hinaus finden sich Gewaltarten
wie die ,,Symbolische Gewalt®, die eine weitere Perspektive darstellen und in-
sofern den Katalog des Angebots an Gewaltformen nochmals erweitern. Fir
einen differenzierten Blick auf Gewaltformen und das Verstindnis dieses wei-
ten Gewaltbegrifts sollen im Folgenden anhand von Teilkapiteln die wich-
tigsten Begrifte und ihre charakteristischen Eigenschaften Erwihnung fin-
den. Die Konzentration liegt hierbei auf den Dimensionen der ,,Personalen
Gewalt®, der ,,Strukturellen und institutionellen Gewalt* sowie der ,,Symbo-
lischen Gewalt® (vgl. Tillmann et al. 1999, S. 18ff.; Melzer / Schubarth 2015,

S.27).

2.1.3.2 Personale Gewalt

Hiufiger und gleichzeitig auf den ersten Blick leicht zu beschreibender Un-
tersuchungsgegenstand ist die physische Gewalt, deren Gestalt es ist, ,vor-
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sitzlich die korperliche Unversehrtheit eines Menschen zu beschidigen®
(Christ / Gudehus 2013, S. 2), wobei ,,mindestens eine Seite physische Mit-
tel (Korperkraft, Waften) anwendet“ (Klewin / Tillmann / Weingart 2002,
S. 1078). Vertretende fiir eine derartig eng gefasste Definition des Gewaltbe-
griffs beziehen sich dabei hiufig auf Popitz (1992), der sich damit gleichzeitig,
wie in ,Phinomene der Macht“ beschrieben, gegen eine Ausweitung des Be-
griffs auf andere mogliche Erscheinungsformen von Gewalt positioniert und
einen engen Gewaltbegrift priferiert, der Gewalt unter Einbezug des Macht-
begriffs als Angrift gegen den Kérper beschreibt (vgl. ebd, S.48). Fir Popitz
ist Gewalt

seine Machtaktion, die zur absichtlichen korperlichen Verlet-
zung anderer fithrt, gleichgiiltig, ob sie fiir den Agierenden ih-
rem Sinn im Vollzug selbst hat (als bloffe Aktionsmacht) oder,

in Drohungen umgesetzt, zu einer dauerhaften Unterwerfung
(als blinde Aktionsmacht) fithren soll“ (ebd, S. 48).

Folglich ist Gewalt ,,zunichst einmal die physische Zwangseinwirkung
von Personen auf Personen, die bestimmte angebbare Folgen zeitigt; sie
kann dabei generell als eine Machtaktion verstanden werden, die entwe-
der instrumentell eingesetzt wird, ihren Sinn in sich selbst findet oder als
Drohung bzw. Zwang zu einer dauerhaften Unterwerfung fithren soll (Im-
busch 2006, S. 92) und ,die prinzipielle Verletzbarkeit von Menschen und
die Verletzungsmichtigkeit von Menschen® unterstellt (ebd.). Dieses en-
ge Verstindnis von Gewalt sicht demzufolge in der Gewalt ein Mittel, um
Macht umsetzen beziehungsweise durchsetzen zu kénnen (vgl. Heinze 2016,
S. 165) und fokussiert primir all jene Handlungen, die sich gegen den Kor-
per richten. Dies beinhaltet ebenfalls die Entzichung existenziell wichtiger
Bediirfnisse.

»Die ordnungsstiftende Funktion der Aktionsmacht besteht
darin, dass sich in einer sozialen Bezichung durch gezielte Schi-
digung des Anderen Asymmetrien schaffen oder verstirken
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lassen. So kénnen auf Dauer gestellte Machtbeziehungen ent-
stehen, und zwar dann, wenn es gelingt, den Vollzug der Macht-
aktion durch Drohung zu ersetzen [...]. Gewalt ist die direkteste
Form verletzenden Handelns, die auf die organischen Bedin-
gungen der menschlichen Existenz zugreift (Beck / Schlichte
2014, S. 116).

Maéglicherweise aus Griinden einer verhiltnismiflig einfacheren Opera-
tionalisierung verwenden die Autor*innen von Studien zum Thema Gewalt
nicht selten eine an Popitz (1992) angelehnte enge Definition (vgl. u. a. Sut-
terliity 2003, S. 16; Heinze 2016, S. 166). Die Gefahr einer unscharfen Benen-
nung zeigt sich jedoch auch bei der physischen Gewalt selbst, die ebenfalls
eine differenziertere Betrachtung verdient, wie es zunichst den Anschein hat
(vgl. Tillmann et al. 1999, S. 19f.). Interessant sind deshalb die Ausfithrungen
von Reemtsma (2008), der ankniipfend an die Phinomenologie Plessners
zwischen lozierender, raptiver und autotelischer Gewalt differenziert (vgl.
S. 106) und damit verschiedene Facetten der Gewalt hinsichtlich Intention,
Austibung und Folgen augenfilliger beschreibt. ,,Lozierende Gewalt — aus
Grunden irrefiihrender Konnotationen verzichtet Reemtsma auf das Adjek-
tiv ,instrumentell (ebd., S. 107) — fokussiert ,den Kérper als verschiebbare
Masse“ (ebd., S. 106), der ein Hindernis ist und zerstort werden muss, zumin-
dest aber an einen Platz verschoben werden soll, an dem er bessere Verwen-
dung finden kann oder nicht mehr stért. Die ,raptive Gewalt® begehrt hin-
gegen den Korper, will ihn einverleiben sowie unterwerfen und schidigen,
vorrangig aber zur sexuellen Befriedigung gebrauchen (vgl. ebd., S. m13ff.). Die
sautotelische Gewalt“ ist der Genuss am Akt der Gewalt an sich (vgl. Christ /
Gudehus 2013, S. 2). Insofern wird mit der Handlung kein nachfolgender Ef-
fekt als Ziel verfolgt, sondern die Intention ist die — ja eher emotional positiv
wahrgenommene — Vernichtung des Korpers.

Nach Tillmann etal. (1999) muss ferner bei der Thematisierung der phy-
sischen Gewalt die Androhung einer korperlichen Schidigung Beachtung
finden, da diese nur der letzte Schritt vor einem tatsichlich erfolgenden Kor-
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perkontakt darstellt. Assoziationen mit Symbolen und Gesten nehmen in
diesem Kontext somit eine wesentliche Rolle ein, denn die ,blofe [...] An-
drohung (vermeintlich) ,nackter Gewalt® ist auf Vorstellungen angewiesen
und ldsst sich ohne symbolische Akte des Erkennens [...] nicht erliutern®
(Ricken 2004, S. 126). Ebenfalls einzubeziehen ist Vandalismus als ,mittel-
bare Gewalt®, da diese zwar nicht den Korper direkt schidigt, sich dafiir aber
gegen das mit diversen Assoziationen verbundene Eigentum von anderen In-
dividuen richtet (vgl. Tillmann 1999, S. 20). Vandalismus kann sich zudem
gegen Institutionen richten und sich im schulischen Kontext etwa als ein
stummer oder eben lauter Protest gegen die Normen, Regeln und Zwinge
der Institution Schule richten.

Dass eine zu strenge Einengung des Begriffs auf den Kérper zu kurz
greift, verdeutlicht der bereits formulierte Gedanke, dass Verletzungen eben
nicht nur korperlich erfolgen kénnen, schliefSlich ist der Mensch mehr als
die Summe seiner korperlichen Masse (vgl. ebd., S. 20). In vielen Studien
wird auf diese Uberlegungen Bezug genommen und eine Erweiterung des
Gewaltbegriffs um die verbale beziehungsweise psychische Gewalt vorge-
nommen. Gerade die Diskussionen um gewalttitige Schiiler*innen und die
damit verbundene Erwihnung von Begriffen wie Mobbing verdeutlicht die
Sinnhaftigkeit dieses Vorgehens, entsprechend nehmen sich Gewaltpriven-
tionsprogramme neben der physischen Gewalt auch der Sensibilisierung der
Kinder und Jugendlichen fiir Schidigungen im psychischen Kontext an (vgl.
u. a. Olweus 2006). Generell wird unter psychischer Gewalt die psychische
Schidigung eines Subjekts mithilfe von Mitteln wie Beleidigungen oder Dro-
hungen verstanden (vgl. Kury 2015, S. 164). Sie lisst sich jedoch nicht nur auf
verbale Auferungen reduzieren (ebd, S. 164), einzubeziehen sind auflerdem
nonverbale Wendungen wie Kontrolle, permanente Beobachtungen oder
die Blof3stellung einer Person (vgl. Hafeneger 2011, S. 14; Kury 2015, S. 164).
Entsprechend kann sich die psychische Gewalt im Rahmen verbaler Aufe-
rungen tber inhaltliche Aggressivitit (z. B. Hetzen, Drohungen) oder durch
die Verwendung bestimmter verletzender Worter (z. B. Beschimpfungen)
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zeigen, gleichzeitig werden ,,[z]u den nonverbalen (mimistisch-gestischen)
Aggressionsformen Verhaltensweisen gezihlt wie der bose Blick, die heraus-
getreckte Zunge, das Zihnefletschen oder der Stinkefinger® (Sitzer 2015, S.
168), wiewohl sie zugleich nicht zwangsliufig sofort als schidigender Impuls
wahrgenommen wird und demgemif$ hinsichtlich ,ihrer Wirkung weniger
berechenbar [ist], da sie durch eine Vielzahl von Mechanismen unterlaufen
werden kann® (Imbusch 2006, S. 92).

Besonders eindriicklich verdeutlicht Hafeneger (2013) am Beispiel des
pidagogischen Feldes, warum Blof8stellungen, Beschimpfungen und Ernied-
rigungen, also Formen der Beschimung als Strafe Verwendung finden und
als Gewaltformen anzusehen sind. Zunichst: Die Gewalt tritt in pidagogi-
schen Kontexten aufgrund der rechtlichen Lage nicht mehr in einer direkten
korperlichen Form zutage, sondern duflert sich in pidagogischen Kontexten
cher subtil und versteckt zum Beispiel in Form der Beschimung (vgl. Hafe-
neger 2013, S. 67f.). Hafeneger beschreibt Beschimung als

»[...] eine Form von Macht sowie eine Empfindung und Wahr-
nehmung, die als Angriff auf die Selbstachtung einer Person
und Angst vor Selbstverlust und sozialer Degradierung schiirt;
sie kann in extremer Form als Demiitigung auftreten. Dabei
kann in der Pidagogik eine Schamangst entstehen, wenn Kin-
der und Jugendliche aufgrund ihrer Erfahrungen mégliche wei-

tere Beschimungen antizipieren (ebd., S. 147).

Beschimung ist jedoch zu unterscheiden — hier verortet in den pidago-

gischen Kontext —

»[...] von den [...] strukturellen Dimensionen und Vorgaben,
den notwendigen Aushandlungsprozessen und Grenzzichun-
gen. Dazu gehoren erstens, das begriindete Setzen der notwen-
digen Grenzen, die Vereinbarung von Regeln und das Treften
von Entscheidungen; zweztens sind es die rechtlichen, institu-
tionellen und pidagogischen Zustindigkeiten und Vorgaben,
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die hieraus resultierenden Auseinandersetzungen und Konflik-
te, die mit Argumenten und Plausibilitit auszutragen sind. Die
pidagogischen und sozialen Verhiltnisse sind drittens immer
auch systematische und konkrete pidagogische Macht- und
Abhingigkeitsverhiltnisse, die zu legitimieren und transparent
zu machen sind und die nicht die Wiirde von Kindern und
Jugendlichen verletzten diirfen. Beschimung darf auch nicht
verwechselt werden mit Humor, (dosierter Ironie) und Verle-

genheit® (ebd., S. 70).

Stattdessen von Bedeutung im Zusammenhang mit Gewaltphinomen
sind neben der Mimik und kérperlichen Bewegungen Machtmissbrauch, Er-

niedrigungen oder Krinkungen (vgl. ebd., S. 11):

»Zu ihnen zihlen unter anderem professionell-pidagogische
Verhaltensweisen wie Ignorieren, Vernachlissigen, ungerechte
Behandlung, bestimmte Formen der Nachrede, Einreden von
fehlender Begabung, Beschimen wegen Personlichkeits- und
Herkunftsmerkmalen, Licherlich oder Fertig machen, Vor-
fithren, Blof3stellen oder auch Belasten mit Schuldvorwiirfen®

(ebd., S. ).

Kennzeichen der physischen und psychischen Gewalt sowie der Beschi-
mung finden sich ebenfalls in der sexualisierten Belistigung und der sexuel-
len Gewalt wider. Im Allgemeinen Gleichbehandlungsgesetz (AGG) wird die
sexuelle Belistigung folgendermafSen definiert:

»Eine sexuelle Beldstigung ist eine Benachteiligung [...], wenn
ein unerwiinschtes, sexuell bestimmtes Verhalten, wozu auch
unerwiinschte sexuelle Handlungen und Aufforderungen zu
diesen, sexuell bestimmte korperliche Bertthrungen, Bemer-
kungen sexuellen Inhalts sowie unerwiinschtes Zeigen und
sichtbares Anbringen von pornographischen Darstellungen
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gehoren, bezweckt oder bewirkt, dass die Wiirde der betref-
fenden Person verletzt wird, insbesondere wenn ein von Ein-
schiichterungen, Anfeindungen, Erniedrigungen, Entwiirdi-
gungen oder Beleidigungen gekennzeichnetes Umfeld geschaf-
fen wird“ (http://www.gesetze-im-internet.de/agg/ _3.html,
16.09.2015).

Der Begrift der sexuellen Gewalt verweist auf die Austibung von Gewalt
durch sexuelle Handlungen. Damit verbunden ist die Annahme, dass ,Ge-
walt [...] in gesellschaftliche Macht- und damit auch Geschlechterverhiltnis-
se eingebunden [ist] und [...] eine ordnungsbildende Funktion auf[weist]
(Silkenbeumer 2013, S. 315f.). Ebenfalls kann angeftihrt werden, dass patriar-
chale Strukturen sexuellen Missbrauch begtinstigen (vgl. Kolshorn / Brock-
haus 2002, S. 55). Zu den Formen sexueller Beldstigung und Gewalt geho-
ren u. a. unerbetene korperliche Bertihrungen, das Zeigen von pornographi-
schen Materialien oder anst6fige Scherze.

Physische und psychische Gewalt finden sich ebenfalls in den Wesens-
merkmalen des Mobbings wieder, das als ,,[...] spezifisches Phinomen schu-
lischer Aggression und Gewalt“ (Schubarth 2013, S. 3) verstanden werden
kann. Mobbing wird dabei jedoch eher als eine Praktik der Gewalt und we-
niger als eigene Gewaltform verstanden (vgl. Schifer 2013; Gudehus / Christ
2013). Dieser Ansatz kann damit begriindet werden, dass Mobbing nicht al-
le Gewaltformen umfasst, zudem fallen aggressive Ausbriiche oder Sachbe-
schidigungen nicht unter den Begriff (vgl. Tillmann et al. 1999, S. 21).

Nach Olweus ist im schulischen Kontext von Mobbing zu sprechen,

wenn

wein Schiiler oder eine Schilerin [...] Gewalt ausgesetzt [ist]
oder [...] gemobbt [wird], wenn er oder sie wiederholt und
tber eine lingere Zeit den negativen Handlungen eines oder
mehrerer anderer Schiiler oder Schiilerinnen ausgesetzt ist*

(Olweus 2006, S. 22).
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Olweus vertieft den Ausdruck ,negative Handlungen® dariiber hinaus
noch ein wenig genauer. Fiir ihn bedeutet dies, dass eine Person einer an-
deren Person bewusst Schaden zuftigt und Unannehmlichkeiten bereitet
durch verbale AuBerungen, korperliche Verletzungen oder durch Gesten,
Diffamierung und sozialem Ausschluss (ebd., S. 22f.). All diese Handlungen
miussen dabei ,wiederholt und tiber eine lingere Zeit“ (ebd., S. 23) vollzogen
werden, ansonsten kénne nicht von Mobbing gesprochen werden. Mobbing
ist keine Auseinandersetzung zwischen zwei gleichstarken Parteien, sondern
Mobbing setzt immer ,ein asymmetrisches Krifteverhiltnis“ (ebd., S. 23)
voraus.

Die neuen Kommunikationsmedien erméglichen mit dem sogenannten
Cybermobbing eine weitere Mobbingvariante. Cybermobbing unterschei-
det sich vom herkémmlichen Mobbing dadurch, dass die Betroffenen den
Angriften ihrer Peiniger*innen nun nicht mehr zumindest zeitweise entkom-
men kénnen, sondern sie jederzeit den Attacken tiber die sozialen Medien
ausgesetzt sind und dadurch das Leid noch verstirkt wird. Die Angriffe fin-
den somit nicht nur beispielsweise in der Schule, also an einem bestimmten
Ort statt, sondern sie sind fiir die Opfer allgegenwirtig. Zudem konnen die
Beleidigungen und Diffamierungen jederzeit — da das Netz nichts vergisst —
und von jedermann (nicht nur von bekannten Personen) abgerufen werden

(vgl. Wachs 2017).

2.1.3.3 Strukturelle und institutionelle Gewalt

Physische und psychische Gewalt sind hiufige und in der Regel anerkann-
te Grundlagen der unterschiedlichsten Studien in der Gewaltforschung. Ge-
walt auf Personen zu begrenzen bedeutet jedoch, institutionelle und soziale
Strukturen nicht einzuschlieffen, die ebenfalls einen schidigenden Einfluss
auf Menschen haben kénnen (vgl. Equit 2011, S. 26). Dennoch werden Kon-
zepte wie die von Galtung (1975) benannte ,,Strukturelle Gewalt kontro-
vers diskutiert, die im Gegensatz zur physischen und psychischen Gewalt kei-

ne Personifizierung der Gewalt als ihren Gegenstand aufweist und weniger
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offensichtlich erscheint (vgl. Imbusch 2006, S. 92). Ausgang von Galtungs
Uberlegungen war die Frage der Sicherstellung des Friedens, wobei er in die-
sem Kontext nicht nur das Vermeiden von kriegerisch-militirischen Konflik-
ten sieht, sondern darauf verweist, dass Frieden nur dann hergestellt werden
kénne, wenn Gewalt nicht mehr existiert (vgl. Galtung 1975, S.8). Galtung
erweitert deshalb vor dem Hintergrund dieser Gedanken die physische und
psychische Perspektive des Gewaltbegriffs um eine strukturelle Gréfie und
fasst die strukturelle Gewalt als ein Phinomen, das dann vorliegt, wenn Men-
schen in ihrer Selbstverwirklichung eingeschrinkt werden und ihre Poten-
tiale nicht frei zur Entfaltung kommen lassen kénnen. Es lisst sich konsta-
tieren, dass strukturelle Gewalt zwar nicht vom menschlichen Subjekt aus-
getibt wird und somit im strengeren Sinne keine direkten Verletzungen zur
Folge hat, jedoch konnen soziale Ungleichheitslagen Menschen ausschlie-
f8en, schidigen, einengen oder sogar das Leben gefihrden (vgl. Christ / Gu-
dehus 2013, S. 3). SchliefSlich sei auch, so Galtung, der Angrift auf zentrale
menschliche Bediirfnisse wie ,,Uberleben®, »Wohlergehen®, ,Identitit* und
»Freiheit® aus einer Gewaltperspektive zu betrachten (vgl. Heinze 2016, S.
218). Hierzu zihlen Erscheinungen wie Diskriminierungen als auch disparate
Bedingungen hinsichtlich Ressourcen, Bildung, Geschlecht, Umweltbedin-
gungen, Ausgrenzung von Migrant*innen oder Armut. Strukturelle Gewalt
entspringt folglich den kulturellen, traditionellen und sozialen Rahmungen
sowie Normen einer Gesellschaft und gewinnt einen besonderen Charakter
dadurch, dass sie auf die Strukturen einer Gesellschaft verweist und soziale
Ungleichheitslagen offenlegt (vgl. Imbusch 2006, S. 92).

Die durchaus produktiven Gedanken sind fiir die Reflexion des Gewalt-
begriffs ein wertvoller Impuls, die erwihnten Phinomene allerdings als Ge-
walt zu begreifen, wird nicht vom Gros der Gewaltforschenden geteilt, da
eine Gefahr der Verwisserung des Gewaltbegriffs drohe (vgl. Equit 2011, S.
27). Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU verdeutlichen jedoch, dass
der Aufbau von Systemen und die darin eingelagerten Normen, Diskurse
und Rituale Individuen in der Verwirklichung ihres Selbst behindern und
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verletzen kénnen. Eingezwingt in die strukturelle Gewalt und die mit ihr
verbundenen Zwinge werden Kinder und Jugendliche von Lernmethoden
und -strukturen geprigt, ,in denen die Potenzialititen und Eigentiimlich-
keiten ihrer individuellen Entwicklung nur bedingt und oft gar keine An-
erkennung finden® (Thiersch 2010, S. 2165 zitiert nach Hafeneger 2013, S.
68). Wird die Orientierung an einem weiten Gewaltbegriff mitunter kritisch
gesehen, herrscht zumindest Einigkeit dartiber, dass diese gesellschaftliche
Umweltbedingungen Gewalt produzieren kénnen. Beispielsweise kann die
Frustration tiber eine etwaige weniger privilegierte Positionierung im sozia-
len Raum und die damit erfahrene gesellschaftliche Missachtung zu gewalt-
titigen Handlungen fithren (vgl. Sutterliity 2003, S. 219). Es sind also folglich
auch die nicht-intentionale Schidigungen zu beachten, wie sie im Rahmen
von Strukturen oder institutionellen Regelungen erfolgen kénnen. So kann
eine schlechte Note einen Menschen stirker schidigen und verletzen als eine
Pausenkeilerei.

Im Kontext der strukturellen Gewalt lisst sich auch auf die institutio-
nelle Gewalt verweisen, die zum einen in Form einer legitimen ordnenden
Gewalt — z. B. Rollen der schulischen Akteure, Umsetzung der Funktion
der Schule - besteht, zum anderen jedoch als strukturelle Gewalt auf ille-
gitime Art und Weise die Freiheit und Selbstbestimmung von Heranwach-
senden beeinflusst. Der rhythmisierte Unterrichtsalltag im 45-Minuten-Takt
oder die Notengebung liefen sich vor diesem Hintergrund als institutio-
nelle Gewalt beschreiben, da in Institutionen wie Schule und Kindergarten
die Einforderung von ,,Konformitit und Leistung® (Tillmann et al. 1999, S.
22) ebenso Teil des pidagogischen Alltags sind wie die Einschrinkung von
entwicklungsspezifischen Verhalten und der Zuweisung von Chancen (vgl.
ebd., S. 22). Die Vertreter*innen dieser Institutionen haben somit qua Amt
die Macht, ein gewiinschtes Verhalten bei Kindern und Jugendlichen zu er-
reichen (vgl. Hurrelmann / Briindel 2007, S. 18). Pille fiihrt am Beispiel der
Praktiken des Referendariats an, wie sehr die Institution Schule auf ihre Pro-
tagonist*innen Einfluss nimmt. Er nahm sich mit Bezug zu Foucaults Subjek-
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tivierungskonzept und Bourdieus Praxeologie dieser Ausbildungsphase an
und fragte u. a. danach, wie aus Lehramtsanwirter*innen Lehrer*innen wer-
den (vgl. Pille 2013). Dabei lassen sich auch subtile Praktiken erkennen, die
u. a. in Zwingen und der maximalen Transparenz der Anwirter*innen ihren
Ausdruck finden (ebd., S. 247). So schreibt Pille, dass ,,fehlende Spielriume,
der starke Druck, der durch die permanente Priifungssituation erzeugt wird,
und die daraus resultierende ,Unbeweglichkeit* der Novizen“ (ebd., S. 247)
vor allem zu Beginn des Referendariats belastend sind und zum ,,,Erstarren

(153

der Novizen* (ebd.) beitragen konnen.

Institutionen wie die Schule kénnen folglich selbst Gewalt austiben. Un-
terstiitzt wird diese Ansicht von Studien, die sich der institutionellen und
strukturellen Rahmungen von Gewalt widmen (vgl. Schultheis 2008, S. 43;
Alkemeyer / Rieger-Ladich 2008, S. 105ft.). Betrachtet man exemplarisch die
Allokationsfunktion, so kann mit Verweis auf prominente Studien wie PISA,
IGLU und TOSCA festgehalten werden, dass die soziale Herkunft einen sig-
nifikanten Einfluss auf den Bildungserfolg hat (vgl. u.a. Weis et al. 2019).
Demzufolge ist davon auszugehen, dass die Angehéorigen der verschiedenen
Schichten die symbolischen und institutionellen schulischen Besonderhei-
ten unterschiedlich wahrnehmen, sie durch sie vielleicht sogar verletzt wer-
den (vgl. Priem 2007; Alkemeyer / Rieger-Ladich 2008). Deutlich wird dies
bei der Betrachtung des Ubergangs von der Grundschule in die weiterfiih-
renden Schulen, schliefflich ist die Chance eines Kindes aus Akademikerfa-
milien deutlich hoher ein Gymnasium zu besuchen als fiir die Heranwach-
senden aus den Arbeiterschichtmilieus (vgl. u. a. Weis et al. 2019). Sicher sind
die Bildungssysteme des deutschen Bildungswesens offen konzipiert — so bie-
tet z. B. das baden-wiirttembergische Schulsystem mit den beruflichen Schu-
len Optionen zum Nachholen von Schulabschliissen an -, dennoch zeigen
die Ergebnisse von Studien wie TOSCA, dass wie die Wahl der weiterfiih-
renden Schulform nach der Grundschule auch die Teilnahme an Optionen
zum Nachholen von Schulabschliissen abhingig ist von der sozialen Her-

kunft und es vor allem die Schiiler*innen aus sozial privilegierten Familien
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sind, die diese Moglichkeit zur Korrektur der ehemals getroffenen Entschei-
dung nutzen (vgl. u. a. Maaz / Chang / Kéller 2004; Maaz / Schuchard 2007).
Im Fokus steht dabei der neoliberalistische Einfluss auf das Bildungssystem,
das zwar vorgibt, im Zuge einer demokratischen und gerechten Gesellschaft
dem Prinzip der Gleichheit verpflichtet zu sein, in der Realitit jedoch Bil-
dungsungleichheiten begiinstigt und tiber das Postulat des Leistungsprin-
zips diese Disparititen virtuos verdeckt (vgl. Schultheis 2008, S. 43). Es giltin
diesem Zusammenhang zu fragen, wie bewusst diese Einfliisse von den Prot-
agonist*innen wahrgenommen werden und in ihrem Handeln und Denken
— zum Beispiel im Rahmen individueller Bildungsaspirititen — zum Aus-
druck kommen. Im Folgenden erscheint deswegen eine zusitzliche Erweite-
rung des Gewaltbegriffs hilfreich, welche die unbewusste Ebene stirker mit-
denkt. Hier soll Bezug genommen werden auf die symbolische Gewalt nach

Bourdieu.

2.1.3.4 Symbolische Gewalt

Die Forschungstitigkeit des franzosischen Soziologen Bourdieu konzentrier-
te sich hiufig auf die Analyse von gesellschaftlichen Ungleichheitslagen und
Herrschaftsbeziehungen. In diesem Zusammenhang prigte er auch die Be-
grifflichkeit der symbolischen Gewalt (vgl. Bourdieu / Passeron 1973), die
weniger als Theorie als vielmehr als ein Erkenntnisinstrument zu begreifen
ist (vgl. Rieger-Ladich 2007, S. 37), mit dessen Hilfe Machtverhiltnisse ei-
ner fundiert-kritischen Betrachtung unterzogen werden konnen und das es
erlaubt, neben den staatlichen Herrschaft- und Regierungsmodi moderner
Staaten gerade eben jenen sozialen Machtbezichungen nachzugehen, die ver-
steckt und verkapselt in demokratischen und meritokratischen biirgerlichen
Gesellschaften existieren (vgl. Christ / Gudehus 2013, S. 4; Krais 2008, S. 48).
Bourdieu und seine Mitarbeiter*innen entwickelten den Begriff im Rahmen
von zahlreichen Studien sukzessive weiter und verzichteten dabei auf eine all-
gemeine Definition (vgl. Rieger-Ladich 2007, S. 37). Trotz der regelmifligen
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Modifikationen kdnnen die besonderen Merkmale dieser ,,sanften Gewalt*
(Bourdieu 1997b, S. 218) dennoch eindeutig benannt werden.

Symbolische Gewalt bewirkt, dass Individuen tber die ,symbolisch-
sinnhafte Ebene® (Moebius / Wetterer 2011, S. 1) gesellschaftliche Hierar-
chien zunichst erkennen und anerkennen, gleichzeitig aber auch verkennen
(vgl. Peter 2011, S. 18). Einen dhnlichen Gedanken formulierte Weber mit
dem Begriff der ,legitimen Herrschaft“, wobei er darunter versteht, dass so-
wohl die Herrschenden als auch die Untergebenen die bestechenden Gesetze
und Regeln akzeptieren und nichtin Frage stellen (vgl. Beck / Schlichte 2014,
S. 41). Der Unterschied zwischen Bourdieu und Weber ist jedoch vor allem
im ,Verkennen® zu sehen, nimlich insofern, als dass die in die Kultur ein-
gelagerten ungleichen Herrschaftsverhiltnisse unbewusst als unzweifelhaft,
selbstverstindlich sowie natiirlich akzeptiert und inkorporiert werden (vgl.
Bourdieu 1997a, S. 165; Didero 2014, S. 45). Dies fiithrt dazu, dass ,der Be-
herrschte, von einem subversiven Aufruhr abgesehen, der zur Umkehrung
der Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien fiihrt, dazu tendiert, sich
selbst gegeniiber den herrschenden Standpunkt einzunehmen® (Bourdieu
2005, S. 216f.). Pointiert formuliert: Symbolische Gewalt ist ,die Gewalt,
die unter Mittiterschaft derjenigen praktiziert wird, die darunter zu leiden
haben® (Degele 2018, S. 52).

Der Habitus spielt dabei eine zentrale Rolle, denn er ist die ,vis insita,
die potentielle Energie, die schlafende Kraft, aus der die symbolische Gewalt
[...] ihre geheimnisvolle Wirkung bezieht (Bourdieu 2001, S. 216, zit. nach
Schmidt / Woltersdorff 2008, S. 12). Der Terminus des Habitus ist einer der
zentralen Begriffe im wissenschaftlichen Wirken Bourdieus, obgleich der Be-
griff auch in anderen Schriften wie etwa von Weber und Elias bereits Verwen-
dung fand (vgl. Krais / Gebauer 2013, S. 5). Bourdieu verbindet mit der Habi-
tustheorie eine Annahme, die das Subjekt im Kontext seiner Umwelt denkt
(vgl. Beck / Schlichte 2014, S.145). So ist ein Mensch nicht ohne sein sozia-
les, kulturelles und generationsspezifisches Habitat zu denken. Stattdessen
ist der Korper Teil der umgebenden Welt — besser: der Sozialwelt — und die
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Welt Teil der Person, sodass dadurch die Dichotomie zwischen Subjekt und
Umwelt respektive den gesellschaftlichen Bedingungen aufgelost wird (vgl.
Wacquant 2013, S. 41). Insofern kann der Habitus gewissermaf3en als Relais
zwischen den objektiven Lebensbedingungen eines Individuums und seinen
konkreten Handlungen betrachtet werden, als die Mitte der drei Begrifflich-
keiten Struktur, Habitus und Praxis (vgl. Miiller 2002, S. 157; 2014, S. 37).
Ausgehend von diesem Dreiklang ist der Habitus als Ergebnis einer
sozial-, klassen- und zeitspezifischen — oder eben biographischen — Sozia-
lisation als ,,System der organischen oder mentalen Dispositionen und der
unbewussten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata“ (Bourdieu
1974, S. 70) zu denken und demgemif} einzuordnen als ,grundsitzliche
Haltung zur Welt* (Biichner / Brake 2007, S. 201), in welcher ein Mensch
Erfahrungen sammelt und agiert. Demzufolge ist der Habitus ,strukturie-
rende und strukturierte Struktur® (vgl. Bourdieu 1987, S. 280) — zu verstehen
als eine Aktivitit, die einem Menschen passiert und die zugleich von einem
Menschen ausgeht. Der Habitus generiert verschiedene Priferenzen, Hal-
tungen, Umgangsformen, Entscheidungen und Lebensgewohnheiten und
bedingt die Handlungen eines Menschen. Er setzt die Grenzmarken der po-
tentiellen Praxisformen und legt das mogliche und sinnvolle Handeln einer
Person fest. Eingedenk dieser Ausfithrungen ist die Habitustheorie eher als
Konstitutionstheorie denn als ein bewusster, ja rationaler Umgang mit den
alltdglichen Bedingungen zu begreifen. Auf dieser Folie ist einer der wesent-
lichen Gedanken, dass die Akteur*innen die Welt nicht reflektiert, in einem
erkennenden Bewusstsein wahrnehmen, sondern dass sie die Bedingungen
dieser sozialen Welt ,instinktiv® als selbstverstindlich und normal auffassen.
Mit Bezug zum Konzept der symbolischen Gewalt liefle sich also formulie-

ren,

»[...] jenes Ensemble der grundlegenden, vor-reflexiven Voraus-
setzungen zu akzeptieren, die die sozialen Akteure schon da-
durch mitmachen, dafi sie die Welt als so etwas Selbstverstind-

liches nehmen, das heifst so, wie es ist, und sie natiirlich finden,
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weil sie kognitive Strukturen auf sie anwenden, die aus eben die-
sen Strukturen der Welt hervorgegangen sind. Aufgrund der
Tatsache, daf§ wir in eine soziale Welt hineingeboren werden,
akzeptieren wir eine Reihe von Postulaten oder Axiomen, die
sich von selbst verstehen und keines miihseligen Lernprozess

bediirfen (Bourdieu / Waquant 2013, S. 204f.).

Da die Akteur*innen tiber dieselben Schemata zur Wahrnehmung und
Beurteilung der sozialen Verhiltnisse verfiigen wie die Dominierenden, ver-
kennen sie die Verhiltnisse, akzeptieren sie und ordnen sich unter, indem die
Opfer bei ihrer Selbstbewertung die Kategorien der Herrschenden (z. B. ein-
malig / gewShnlich, distinguiert / vulgir) ibernehmen (vgl. Bourdieu 1997a,
S. 165).

Charakeeristisch fiir die symbolische Gewalt ist also, dass sie nicht be-
wusst erfahren wird, sich ferner nicht often prisentiert wie etwa die kor-
perliche Gewalt (vgl. Moebius / Wetterer 2011, S. 2; Schmidt / Woltersdorft
2008, S.11), sie zudem auf ,Zwangsmittel (Rieger-Ladich 2007, S. 37) ver-
zichtet und, wie es Rieger-Ladich formuliert, sie ,als kunstvolle Form der
Uberwiltigung [...] meist nicht einmal von den Betroffenen selbst als Uber-
wiltigung erlebt“ (ebd., S. 37) wird. Sie erschlielt stattdessen im Rahmen
der Sozialisation den Ko6rper, Geist und die Emotionen, herrscht quasi tiber
»die Kopfe und Herzen® (Krais 2008, S.s51) und wird — daher ,,symbolisch® —
»in der Sphire [...] des Sinns ausgetibt [...], den die Beherrschten der sozialen
Welt und ihrem Platz in dieser Welt geben® (Mauger 200s, S. 216, zitiert nach
Schmidt /Woltersdorff 2008, S. 11). Dennoch ist sie eine reale Gewalt, welche
— drastisch formuliert — die ,,Opfer auf nicht-kérperliche Weise misshandelt
oder vergewaltigt“ (Robbins 2008, S. 59).

Das zentrale Medium der symbolischen Gewalt ist die Sprache, zumal
sich ,,uber sprachliche Akte des Benennens, Setzens, Trennens und Zusam-
menfiihrens [...] performative Machtwirkungen entfalten: solche sprachli-
chen Akte kénnen zugleich erzeugen, was sie benennen. Sie kénnen Bedeu-
tungen, Klassifikationen, Auf- und Abwertungen durchsetzen (Schmidt /
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Woltersdorff 2008, S. 13); oder alternativ gewendet: sie kann Sinnzuschrei-
bungen sowie Wahrnehmungs- und Beurteilungsmuster performativ gene-
rieren und demgemifl Herrschaftsverhiltnisse und Machtpositionen schaf-
fen und festigen (vgl. Moebius / Wetterer 2011, S. 2). Die in die Sprache ein-
gelagerte symbolische Gewalt entfaltet vor allem dann ihre Wirkung, wenn
sie in institutionelle Kontexte eingebunden ist (vgl. Schmidt / Woltersdorft
2008, S.13).

Neben den Sprechakten driickt sich symbolische Gewalt ferner in Ges-
ten, Blicken oder auch Ritualen aus — sowie Auflerlichkeiten und der Gestal-
tung von Riumen und Gebiuden (vgl. Alkemeyer / Rieger-Ladich 2008, S.
1m2fF.). So kann auch die kérperliche Erscheinung, unterstiitzt von eleganten
modischen Inszenierungen — z.B. ein teurer und geschmackvoller Anzug
— oder riumlichen Einrichtungsgegenstinden — z.B. ein besonders edler
und exklusiver Biirostuhl — gesellschaftliche Hierarchien verdeutlichen und
beispielsweise eine unterwiirfige, respektvolle Reaktion hervorrufen (vgl.
Schmidt / Woltersdorff 2008, S. 7). Entsprechend werden durch die sym-
bolischen Gewaltverhiltnisse nicht nur die gesellschaftlich Privilegierten in
ihrem sozialen Stand legitimiert, sondern dariiber hinaus ebenfalls von der
symbolischen Gewalt innerlich und duf8erlich modelliert (vgl. Didero 2014,
S. 46).

Ahnlichkeiten bestehen zwischen der symbolischen Gewalt und der kul-
turellen Gewalt. Die interessante Facette der kulturellen Gewalt besteht dar-
in, Formen der Gewalt — direkte ebenso wie strukturelle Gewalt — zu legi-
timieren und gewissermaflen auch isthetisch zu tiberhéhen (vgl. Imbusch
2006, S. 92), folglich ,den moralischen Status von Handlungen umzudeu-
ten oder die Wahrnehmung von Gewalttatsachen so zu manipulieren, dass
diese nicht mehr als solche wahrgenommen werden® (Heinze 2016, S. 218),
wobei dabei unter anderem Ideologien, Wissenschaft oder auch die Sprache
eine wichtige Rolle als Agenten zur Umsetzung einnehmen (vgl. Imbusch
2006, S. 92).
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2.1.4 Reflexion des Gewaltbegriffs

Aufgrund der Beschreibungen der verschiedenen Gewaltformen sowie der
Ausfuhrungen zu Macht, Herrschaft, Aggressionen und Gewaltkonnota-
tionen ldsst sich konstatieren, dass sich im Kontext der Gewalt vielfiltige
und vielschichtige Perspektiven sowohl begrifflich und theoretisch als auch
methologisch finden lassen. In diesem Kontext fillt die Unterscheidung
zwischen einem engen und einem weiten Gewaltbegriff auf, die etwa bei-
spielsweise mit Fragen verbunden ist, ob Angriffe auf die Psyche oder nicht-
personale Zwinge durch Institutionen ebenfalls als Gewalt gelten konnen
oder ob der Gewaltbegriff lediglich auf kérperliche Zwangseinwirkungen
gegen Menschen reduziert werden kann (vgl. u.a. Popitz 1992; Tillmann
1999, S. 19ff;; Christ / Gudehus 2013, S. 4). Ebenfalls von Bedeutung ist
die Perspektive, dass Gewalt nicht per se negativ konnotiert ist und inso-
fern unterschiedliche Auffassungen hinsichtlich der Legitimitit bestehen.
Eine Bestimmung des Phinomens der Gewalt ist demgemifd mit verschiede-
nen Schwierigkeiten und Hindernissen verbunden, sodass in der Forschung
verschiedene Wege gewihlt werden, um das Phinomen zu ergriinden. Die
Vertreter*innen einer engen Gewaltdefinition verweisen dabei gerne darauf,
dass physische Zwangseinwirkungen in der Regel im Vergleich zu weiteren
Formen der Gewalt (z. B. psychische Gewalt, strukturelle Gewalt) einfacher
operationalisiert werden konnen, zumal die Thematisierung vieler Gewalt-
formen die Gefahr einer moralischen Differenzierung und Klassifizierung
mit sich bringen (vgl. u. a. Equit 2011, S. 277f.). Zudem ist der ausschlieffliche
Bezug auf die physische Gewalt ein hilfreicher Rahmen, um den Begrift der
Gewalt durch eine Ausweitung nicht zu sehr aufzuweichen, um ihn dadurch
als Analyseinstrument unbrauchbar zu machen (vgl. Peter 2011, S. 25); oder
wie es Popitz (1992) formuliert, den Gewaltbegriff unnétig zu ,,dehnen und
[zu] zerren® (S. 48). So begriindet etwa Equit (2011) die Wahl einer engen
Gewaltperspektive folgendermafien:

»Gewalt wird aus handlungstheoretischer Sicht deutlich unter-
scheidbar vom Modus der Kommunikation. Sie wirkt direkt
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auf die Ko6rper ein. Der unmittelbare Schmerz, der einer Ge-
walteinwirkung folgt, bedarf anders als bei der sprachlichen
Verstindigung, keiner weiteren symbolischen Vermittlung. Im
Vergleich zu psychischen Zwangsmitteln ist der korperliche
Zwang direkter hinsichtlich der Kontrollierbarkeit seiner Wir-
kung sicherer und unbedingter. Die enge Gewaltdefinition ist
ein neutraler Begriff in dem Sinne, dass er keine Abstufungen
der Gewaltarten nach dem Grad der moralischen Verfehlung
vornimmt. Insbesondere der letzte Punkt ist entscheidend fiir
die Wahl einer engen Begriffsdefinition. Der Verzicht einer wer-
tenden Komponente im Gewaltbegriff soll dazu dienen, mog-
lichst umfassend und unvoreingenommen den Forschungsge-
genstand zu untersuchen® (S. 27f.).

Christ und Gudehus (2013) verweisen hingegen auf die Bedeutung einer
weiten Gewaltdefinition. Sie bemerken:

»Gewalt scheint jedoch ein derart konstitutives Element
menschlichen Daseins zu sein, dass eine generelle definito-
rische Einschrinkung der zu beforschenden Konstellationen
und Handlungen einem umfassenden wissenschaftlichen Ver-

stindnis im Wege stehen wiirde® (S. 14).

Ahnlich referiert ebenfalls Dollase, der konstatiert — jedoch mit Ge-
brauch des Aggressionsbegriffs —, dass ,,durch die Verwendung enger De-
finitionen und Klassifikationen [...] unter Umstinden Phinomene aus der
Analyse der Aggression herausgehalten [werden], die fiir ihr grundlegendes
Verstindnis wichtig wiren® (Dollase 2010, S. 12).

Die Argumentationen sind vielschichtig, aber als gemeinsame Klammer
der verschiedenen Gewaltansitze erscheint die Verletzlichkeit des Mensch-
seins. Dabei ist es unerheblich, ob die Verletzung mit physischen oder psy-
chischen Mitteln erreicht wird oder aufgrund institutioneller und sozialer
Strukturen entsteht:
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»In der wechselseitigen Bezogenheit von Kérper und Person
wird deutlich, dass bei der Bestimmung des Phinomens Ge-
walt von einem unaufhebbaren Zusammenhang zwischen der
gewaltformigen Einwirkung [...] und dem kérperlichen Ein-
druck, den die Gewaltausiibung hinterlisst, auszugehen ist
[...] Die Verletzlichkeit des Menschen basiert demnach auf
der Méglichkeit, ihm Leid zuftigen und ihn somit kérperlich-
seelisch verwunden zu kénnen® (Heinze 2016, S. 166).

Da diese Arbeit der Frage nachgeht, was die befragten Lehrkrifte unter
Gewalt verstehen, reicht die Perspektive einer engen, auf die korperliche Ge-
walt reduzierten Definition nicht aus. Vielmehr wird kein konkreter Gewalt-
begriff zugrunde gelegt, um das Gewaltverstindnis der befragten Lehrkrifte
nicht bereits im Vorfeld einzugrenzen. Auf Grundlage dieser Gedanken wird
im Rahmen dieser Arbeit ein weiter Gewaltbegriff fiir die Analyse des Phino-
mens gewihlt, schliefSlich ist davon auszugehen, dass das Zufiigen von Verlet-
zungen und Schmerz tiber den Einsatz kérperlicher Mittel hinausgeht und
die Befragten verschiedene Perspektiven zum Ausdruck bringen werden. Um
die Orientierungen der Befragten zu ergriinden, werden deshalb die in die-
sem Kapitel vorgestellten Gewaltbegriffe und -formen als eine Art Suchraster
zugrunde gelegt, ohne jedoch weitere, von den interviewten Lehrkriften for-
mulierte Gewaltformen und -perspektiven zu vernachlissigen. Entsprechend
gilt fiir eine Arbeit, die sich mit subjektiven Theorien und dementsprechend
individuellen Orientierungen auseinandersetzt, in Anlehnung an Christund

Gudehus (2013) folgende Forschungsperspektive:

,Gewalt ist all das, was derzeit unter dem Stichwort erforscht,
was also von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern und
vor allem von den Menschen, mit denen sie sich beschiftigen,
dafiir gehalten wird® (S. 4).
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2.2 Das Konzept der subjektiven Theorien

2.2.1 Grundannahmen des Konzepts

Die Auseinandersetzung mit der Frage, Giber welches Wissen und Hand-
lungsansitze Lehrer*innen im Umgang mit Gewalt verftigen, fiihrt zu der
Notwendigkeit, die verschiedenen Wissenselemente in den Blick zu nehmen.
Mit diesem Ansatz wird im Rahmen dieser Arbeit auf die Perspektive einge-
gangen, bei Forschungen zur Profession des Lehrberufs verstirkt den Blick
auf das Wissen zu richten, das Lehrer*innen in ihrem Berufsalltag nutzen
(vgl. u. a. Volkmann 2008; von Biilow 2011; Fischer 2017; Epp 2019). Grund-
legend fiir diese Arbeit ist die Annahme, dass die Mischung aus eigenen
biographischen Erfahrungen, Expertenwissen und Professionalisierungs-
prozessen zu einem subjektiven Verstindnis von Gewalt fithrt, welches den
pidagogischen Umgang mit Gewalt beeinflusst. Diese Perspektive basiert
auf der Erkenntnis, dass professionelles Handeln nicht allein auf das wissen-
schaftliche Begriindungswissen zurtickzuftihren ist, da pidagogisches Hand-
lungswissen zunichst immer das ,,Nadel6hr des Subjekts* (Wildt 2006, S.
81, zitiert nach Greven 2018, S. 316) durchlaufen muss (vgl. u. a. Dann 1989,
von Biilow 2011, S. 52; Epp 2019). Fiir die Erforschung des Handlungswissens
von Lehrkriften riicken dabei besonders subjektive Theorien in den Fokus
der Aufmerksamkeit (vgl. u. a. Epp 2019, S. 1).

Fur die Analyse des subjektiven Gewaltverstindnisses von Lehrkrif-
ten greife ich ebenfalls auf das Konzept der subjektiven Theorien zuriick
und weite meinen Blick, wie im Folgenden dargelegt werden soll, in Anleh-
nung an Dann (1994), Oechsle und Hessler (2011) sowie Epp (2019) auf die
biographischen und sozialisationstheoretischen Perspektiven des Konzepts.
Mit der Verwendung des Forschungsprogramms Subjektive Theorien ist im
Rahmen dieser Arbeit entsprechend die Vorstellung verbunden, dass das
Handeln von Lehrer*innen in Gewaltsituationen nicht ausschliellich auf
das Professionswissen zuriickzufiihren ist, sondern dariiber hinaus von wei-

teren, in ,personlichen Erfahrungen gewonnenen Wissensbestinden (Gro-
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eben etal. 1988, S. 6) beeinflusst wird. Auf der Folie dieses Ansatzes verfiigen
Lehrer*innen tiber ein subjektives Verstindnis von Gewalt, das in biogra-
phischen Episoden verhaftet ist und sich im Laufe des bisherigen Lebens im
Rahmen der familidren, schulischen, berufsspezifischen, generationsspezi-
fischen und medialen Sozialisation — also sowohl formalen, non-formalen
und informellen Lernsettings — entwickelt hat.

Prominent formuliert wurde das Konzept der subjektiven Theorien, das
der Kognitionspsychologie zuzuordnen ist (vgl. Wieser 2008, S. 45), in den
1980er-Jahre von Groeben, Schlee, Scheele und Wahl (Groeben et al. 1988),
wenngleich sich bereits in den Jahrzehnten zuvor verschiedene Arbeiten —
etwa die ,Naiven Alltagstheorien® von Laucken (1974) — mit alltagspsycho-
logischen Ansitzen beschiftigten (vgl. Flick 1987, S. 125). Unter subjektiven
Theorien werden tiberdauernde ,,subjektive Aussagen- und Uberzeugungs—
systeme” (Helmke 2004, S. 52) verstanden, die dhnlich wie wissenschaftliche
Theorien erkliren und prognostizieren sollen (vgl. ebd.) und das Individu-
um bei der Interpretation, der Bewertung und dem Verstehen seiner Um-
welt und Situationen unterstiitzen. Groeben et al. formulieren in ihrer 1988
erschienenen Publikation ,,Forschungsprogramm Subjektive Theorien. Ei-
ne Einfihrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts® (FST) subjektive
Theorien als

* ,Kognitionen der Selbst- und Weitsicht,

¢ als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argu-

mentationsstruktur,

* dasauch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien
parallelen Funktionen der Erklirung, Prognose, Techno-
logie erfiillt” (S. 19).!

'Im Kontext dieser Ausfithrungen sprechen Groeben et al. auch von einer ,weiten Varian-
te“ (Groeben et al. 1988, S. 19): ,Weit ist diese Explikationsvariante, weil unter ihr zum
einen eine Fiille von Ansitzen subsumierbar ist, die als historisch bekannte Modelle der
kognitiven Psychologie ohne expliziten Riickgriff auf die Konzeption ,Subjektive Theo-
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»Als komplexe und vielgliedrige Wissensaggregate® sind subjektive Theo-
rien ,bewusstseinsfihig, aber nicht notwendigerweise bewusst [...] (Gasta-
ger et al. 2011, S. 10). Eine Lehrkraft ist folglich im Sinne des Forschungspro-
gramms zunichst als ,eines zur Erkenntnis Giber sich selbst fihigen Subjekts“
(Vogelsang 2014, S. 122) zu sehen, das seine subjektiven Theorien und sein
Handeln darlegen und begriinden, also anderen Personen kommunizieren
kann (vgl. Dann 1989, S. 248). Da sie gleichfalls implizit strukturiert sind —
siche oben: ,,nicht notwendigerweise bewusst® (Gastager et al. 2011, S. 10) -,
muss den Akteur*innen die Konstitution des verfigbaren Wissens nicht in
Ginze erschlossen sein, da sie fur das Bewusstsein nur bedingt fassbar und
zuginglich sind (vgl. Reusser / Pauli 2014, S. 645).

Im Gegensatz zu Konzepten wie dem behavioristischen Ansatz, bei de-
nen das Verhalten im Sinne einer reaktiven Aktivitit ohne Reflexion ange-
nommen wird, liegt die Betonung im Rahmen des Konzepts der subjektiven
Theorien auf den Handlungen respektive dem Handeln. Diese Perspektive
findet sich in einer der Grundnahmen des Forschungsprogramms, die den
Fokus auf die ,,subjektive intentionale Sinndimension des Handelns* (Groe-
ben / Scheele 2010, S. 153) lenkt. Der Ansatz spiegelt sich ebenfalls in einem
sepistemologischen Subjektmodell“ (Kindermann / Riegel 2016, 0. S.) wi-
der, das den Menschen als zur Reflexion fahiges und eigenstindig handelndes
Subjekt benennt. Entsprechend heifSt es bei Groeben et al. (1988):

»Dabei fragt man im Alltag ganz selbstverstindlich zunichst
einmal nach der Selbstinterpretation des Handelnden, das
heifSt danach, wie der Akteur selbst sein Handeln ,gemeint
hat (welche Absichten, Ziele er damit verfolgt hatetc.). Das FST
versucht, diesen (Kommunikations-)Schritt auch in die wissen-
schaftliche Forschungsstruktur einzuftihren. Das Subjektmo-
dell des handlungsfihigen Menschen enthilt daher Merkmale
wie Intentionalitit, Entscheidungstihigkeit zwischen Hand-

rie ausgearbeitet wurden; zum anderen fallen darunter Manifestationen eines FST, die
explizit innerhalb dieser weiten Begriffsexplikation entwickelt wurden® (ebd., S. 19).
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Theorien auf, im Unterschied zu wissenschaftlichen Theorien, die im Kon-
text systematischer wissenschaftlicher Forschungen entstehen, entwickeln
sich subjektive Theorien im Rahmen individueller Erfahrungen und besit-
zen keine Giitekriterien wie Falsifizierbarkeit oder Expliziertheit (vgl. Helm-
ke 2004, S. 52). Sie sind vor diesem Hintergrund als ,,spezielle Wissensbestin-
de Einzelner® (Epp 2019, S. 2) zu verstehen, mit denen nicht der Anspruch
auf eine intersubjektive Nachpriifbarkeit verbunden ist oder das Ziel besteht,

»uberindividuelle“ Fragen und ,,Problemstellungen® zu prognostizieren und

lungsalternativen, Planung von Handlungsabliufen, Sprach-
und Kommunikationsfihigkeit nicht nur als Beschreibungs-
und Zieldimensionen des Erkenntnisgegenstandes, sondern
versucht diese Merkmale auch im Forschungsprozef§ zu rea-
lisieren, das heiflt die Sprach- und Kommunikationsfihigkeit
des menschlichen Erkenntnis-Objekts in der Psychologie nicht
zu eliminieren bzw. zu vernachlissigen, sondern als Ausgangs-
punkt und Grundlage der Forschungsstruktur einzufithren

[..](S. 15).

Zwar weisen subjektive Theorien Ahnlichkeiten zu wissenschaftlichen

zu erkliren (ebd., S. 2).

rien ,,die Funktionen (a) der Situationsdefinition i. S. einer Realititskonstitu-
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»Denn das Zuschreiben von Bedeutungen, das Konstruieren
von Sinn, das Verfolgen von Absichten lifit sich nicht per Au-
genschein erkennen. Wohl aber sind diese Innenaspekte des
Handelns interpretativ zu erschliefSen oder im Dialog zwischen
dem Akteur und einem Forscher rekonstruierbar. Handlungen
existieren also im Gegensatz zu Verhaltensweisen nicht als in-
tersubjektiv beobachtbare Gréflen, sondern nur als subjektiv-
interpretative Beschreibungen (Groeben et al. 1988, S. 15).

Jedoch weisen subjektive Theorien dhnlich wie wissenschaftliche Theo-
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ierung; (b) der nachtriglichen Erklirung (und oft der Rechtfertigung) einge-
tretener Ereignisse; (c) der Vorhersage (oder auch nur der Erwartung) kiinf-
tiger Ereignisse; (d) der Generierung von Handlungsentwiirfen oder Hand-
lungsempfehlungen zur Herbeifithrung erwiinschter oder zur Vermeidung
unerwiinschter Ereignisse (Dann 1989, S. 248f.) auf. Zwischen subjektiven
Theorien und wissenschaftlichen Theorien bestehen somit durchaus auch
Ahnlichkeiten, die tiber die in den Vorsitzen beschriebene reine Funktion
der Theorien hinausreichen. Denn da ,das reflexive Subjekt Mensch auch
in seinen subjektiven Theorien so rational und realititsadiquat [agiert]“, ist
es moglich, dass ,,Subjektive Theorien als ,objektive’, wissenschaftliche (Teil-
)Theorien bzw. Erklirungen tibernommen werden kénnen® (Groeben et al.
1988, S.70f). Entsprechend lisst sich konstatieren, ,,dass fiir Subjektive Theo-
rien die subjektive Giiltigkeit ausreichend ist, auch wenn diese iiberschritten
werden kann, da wie ausgeftihrt Subjektive Theorien auch wissenschaftliche
Theorien bzw. objektiviertes berufsbezogenes Wissen beinhalten kénnen
(Epp 2019, S. 2).

Helsper (2002, S. 68) verweist darauf, dass subjektive Theorien im Ver-
gleich zu wissenschaftlichem Wissen nicht zwangsliufig von minderer Be-
deutung hinsichtlich der Unterrichtsqualitit sein miissen. Vielmehr handelt
es sich bei dem Handlungswissen der Praxis um eine weitere Wissensquelle,
die durchaus einen positiven Einfluss auf die Gestaltung von Lehr- und Lern-
prozesse haben kdnne (vgl. ebd., S. 68). Altere Publikationen, etwa von Dann
aus den Jahren 1989 und 1994, zeigen, dass sich die subjektiven Theorien
von Lehrer*innen im Hinblick auf den Grad der Ausdifferenzierung und
ihrer Komplexitit unterscheiden. Es lisst sich konstatieren, dass sich Pida-
gog*innen, deren subjektive Theorien eine hohere Elaborationsstufe vorwei-
sen, ein differenzierteres Wissen besitzen, dabei weniger auf Alltagswissen zu-
riickgreifen und stirker ihr Handeln reflektieren und demzufolge ein profes-
sionelleres Handeln mit entsprechenden Handlungsméglichkeiten aufwei-
sen (vgl. Epp 2019, S. 3). Das erzichungswissenschaftliche sowie das professio-
nelle Wissen bilden bei diesen Lehrer*innen zentrale Quellen ihres pidago-
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gischen Handelns: ,,Folglich miissen Subjektive Theorien von Lehrkriften
hinreichend komplex sein, um der Unterrichtsrealitit auf eine professionel-
le Art und Weise gerecht zu werden (ebd., S. 3). Demgegentiber sind Leh-
rer*innen zu nennen, die in ihren subjektiven Theorien dem wissenschaftli-
chen Wissen keine grofSe Bedeutung zumessen, ,,stattdessen hat [es] den An-
schein, dass dieses Wissen durch Alltagstheorien oder implizite Theorien, die
erfahrungsgemif tief in den Diskursen der Dominanzgesellschaft verankert
sind und als ein Bestandteil der subjektiven Theorien gelten, blockiert bzw.
neutralisiert wird“ (ebd, S. 4). Diese Lehrer*innen neigen dazu, zu stereo-
typisieren sowie ,,bestimmte Wirkfaktoren als Quasi-Naturdeterminanten
(ebd.) zu kategorisieren sowie ,professionelles Eigenengagement vermissen
zu lassen. Im Gegensatz zu den elaborierten subjektiven Theorien sind die
handlungsnahen subjektiven Theorien sehr stabil und nur bedingt verdnder-
bar, zumal sie kaum bewusst zuginglich sind (vgl. Reusser / Pauli 2014, S.
64s).

Da subjektive Theorien sowohl handlungsleitend und handlungssteu-
ernd als auch handlungsrechtfertigend sind (vgl. Dann 1989, S. 248f.; Wahl
2006, S.19ff.), stellt sich die Frage, inwieweit das subjektive Verstindnis im
professionellen pidagogischen Handeln als Lehrer*in ihren Ausdruck fin-
det, vorrangig dann, wenn die entwickelten subjektiven Theorien nicht tiber-
dacht bzw. aufgearbeitet werden (vgl. Helmke 2004, S. 33). Ergebnisse von
Studien wie von Heran-Dérr (2006) belegen den (statistisch bedeutsamen)
Einfluss individueller Orientierungen, die teils unbewusst das pidagogische
Handeln becinflussen respektive eine handlungsleitende Funktion besitzen
und unreflektiert Auswirkungen auf die Qualitit des Unterrichts und der
pidagogischen Prozesse haben kénnen. Wahl (1991) konnte in Untersuchun-
gen bereits zu Beginn der 1990er-Jahre nachweisen, dass subjektive Theorien
einen stabilen Einfluss auf das Handeln von Lehrer*innen haben.

»Handeln® ist dabei zu verstehen ,als entscheidungstrichtig, planvoll,
intentional und sinnhaft“ (von Biilow 2011, S. 53). Nach Oevermann (1996)
ist ,[p]rofessionalisiertes Handeln [...] wesentlich der gesellschaftliche Ort
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der Vermittlung von Theorie und Praxis unter Bedingungen der verwissen-
schaftlichen Rationalitit, das heifyt unter Bedingungen der wissenschaftlich
zu begriindender Probleml6sung in der Praxis“ (S. 80). Fiir Oevermann be-
deutet Handeln die Wiederherstellung der Autonomie der Lebenspraxis,
womit er die Bewiltigung einer Krise mittels der Unterstiitzung durch eine
professionelle Person meint — Oevermann spricht an dieser Stelle von einem
»Iherapeuten und bringt damit zum Ausdruck, dass er den Lehrberuf eng
an den Beruf des Arztes und des Psychotherapeuten anlehnt. Dabei betont
Oevermann, dass die Wiederherstellung keine Beeintrichtigung der Auto-
nomie der von einer Krise betroffenen Person bedeutet. Die Basis des Erfolgs
der Behandlung bildet vielmehr ein Arbeitsbiindnis, wobei sich das profes-
sionelle Handeln durch den Ausgleich von Nihe, Distanz und Objektivitit
des Therapeuten auszeichnet. Gerade im Lehrberuf erkennt Oevermann
diese Notwendigkeit, da Schiiler*innen besonders im Wissensbereich vom
professionellen Handeln der Lehrer*innen profitieren.

Um das Handeln im Kontext von subjektiven Theorien zu erkliren, ver-
weist Wahl (2006) auf das sogenannte SOAP-Modell, das menschliches Han-
deln als Aufeinanderfolge von Situationsorientierung und Handlungspla-
nung erklirt. Wie sich eine Handlung abspielt, lisst sich nach dem SOAP-
Modell an zwei Phasen genauer beschreiben. In einer ersten Phase (SO: Situa-
tionsorientierung) findet die Einschitzung der Situation und die Abwigung
der Konsequenzen fiir das Subjekt statt. Ein Akteur versucht die Situation
zu begreifen und schitzt die weitere Entwicklung ein. Hierbei findet auch
ein Riickgriff auf das biographisch erworbene Wissen statt (vgl. ebd., S. 17).
Dieses Wissen unterstiitzt die Person dabei, die Lage beziehungsweise die ent-
sprechenden Konstellationen der sich darstellenden Situation zu analysieren,
wobei aufkommende Emotionen Einfluss auf die Einschitzung der Situati-
on nehmen kénnen (vgl. Quittenbaum 2016, S. 80). In der zweiten Phase
des SOAP-Modells — der Aktionsplanung (AP) — werden auf der Basis der Si-
tuationsorientierung Ziele entwickelt, um handeln zu kénnen. Die subjek-
tiven Theorien enthalten dabei das Wissen hinsichtlich der Handlungsmag-
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lichkeiten und der potentiellen Konsequenzen. Eingedenk der Bedingungen
der Situation und der Abschitzung der méglichen Konsequenzen wird ei-
ne Handlungsméglichkeit ausgewihlt, um in der entsprechenden Situation
reagieren und handeln zu konnen (vgl. Wahl 2006, S. 18).

Auf der Grundlange des SOAP-Modells lassen sich nun die subjektiven
Theorien kurzer und langer Reichweite unterscheiden (vgl. Vogelsang 2014,
S. 123), denen mit den subjektiven Theorien mittlerer Reichweite hiufig
auch noch eine dritte Kategorie beiseitegestellt wird (vgl. u. a. Plehn 2012, S.
49). Unter subjektiven Theorien grofier Reichweite werden Reflexionen so-
wie Restimees u. a. von biographischen Erfahrungen oder Lebenskonzepten
verstanden. Sie beziehen sich nicht nur auf die Begriindung persénlicher
Handlungsstrategien, sondern ebenfalls auf ganze Handlungskategorien
(vgl. u.a. ebd., S. 49). Dabei spielen theoretische Beziige und Hypothe-
sen eine zentrale Rolle (vgl. Kindermann / Riegel 2016, 0.S.). Subjektive
Theorien mittlerer Reichweite sind als Erklirungskonzepte zu verstehen,
die den reflektierten Charakter und das Abstraktionsniveau der subjektiven
Theorien weiter Reichweite zwar nicht vorweisen, dennoch auch auf theo-
retische Konstrukte verweisen sowie Sinndeutungen von Ergebnissen und
Folgen einer Handlung umfassen. Sie kénnen insofern auch als ,,Theorien
tber komplexe Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge und im Sinne von Hin-
tergrundwissen® (Plehn 2012, S. 49) angesehen werden. Subjektive Theorien
grof8er und mittlerer Reichweite sind besonders wissenschaftlichen Theori-
en dhnlich und organisiert als Vernetzung von subjektiven Begriffen, Daten
und Hypothesen. Nach Wahl (2006, S. 19ff.) lassen sich subjektive Theorien
grofler und mittlerer Reichweite durch Lernprozesse und der Genese neuen
expliziten Wissens, das in die semantischen Strukturen integriert wird (vgl.
Vogelsang 2014, S. 123), verindern, wobei diese Verinderung durch ,.kogni-
tive Rekonstruktionsprozesse und ,frei von Handlungsdruck® (Quitten-
baum 2016, S. 80) stattfindet., ,,[d]a sie in ihrer Binnenstruktur nicht direke
an die Steuerung des menschlichen Handelns gebunden sind“ (ebd., S. 80).
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In Drucksituationen im Unterrichtsalltag greifen Lehrkrifte fir die Si-
tuationsorientierung und die Abschitzung der Handlungsmaglichkeiten je-
doch auf subjektive Theorien kurzer Reichweite zuriick. Subjektive Theo-
rien kurzer Reichweite dienen schnellem Handeln in Situationen, in denen
spontan gehandelt werden oder eine rasche Entscheidung getroffen werden
muss. Entsprechend ,bestehen [sie] aus Situations-Reaktions-Prototypen,
die im sozialen Handeln eine schnelle Orientierung und Reaktion erméog-
lichen® (Widulle 2009, S. 73) und insofern eine groflere Rolle bei der Hand-
lungssteuerung als die subjektiven Theorien grofSer und mittlerer Reichweite
einnehmen (vgl. Vogelsang 2014, S. 123). Dabei nutzen subjektive Theorien
geringer Reichweite biographisch gewonnene und bewihrte Handlungsop-
tionen. Demzufolge bestehen subjektive Theorien kurzer Reichweise aus ,,Si-
tuationsprototypen, die wiederkehrenden dhnlichen Unterrichtssituationen
entsprechen (ebd.).

Entscheidend ist die Komplexitit der subjektiven Theorien, die dariiber
entscheidet, inwiefern die subjektive Theorie einer Lehrkraft auf professio-
nelle Weise Unterrichtssituationen gerecht wird (vgl. Epp 2017; Epp 2019,
S. 3). Es ist folglich fiir den professionellen Umgang mit Gewalt relevant,
ob sich Lehrer*innen als Grundlage ihres Handelns vorrangig am pidagogi-
schen Professionswissen orientieren oder ihr Handeln an impliziten Wissens-
bestinden ausrichten. Pointiert lisst sich demzufolge formulieren, dass sub-
jektive Theorien ,als Voraussetzungen individueller Professionalisierung®
und ,aufgrund ihrer wahrnehmungs- und handlungsleitenden Funktion so-
wohl professionshemmend als auch -férdernd wirken kénnen® (Siegel 2020,
0.S.). Die hemmende Wirkung subjektiver Theorien tritt etwa dann zu Tage,
wenn zwischen subjektiven Theorien und wissenschaftlichen Theorien eine
Spannung besteht, durch die die wissenschaftlichen Theorien als Grundlage
des professionellen Handelns in den Hintergrund geraten (ebd.). Fiir einen
professionellen Umgang mit Gewalt miissen deshalb die subjektiven Ge-
walttheorien von Lehrkriften hinreichend komplex sowie den Lehrer*innen

bewusst sein (vgl. Dann / Humpert 2002; Epp 2019).
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2.2.2 Notwendigkeit der Erweiterung des Konzepts der
subjektiven Theorien

2.2.2.1 Subjektive Theorien und Wissen

Fir den Umgang mit Gewalt ist es insbesondere von Bedeutung, auf wel-
che Wissensressourcen Lehrkrifte zurtickgreifen respektive welche Wissens-
elemente in den subjektiven Theorien besonders dominant sind. Beim Blick
auf die Forschungsarbeiten mit Bezug zum Konzept der subjektiven Theo-
rien lisst sich vielmals eine handlungstheoretische Sichtweise auf das Han-
deln von Lehrkriften erkennen. Forschungen, die sich auf das Konzept der
subjektiven Theorie beziehen, gehen in der Regel deshalb von einem Sub-
jektbegrift aus, der das Subjekt fihig zur Rationalitit, Intentionalitit, Kom-
munikation und Reflexion betrachtet (vgl. von Biilow 2011, S. 52). Um eine
einseitige Forschungsausrichtung zu verhindern, ist es fiir die Analyse des
Gewaltverstindnisses jedoch dienlich, bei der Erforschung von subjektiven
Theorien nicht nur die intentionale Handlungsfihigkeit zu betonen, son-
dern gleichfalls die impliziten Wissensstrukturen und deren Urspriinge zu
bedenken. Mit dieser Perspektive beziehe ich mich auf Studien, die dem im-
pliziten Wissen eine besondere Bedeutung fiir das pidagogische Handeln zu-
schreiben. Hericks et al. (2018) bemerken hierzu:

»50 betont unter anderem die professionssoziologische Wis-
sensverwendungsforschung [...] den engen Zusammenhang
zwischen der Struktur des impliziten Erfahrungswissens und
den beruflichen Anforderungen im systemisch-organisatori-
schen Handlungskontext [...]. Explizite Wissensbestinde von
Lehrer*innen — z.B. in Form fachspezifischen methodischen
Wissens — seien nur insofern handlungsrelevant, als sie in pas-
senden impliziten Wissensbestinden — z.B. pidagogischen
Uberzeugungen — verankert sind [...]“ (S. 66f.).
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Die Annahme, Wissen kénne umstandslos auf das Handeln durchschla-
gen, findet ihren Ausdruck in Methodiken zur Rekonstruktion subjektiver
Theorien wie der Strukturlegetechnik (siehe Kapitel 4). Diese Techniken ver-
kiirzen jedoch m. E. das Konzept zu sehr auf die expliziten Wissensinhalte,
tber die Lehrkrifte oder die Angehorigen anderer Berufsgruppen bewusst
bei der Austibung ihrer Arbeit verfiigen und sprachlich zum Ausdruck brin-
gen kénnen. Das implizite Wissen wird hier weniger oder sogar gar nicht
bedacht, obwohl es im Konzept der subjektiven Theorien selbst eine Rol-
le spielt und Erwihnung findet (vgl. u. a. Gastager et al. 2011). Und hier er-
scheint mit dem naiven Blickwinkel, Wissen ohne weiteres an das Kénnen
und Handeln anbinden zu kénnen, ein zumindest in der Forschungspraxis
bestehendes Kardinalproblem des Konzepts der subjektiven Theorien. Min-
destens ebenso wichtig wie explizite Wissensquellen und die handlungstheo-
retische Perspektive und die damit verbundene Konstellation von Reflexi-
on und Wissen auf das Handeln von Lehrkriften erscheinen biographische
und soziale Prigungen, die einen unbewussten Einfluss auf das Handeln ein-
nehmen kénnen. Hier kann die Bedeutung des Habitus herausgestellt wer-
den, der wiederkehrend zwischen die reflexiven subjektiven Theorien und
dem Handeln von Lehrer*innen treten kann. Soll das Wissen iiber und der
pidagogische Umgang mit Gewalt erforscht werden, reicht es nicht aus, nur
explizite Wissensressourcen in den Blick zu nehmen, vielmehr gilt es, eben-
falls das implizite und unbewusste Wissen, das ebenfalls Teil von subjektiven
Theorieist (vgl. u. a. Ergert2019), mitzudenken. Und hier spielt aufgrund der
Wirkkraft lebensgeschichtlicher Erfahrungen die Frage der biographischen
Entstehung subjektiver Theorien eine besondere Rolle, sodass die biogra-
phische Bedingtheit subjektiver Theorien bei der Anwendung des Konzepts
miteingeschlossen werden sollte.

Der Einfluss personlicher Erfahrungen auf die Bildung von subjekti-
ven Theorien wird zwar auch im Konzept selbst beschrieben und findet in
verschiedenen Publikationen Erwihnung (vgl. u.a. Wahl 2002, S. 231; von
Biilow 2011, S. 525 Epp 2017), der Zusammenhang zwischen der Genese sub-
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jektiver Theorien und der Verarbeitung biografischer Erfahrungen wurde
in der Forschungspraxis bislang jedoch kaum vorgenommen beziehungs-
weise explizit betont; obwohl zumindest die an die Biographieforschung
angelehnte Professionsforschung eindriicklich auf den Einfluss der eigenen
Biographie auf das Entstehen von Wissen und das pidagogische Handeln

hinweist.

»Es ist eine soziale Tatsache, dal Lebenserfahrungen eine Bio-
graphie prigen. Erfahrungen, die fiir die Biographie bedeutend
sind und zu biographischen Wissensbestinden werden, struk-
turieren den (weiteren) Verlauf der Lebensgeschichte® (Hoer-
ning 1989, S. 148).

Publikationen wie etwa von Volkmann (2008), Wieser (2008), Wilde /
Kunter (2016) oder Dausien / Hanses (2017) und Helsper (2019) veranschau-
lichen in diesem Punkt, dass das Wissen und das Handeln von Lehrkriften
deutlich von biographischen Erfahrungen beeinflusst werden. Vogel (1999)
verweist in diesem Kontext auf das ,,Pidagogische Alltagswissen®, das u. a.
im Rahmen der eigenen Sozialisation entsteht und nicht systematisch struk-
turiert ist (ebd., S. 37). Damit verdeutlicht Vogel, dass Lehrer*innen bei der
Ausiibung ihres Berufes nicht nur explizites beziehungsweise formales Wis-
sen nutzen. Ebenfalls von Relevanz fiir das Handeln von Lehrkriften sind
Vorerfahrungen vor der Ausbildung zur Lehrkraft, die in Interaktion mit den
bestehenden Regeln, Normen und Inhalten des sozialen Feldes der Schule
wegweisend fiir den Aufbau eines Lehrerhabitus sind. Mit Blick auf die ei-
gene Biographie sind zudem die generationale und die ,,historisch-kollektive
Vergangenheit“ (Volkmann 2008, S. 72) von Relevanz (vgl. Assmann 2007,
S. 32), da sie eine wesentliche Rolle fir die (berufs-)biographische Prigung
sowie die Beschaftenheit von subjektiven Theorien spielen kann.

Eine der wenigen Ausnahmen, die sich mit dem Zusammenhang von
Biographie und subjektiven Theorien beschiftigten, war in jlingerer Zeit

Epp (2019). Er verweist u. a. auf die Frage, wann und in welchen Zusam-
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menhingen eigentlich subjektive Theorien entstehen. Die Bedeutung der
Biographie fiir die Genese von subjektiven Theorien hat dabei eine beson-
dere Tragweite, denn ,,[e]s scheint Lehrer*innen zu geben, die eine eigene
sensibilisierende biographische Erfahrung in ihre professionelle Arbeit mit
Schiiler*innen einbringen und umgekehrt durch diese (bereist biographisch
vorsensibilisierte) professionelle Arbeit wiederum zu weiterer biographischer
Arbeit — gerade auch im Angesicht der biographischen Entwicklung ihrer
Schiiler*innen — und der entsprechenden biographischen Beratungstitigkeit
angeregt werden® (ebd., S. 5).

Neben dem biographisch gewonnenen Wissen erscheint fiir den Um-
gang mit Gewalt zudem die Betrachtung der sozialen Wissensstrukturen in
subjektiven Theorien dienlich zu sein. Implizites Wissen entsteht vor allem
durch Erfahrungen, es ist somit gewissermaflen Erfahrungswissen (vgl. u. a.
Hopf 2001). Vor diesem Hintergrund riicken die fiir eine Biographie eben-
falls bedeutsamen Sozialisationskontexte der Akteuer*innen in den Fokus
der Aufmerksamkeit (vgl. u.a. Wieser 2008, S. 57). Das subjektiven Theo-
rien zugrundeliegende epistemologische Subjektmodell geht auf den ersten
Blick nur bedingt auf soziale Impulse ein, sodass Flick (1987) von einer ,,in-
dividualistische[n] Verkiirzung® (S. 129) spricht. Die Bedeutung der eigenen
Sozialisation auf die Genese von subjektiven Theorien findet sich jedoch im
Konzept selbst: Dann (1994) verweist etwa explizit auf den Einfluss sozialer
Bedingungen auf die Entstehung subjektiver Theorien, nimlich ,dafd in ei-
nem fortlaufenden Sozialisationsprozef kulturelle und institutionelle Ein-
fliisse ebenso wie Handlungen und ihre Folgen zu bestimmten Subjektiven
Theorien fithren, die ihrerseits das Handeln regulieren und damit wieder
auf kulturelle Bedingungen einwirken (S.172). Vor diesem Hintergrund ge-
winnt die eigene Lebensgeschichte — und die mit ihr verbundenen Erfah-
rungen, Aufwachsbedingungen und sozialen Riume - eine besondere Be-
deutung. Im Kontext der biographischen und gesellschaftlichen Einbindung
von subjektiven Theorien kann ebenso davon ausgegangen werden, dass ge-
sellschaftliche Diskurse, die Normalititskonstruktionen — z. B. wie mit Ge-
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walt umgegangen werden kann — beinhalten, in subjektiven Theorien pri-
sent sind und tiber Medien oder die Teilhabe an der Peer-Group in subjektive
Theorien Eingang finden (vgl. Oechsle / Hessler 2011).

Im Folgenden sollen deshalb biographische und soziale Merkmale in den
Fokus der Betrachtung von subjektiven Theorien riicken und die Bedeutung
tir das Konzept dargestellt werden.

2.2.2.2 Subjektive Theorien und Biographie

Das Besondere am Forschungsprogramm Subjektive Theorien ist, dass sub-
jektive Theorien verschiedene Wissenselemente umfassen, die sich nicht nur
aus dem akademischen (erzichungswissenschaftlichen und professionellen)
Wissen zusammensetzen, sondern gleichfalls eine biographische Konstituti-
on vorweisen (vgl. Epp 2019; Siegel 2020). Subjektive Theorien umfassen so-
mit nicht nur dasim Rahmen des Studiums und des R eferendariats erworbe-
ne ,objektivierte berufliche Wissen“ (Epp 2019., S. 2), sondern dariiber hin-
aus neben Werten und Normen biographische Wissenselemente: Subjektive
Theorien bilden in dieser Perspektive eine Vermengung von biographischen
Erfahrungen und professionellem Wissen.

Die Fokussierung des Biographischen im Kontext von subjektiven Theo-
rien dient ferner in Anlehnung an die erziechungswissenschaftliche Biogra-
phieforschung dazu, nach dem ,Wie® zu fragen (vgl. Ecarius 2018, S. 163f.),
also zum einen der Frage nachzugehen, unter welchen Bedingungen die sub-
jektiven Gewalttheorien sich konstituierten und zum anderen zu analysie-
ren, wie die Interviewten ihre Gewaltansichten einordnen und begriinden —
denn die Lebenserfahrungen gewinnen fiir die Biographie erst durch die in-
dividuellen biographischen Sinnentwiirfe eines Menschen an Gewicht. Da-
durch steht jede Biographie im Kontext eines individuellen Sinns (vgl. Lutz
et al. 2018, S. 3), sodass die Deutung einzelner Lebenserfahrungen stets eine
subjektive Firbung besitzt.

Vor diesem Hintergrund gilt es der Frage nachzugehen, wann Erfah-

rungen zu Wissen werden, ,biographisches Wissen“ also entsteht. Dabei
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ist zunichst darauf zu verweisen, dass fiir den Aufbau des biographischen
Wissens exemplarische Situationen eine wichtige Rolle spielen, die entweder
einen Bezug besitzen zur jeweiligen Lebensgeschichte oder der ,intergene-
rationalen und ,historisch-kollektiven Vergangenheit“ (Volkmann 2008, S.
72). Ferner ist hierzu festzuhalten, dass nicht jede biographische Erfahrung
die Qualitit besitzt, auch (biographisches) Wissen zu werden, schliellich
kénnen Erfahrungen sowohl gesammelt als auch besessen werden (vgl. ebd.,
S. 70). Bevor dieser Gedanke weiter vertieft wird, ist an dieser Stelle eine
Klirung des Begrifts ,,Erfahrung“ notwendig:

»[Erfahrungen] bilden im Bewusstsein keinen deutlich kon-
turierten Inhalt, und lassen sich deswegen auch nicht ohne
weiteres benennen oder beschreiben. — Erinnerungen halten
Erlebnisse fest, unverbunden und ungedeutet als besondere
Lebensmomente. Erfahrungen verarbeiten Erlebnisse, suchen
sie zu integrieren und zu deuten, ihnen eine allgemeinere, tiber
den einzelnen Lebensmoment hinausreichende Bedeutung zu
verleihen. Sie finden ihren Ausdruck in einer Haltung, Ein-
stellung, Befindlichkeit oder Handlungsmaxime. In Gespri-
chen oder autobiographischen Erzihlungen tauchen sie auf als
Urteile, wertende Pridikate, Argumente, wiederkehrende Re-
dewendungen, Sprichworter, Grundsitze oder Lebensregeln

(Schulze 2006, S. 43).

Erlebnisse und Erinnerungen werden somit erst zu Erfahrungen, wenn
sie vom Subjeke reflektiert verarbeitet werden. Werden Erfahrungen beses-
sen, konnen sie auch als ,erfahrungsbezogene Wissensbestinde® (Volkmann
2008, S. 70) bezeichnet werden, die ,als Ressource fiir die Konstruktion des
zukiinftigen biographischen Projekts herangezogen werden® (ebd.) kénnen.

Schulze (2006) verweist darauf, dass Biographie in Auseinandersetzung
mit dem realen Leben als ein Lernprozess zu verstehen ist, Biographie also

Wissen generiert:
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lungszusammenhang® (Kohli 2003, S. 202), hingegen richtet der Lebens-
lauf den Blick ,auf die duflerlich beobachtbaren (,objektiven®) Zustinde
und Ereignisse“ (ebd.). Insofern widmet sich die Biographie dem Subjekt
bezichungsweise der ,,von einem Subjekt erlebte[n] und produzierte[n] (er-
zihlte[n], geschriebene[n] oder anders dokumentierte[n] Lebensgeschichte®

(Helfferich 2006, S. 29). Meulemann (1999) schreibt in diesesm Zusammen-

»Das menschliche Leben ist in erster Linie ein Prozess, und die-
ser Prozess ist im Wesentlichen ein Lernprozess. Das heift: er
folgt nicht einfach einer inneren Gesetzlichkeit oder Bestim-
mung, aber auch nicht nur einem dufleren Zwang oder sozia-
lem Regime und auch nicht einem wie auch immer verhing-
ten Schicksal. Alles dies — genetisch verankerte Anlagen, biolo-
gisch bedingte Entwicklungsstadien, Wachstumskrisen und Al-
terungsprozesse, gesellschaftliche Vorgaben, Regeln, Beschrin-
kungen und Institutionen, unvorhersehbare Zufille, Einbrii-
che und Verhingnisse — spielt eine Rolle. Aber das Individuum
muss sich dies alles lernend zu eigen machen, muss es in ein zu
lebendes Leben und endlich in eine Lebensgeschichte verwan-

deln. Biographie ist ein sich selbst organisierter Lernprozess®

(ebd.,, S. 39).

So verweist die Biographie ,auf Lebenszeit als Erfahrungs- und Hand-

hang, dass
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»(d)er Lebenslauf [...] sich aus Entscheidungen im Laufe des
Lebens [ergibt], die Biographie aus der Reflexion tiber getrof-
fene Entscheidungen. Aber Entscheidungen des Lebenslaufs
sind dadurch definiert, daf§ sie sich auf eine institutionell defi-
nierte Folge von Entscheidungen beziehen, wihrend sich Re-
flexionen der Biographie nicht aus Reflexionen tiberhaupt aus-
schlieffen lassen. Lebenslauf und Biographie sind also kein sys-
tematisches Begriffspaar; vielmehr wird im Lebenslauf der Ge-



2.2 Das Konzept der subjektiven Theorien

genstand der Biographie hervorgebracht® (S. 30s; zitiert nach
Volkmann 2008, S. 61).

Entsprechend gilt, dass der Lebenslauf stirker an den gesellschaftlichen
Voraussetzungen ausgerichtet ist, die Biographie hingegen die individuellen
Erlebnisse und Erfahrungen eines Menschen beinhaltet.

Biographisches Erfahrungswissen hat jedoch einen anderen Charakter
als etwa das Sach- und Tatsachenwissen oder etwa wissenschaftliche Erkennt-

nisse. Schulze (2006) schreibt dazu im Kontext des Erfahrungswissens:

,Es bleibt auf die Anlisse und Umstinde, unter denen es
entstanden ist, bezogen und mit dem Subjekt verbunden. Es
speichert nicht nur Informationen tiber Sachverhalte, sondern
auch die Emotionen, die mit den Sachverhalten verkntipftsind,
und das Interesse, auf das sie gerichtet ist. Lebenserfahrungen
entstehen in der Auseinandersetzung des individuellen Sub-
jekts mit der Welt, in der es lebt. So verbindet sich in ihnen
Welt- und Selbsterkenntnis. — Lebenserfahrungen nehmen ih-

ren Ausgang von Erlebnissen.“

In diesem Kontext lief3e sich die Biographie entsprechend deuten als
Erfahrungszusammenhang, als Ansammlung und Aufschichtung von vielen
einzelnen Erfahrungen, von Lebenserfahrungen® (ebd., S. 40).

Das aus den Lebenserfahrungen entstandene biographische Wissen ist
innerhalb einer Biographie als das Relais zwischen Vergangenheit und Zu-
kunft der individuellen Lebensgeschichte zu charakterisieren. Besonders
eindriickliche Situationen kénnen die biographisch erworbenen Wissensbe-
stinde aktivieren und fiir aktuelle Handlungen sowie die weitere Lebensper-
spektive die Handlungsgrundlage bilden. In diesem Zusammenhang kann
auf das sogenannte ,biographische Potential“ verwiesen werden, das als ei-
ne Kumulation von Erfahrungen - die verkniipft sind mit entsprechenden
Gefiihlen, Deutungen, Perspektiven, Positionierungen — zu denken ist und
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dann zum Einsatz kommt, wenn ein Subjekt vor Herausforderungen steht,
die es zu Isen gilt (z.B. Entscheidungen an Ubergangsstellen, Probleme
und Schwierigkeiten). Das biographische Potential ist folglich als ,eine Art
Reservoir von Kriften und Impulsen® (ebd., S. 43) anzuschen. Die eigene
Biographie und die damit verbundenen Lebenserfahrungen werden demzu-
folge wie die soziale Herkunft oder die Geschlechtszugehérigkeit zu einer

wesentlichen das Individuum beeinflussenden Grofe (vgl. Hoerning 2000,
S. 4).

»Biographische Erfahrungen und das daraus entstandene bio-
graphische Wissen sind nach diesen Vorstellungen also nicht
nur die Ablagerungen des Erfahrenen, sondern die fortlaufende
Uberarbeitung des Erfahrenen® (ebd.),

somit wird biographisch erworbenes Wissen zum Kapital, ,welches fiir
die aktuellen und zukiinftigen Konstruktionen der Biographie verwertet
wird“ (ebd.) und die biographischen Situationen und Episoden mit Sinn
versieht. Hier ldsst sich wiederum eine Passung zwischen subjektiven Theo-
rien und der individualisierten Biographie-Perspektive konstatieren, da beide
Ansitze von selbst berichteten Sichtweisen von Menschen ausgehen, die den

Ansatz umfasst, subjektive Zusammenhinge deuten zu kénnen.

»Die prinzipielle Gegebenheit dieser Fihigkeit zur Deutung,
die ja in Abhingigkeit von sozialstrukturellen, institutionellen
wie auch lebensgeschichtlichen Zusammenhingen aufgebaut
wird, kann als Deutungs- oder Interpretationsapriori bezeich-
net werden. Damit ist eine bestimmte Realitits- und Wirk-
lichkeitsauffassung bezeichnet: Wirklichkeit wird als eine zu
interpretierende verstanden, und zwar nicht nur in der Weise,
dass sie im hohen Mafle interpretationsbediirftig ist, sondern
sie konstituiert sich erst in den Interpretationen der Akteure®
(Marotzki 2006, S. 112).
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Prigend fiir diese Aufschichtung von Erfahrungen sind vor allem jene
Erlebnisse, die bisherige Routinen und den bisher gelebten Alltag st6ren.
Dabei handelt es sich um Situationen, die die vertrauten Denk- und Wahr-
nehmungsmuster irritieren und herausfordern wie beispielsweise Konflikte
oder Mobilititsprozesse. Biographisches Wissen ist somit nicht statisch zu
denken, esist stattdessen als ,,dynamisches prozesshaftes Wissen (Volkmann
2008, S. 70), als ,flissigeres Konstrukt“ (Dausien 1996, S. 5) auszulegen, das
sich durch die Erschliefung neuer Wissensquellen immer wieder weiterent-
wickelt, sich neuen Bedingungen anpasst und somit im Verlauf des Lebens
stindig anwichst. Ereignisse wie das Verlassen gewohnter Routinen durch
einen Wohnortwechsel, der Beginn und das Ende von Beziehungen oder die
Aufnahme einer neuen Arbeitsstelle sind Momente, die ,,Biographisierungs-
aktivititen® (ebd., S. 4) bewirken kénnen (vgl. ebd.).

Dieses Lernpotential wird mit dem Begrift ,,Biographizitit® zum Aus-
druck gebracht (vgl. Paschelke 2013, S. 71), der nach Schulze (2006) auf die
pidagogische Dimension der Biographie hin[deutet]“ (S. 48). Nach Alheit
(2003a) ist Biographizitit zu beschreiben als das ,Vermogen modernder In-
dividuen, neue, auch riskante Erfahrungen an einen ,inneren Erfahrungsco-
de anzuschlieflen (S. 25). Biographizitit ist als eine ,,Schliisselqualifikation
(Alheit 2003b, S. 7) darzustellen, denn sie bedeutet ,,die Fihigkeit, neue Ein-
driicke und Lernimpulse mit einer impliziten Eigenlogik an bereits vorhan-
dene biografische Erfahrungen anzuschlieen® (Alheit 2003c, S. 378). Bio-
graphizitit kann insofern als die Fihigkeit verstanden werden,

»[...] die Gestaltung einer Biographie im Zeitalter fortgeschrit-
tener Biographisierung® zu bewiltigen und um uns der Stirken
in unserem biographischen Potential zu vergewissern. So ver-
standen ist Biographizitit nicht dasselbe wie das biographische

Potential, sondern eine zusitzliche Ressource” (Schulze 2006,

S. 49).

* ,Biographisierung® bedeutet, dass jeder Mensch sein Leben beurteilen und arrangieren

kann (vgl. Paschelke 2013, S. 72).
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Biographie als eine treibende und subjektkonstituierende Kraft verstanden
werden (vgl. Dausien / Hanses 2017), das das ,,Element von Freiheit (Ma-
rotzki 2003, S. 177) beinhaltet. In dieser Perspektive schwingt im Biographie-
begriff der Gedanke mit, dass Biographien individuell und frei gestaltet wer-

Denn:

»Das biographische Potential bildet sich weitgehend unbe-
wusst und bringt sich zur Geltung, ohne dass wir es richtig
begreifen. Mit Biographizitit dagegen meinen wir hier eine be-
wusste Anstrengung, iiber die Bedingungen, Voraussetzungen,
Anspriiche und Probleme der biographischen Gestaltung des
Lebens aufzukliren® (ebd., S. 49).

Vor dem Hintergrund der individuell-biographischen Perspektive kann

den kdnnen.

grift der Biographizitit vorgenommen und somit auf die Moglichkeit ver-
wiesen werden, Biographien selbst gestalten zu kénnen. Vor diesem Hinter-
grund ist das ,biographische Subjekt® zu nennen, denn das biographische

Mit der individual-biographischen Perspektive kann ein Bezug zum Be-

Subjekt entscheidet iiber die Blickrichtung und die Perspektiven:
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»Mit dem Begrift ,Biographisches Subjekt‘ bezeichnen wir die
fir das Verstindnis von Biographie grundlegende Unterstel-
lung eines einheitlichen Zentrums fiir jede Biographie. Dieses
Zentrum ist gebunden an einen Korper, an einen lebendigen
Organismus an seinen kontinuierlichen Zusammenhang in
der Lebenszeit, und es hat seine materielle Basis in einem indi-
viduellen Gehirn. [...] Es findet seinen sprachlichen Ausdruck
im Personalpronomen ,Ich® und in entsprechenden gramma-
tischen Konstruktionen. Was auch immer dieses Subjekt sonst
noch sein mag, das biographische Subjekt ist vor allem be-
stimmt durch alle Aktivititen und Bewusstseinszustinde, die
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sich auf die ihm zugehérige Biographie, auf die Gestaltung sei-
nes Lebens beziehen. Es ist das Ich, das sein Leben lebt und
erlebt, das sein Leben tut und erleidet, das erwartet und ent-
scheidet, dass sich erinnert und aus seinem Leben erzihlt und

es zu deuten versucht“ (Schulze 2006, S. 41).

Entscheidend hierbei ist das ,,Ich®, das ebenfalls, so die Verbindung zwi-
schen biographischem Subjekt und subjektiven Theorien, in subjektiven
Theorien prisent ist und hier die Perspektiven des Subjekts bestimmt. Das
Wissen, das Menschen beispielsweise iber biographische Berichte zum Aus-
druck bringen, lisst somit auch Riickschlisse auf die subjektiven Deutun-
gen und Sinngebungen zu (vgl. Schliiter 2013, S. 278). Demzufolge lisst sich
nachzeichnen, welche Bedeutung Menschen den Episoden und Situationen
ihres Lebens zuweisen (vgl. Marotzki1999, S. 326; Rosenthal 2014, S.177) und
welche Ereignisse und Situationen fiir die Akteur*inne selbst biographisch
von Bedeutung sind (Rosenthal 2014, S. 182). Die berichtete Biographie
beinhaltet dabei weniger den wahrheitsgetreuen Ablauf des Lebens, viel-
mehr beinhaltet sie ebenfalls subjektive Wahrnehmungen und Deutungen.
Ahnliche Gedanken finden sich bei Bottger et al. (2014), die die Bedeutung
einer subjektiv erfahrenen Wirklichkeit, ,die in Form von Handlungs- und
Interaktionsprozessen von den Gesellschaftsmitgliedern sowohl geprigt und
definiert als auch interpretiert und vermittelt wird, betonen (S. 17). Auch
hieran zeigt sich eine Anschlussmoglichkeit zu subjektiven Theorien, die
schlieflich ebenfalls auf einen Orientierungshorizont verweisen, der eben
von der subjektiven Auslegung der Beschaftenheit der Welt ausgeht.

Das Berichten tiber die eigene Biographie ist somit eine tiefergehende
Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensgeschichte, die auf der Basis ak-
tueller Lebensphasen, Diskurse und zeitspezifischen Bedingungen ausgeklei-
det und ausgelegt wird (vgl. Equit 2011, S. 136). Entsprechend geht es hierbei
um die Frage, wie ein Mensch seine Lebensgeschichte sowie seine Umwelt
und die ihr innewohnenden Phinomene wahrnimmt und erfihrt, mit Sinn
versieht und sie Teil der eigenen Lebensgeschichte werden lisst: ,[...] diese
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Sinnherstellung [ist] die Grundlage fiir Erfahrungsverarbeitung [...] und da-
mit fiir die Art und Weise, die Welt und sich selbst auszulegen® (Marotzki
1999, S. 327). Auf die Thematik dieser Arbeit gewendet liefle sich an dieser
Stelle festhalten, dass Subjekte die biographischen Gewalterfahrungen sub-
jektiv verarbeiten und — so ldsst sich annehmen — Gewalt aufgrund divergen-
ter Biographien unterschiedlich wahrnehmen und definieren.

2.2.2.3 Subjektive Theorien und soziale Einfliisse

Die bisherigen Ausfiihrungen zum Thema ,Biographie® lassen die Nihe
zu der Annahme erkennen, Biographien primir aus einer individualisierten
Biographiekonzeption zu sehen. Wie das im Kontext des Biographischen
Subjekts angefiihrte obige Zitat von Schulze (2006) verdeutlicht, sind Bio-
graphien eng verkntipft ,,[...] mit der Idee des Subjekts und seiner Einzigar-
tigkeit“ (Schliiter 2013, S. 279). Eingedenk dieser Lesart berichten ,,Biogra-
phietriger [...] oft von originiren Lebensentwiirfen, hiufig von bewusster
Lebensfithrung und bewundernswertem Schépferturm. Sie sind als Kon-
strukteure ihrer Lebensgeschichte voll von subjektiven Subjektproduktio-
nen“ (ebd. S. 279). Dabei gilt es jedoch kritisch einzuwerfen, dass Subjek-
te ebenfalls von sozialen Einfliissen umgeben sind und Biographien von
Subjekten nicht selbststiftend gestaltet werden konnen. In der Perspekti-
ve der Lebensgeschichte kann dies etwa bedeuten, dass andere Menschen
Entscheidungen treffen, die die eigene Biographie mitgenerieren, zumindest
mitregulieren (vgl. Schulze 2006, S. 45). Kritisch setzte sich etwa Bourdieu
(1990) in seinem Aufsatz ,,Die biographische Illusion® mit der Subjekthaf-
tigkeit von Biographien auseinander, indem er die Sozialisationsprozesse
und deren Einfliisse auf das Handeln von einzelnen Personen betonte. In
der Sichtweise von Bourdieu sind Personen ,vergesellschaftete Individuen,
deren Wahrnehmungs- und Klassifizierungssystem sich in relativer Abhin-
gigkeit von der sozialen Praxis ausbildet“ (Schliter 2013, S. 281). In diesen
Kontext sind etwa die yinstitutionalisierten Ablaufmuster” (Schiitze 1981, S.
671, zitiert nach Alheit 2003b, S. 10) zu nennen, die den Rahmen der in-
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dividuellen Gestaltbarkeit der Biographie beeinflussen. Dazu gehéren etwa
Sozialisationsinstanzen wie die Familie, die Peer-Group, die Schule oder pro-
fessionelle Bildungspraktiken (vgl. ebd.). Von Bedeutung ist dabei ebenfalls
die Verfiigung tiber kulturelle, soziale und 6konomische Ressourcen, die
Ungleichheiten des Aufwachens und der Aneignung von milieuspezifischen
Haltungen mitbedingen (vgl. Schliiter 2013, S. 282).

Im Folgenden soll deshalb der Fokus auf den sozialen Einfliissen fur
die Genese der subjektiven Theorien gelten. Auf die soziale Gestaltung von
subjektiven Theorien geht auch Epp (2019) ein, der auf die wissenssozio-
logische Unterscheidung zwischen den Wissensformen mit sozialem und
biographischem Einschlag verweist: ,Sozial ist das Wissen, weil das Subjekt
gesellschaftlich eingebunden lebt, individuell-biographisch, weil der Mensch
einzigartige Erfahrungen macht® (S. 2). Der Einbezug dieser sozialen Di-
mension verweist darauf, dass Menschen im Laufe ihrer Lebensgeschichte in
Konfrontation mit der geschichtlich und kulturell vorstrukturierten sozialen
Umgebung Erfahrungen machen, die zu einem impliziten Wissen fiithren.
Biographisches Wissen ist demnach zwar an eine Person gebunden, weist
aber einen Bezug zu sozialen Strukturkategorien auf (vgl. Dausien / Hanses
2017, S. 174). Biographien bestehen entsprechend sowohl aus subjektiven
Binnenperspektiven als auch aus den generativen Formen sozialer Struktu-
ren, aus ,Emergenz und Struktur® (vgl. Alheit / Dausien 2006, S. 441), oder
mit Bezug zum Konzept der subjektiven Theorien gewendet: Subjektive
Theorien bestehen ebenfalls aus Wissenselementen, die ,,sich in gesellschaft-
lichen Institutionen als Normen und Konventionen herausgebildet haben
(Dann 1994, S. 172).

Die Wissensaneignung und die Genese der subjektiven Theorien wird
in dieser Perspektive durch den Eintritt in historische und soziale Struktu-
ren gedacht, sodass ,,Biographie als Bewegung® zu denken ist (vgl. Schulze
2006, S. 39). Die Orte, durch die sich Menschen bewegen, sind von Men-
schen entwickelte und ausgebaute Gebilde mit jeweils bestimmten Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsmustern und dementsprechend unter-
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schiedlichen Lebenseinstellungen und -aspirationen. Das Wissen wird folg-
lich beeinflusst von der Bewegung in der Zeit und der Konfrontation mit den
jeweiligen zeitspezifischen Diskursen, Machtstrukturen und gesellschaft-
lichen Ordnungen sowie dem Sozialraum. Durch die biographische Bewe-
gung findet demzufolge eine Konfrontation mit den sozialen Gegebenheiten
der Lebensumstinde statt und somit mit den ,institutionalisierten Regeln,
kulturelle[n] Muster[n] und ,Sprachspiele[n]‘ [sowie] Alltagsverstindnis-
se[n], soziale[n] und diskursive[n] Praktiken oder subjektive Reflexionswei-
sen und kognitive Konstruktionen, die [...] individuelles Leben konstruie-
ren und (re-)prisentieren® (Dausien 2008, S. 354). In Anlehnung an Alheit
(2003b) ,neigen biographische Wissensbestinde, die im Prinzip kontinuier-
lich bendtigt werden, dazu gleichsam ,abzusinken®, zu latenten oder sogar
,praskriptiven’ Wissenformen zu werden und mit dem Hintergrundgrund-
strukturen unserer Erfahrungen zu verschmelzen® (S. 12). Dieses implizite
Wissen fihrt zu einem routinierten, gewissermaf$en habituellen Handeln
(vgl. Nohl 2017, S. 6), das mitunter nur mit Miihe einem anderen Men-
schen erklirt und dargelegt werden kann. Bei der Genese von subjektiven
Theorien ist somit auch die Aneignung impliziten Wissens und vor diesem
Hintergrund die Rolle der Sozialisation mitzudenken (vgl. u.a. Fussangel
2008, S. 84) sowie damit verbunden der Einfluss der Kultur, der sozialen
Herkunft oder auch generationsspezifischer Haltungen (Assmann 2007, S.
32). Die generationale Zugehdorigkeit ist fiir die Identitit nicht unwesentlich,

denn sie ist

»[die] Zeit, die uns ,prigt® und — wie Karl Mannheim (1964)
eindrucksvoll beschrieben hat — das unverwechselbare Ge-
tithl hinterlisst, einer bestimmten ,Generation® anzugehéren.
— Wir fihlen uns als Mitglieder der ,Kriegsgeneration®, weil
die Kriegserfahrung zu einem zentralen Bestandteil unserer
Identitit geworden ist. Wir rechnen uns zu den ,68ern’, weil
unser Studium in jene Zeit der Studentenrebellion fiel und die
damaligen Erfahrungen unsere berufliche Karriere nachhaltig
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bestimmten. Oder wir haben den entscheidenden Teil unserer
sozialen Prigung im schwierigen Prozess der deutschen Eini-
gung erhalten. [...]. Diese Erfahrung wird uns mit einem Teil
unserer Alterskohorte ein Leben lang begleiten und uns deut-
lich von vorhergehenden und nachfolgenden ,Generationen®
unterscheiden® (Alheit 2003b, S. 11).

Subjektive Gewalttheorien spiegeln somit nicht nur, was Lehrer*innen
personlich fiir wichtig und richtig erachten. Als biographisch verinnerlichte
Strukturen kollektiver Praktiken reprisentieren sie ebenfalls die kulturellen
Praxen verschiedener Erfahrungshorizonte der Generation, der Familie und
der sozialen Lage. Der Verweis auf die soziale Lage und das soziale Wissen ge-
schieht vor dem Hintergrund der Uberlegung, Subjekte nicht nur als auto-
nom Handelnde anzuschen, da sie gleichfalls von sozialen Strukturen mitge-
prigt werden und in ihren subjektiven Theorien sozial beeinflusste Wissens-
elemente miteingebunden sind. Dann (2008) bestitigt mit Bezug zum Kon-
zept der subjektiven Theorien, dass bei Lehrkriften fiir das Handeln eben-
falls ,,iberindividuelle gesellschaftliche Wissensbestinde® (S. 178), die sich
»in gesellschaftlichen Institutionen und Gruppen als Sinngebungen, Nor-
men und Konventionen® (S. 178) entwickeln, eine besondere Rolle spielen:
Lehrer*innen haben das Feld der Schule aus der Schiilerperspektive kennen-
gelernt, wurden von ihren Eltern erzogen, sammelten die verschiedensten
Eindricke in Vereinen, Jugendgruppen oder Medien (vgl. u. a. Mikos 2013;
Wilde / Kunter 2016, S.308).

Der von Dann erwihnte Sozialisationsprozess ist vor dem Hintergrund
der biographischen Sozialisation dabei besonders interessant fiir die Gene-
se von subjektiven Theorien, da hier wie bei Epp (2019) der Hinweis ergeht,
dass subjektive Theorien und Biographien in der Gesellschaft verortet sind
und von Subjekten nicht selbststindig und unabhingig von gesellschaftli-
chen Bedingungen und sozialen Bezichungen artikuliert werden — folglich
ist der Rahmen, in denen sich Biographien konstituieren und die damit ver-
bundene gesellschaftliche Beeinflussung, mitzudenken (vgl. Partezke 2016, S.
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25). In der Biographieforschung findet dieser Ansatz seinen Ausdruck in der
Betonung, dass biographische Berichte nicht nur die individuellen Ansich-
ten und Interpretationen widerspiegeln, sondern Biographien mit sozialen
Strukturen verbunden sind (vgl. Lutz et al. 2018, S. 3).

Dieses in einem sozialen Feld geteilte Wissen basiert auf dhnlichen Erfah-
rungen von Gruppenmitgliedern. Diese verbindenden Erfahrungen kénnen
den Mitgliedern eines Milieus, aber auch etwa einer Generation gemein sein
(vgl. Assmann 2007, S. 32ft.) und generieren ein konjunktives Wissen, wie
eben z. B. mit Gewalt umgegangen wird. Die eigene Biographie ist in dieser
Lesart deswegen auch immer verkniipft mit den konjunktiven Erfahrungen
der eigenen sozialen und generationalen Herkunft, sodass das Wissen von
der eigenen biographischen Sozialisation und somit ,,der spezifischen Praxis
von Menschen in ihren Biographien und in ihren Milieus“ (Nohl 2017, S. 7)
beeinflusst wird. Den eigenen Gruppenmitgliedern sind diese Erfahrungen
vertraut und miissen deswegen nicht gesondert expliziert werden.

Aufgrund dieses Ansatzes ist davon auszugehen, dass subjektive Theo-
rien zum einen Wissen beinhalten, das erklirt werden kann, gleichfalls aber
auch Wissensbestinde enthilt, die als selbstverstindlich wahrgenommen
und nur mit Mithe anschaulich dargelegt werden koénnen: Einfach ausge-
driickt bedeutet das implizite Wissen, dass eine Lehrkraft weiff, wie mit
Gewalt umgegangen werden kann, sie aber nur bedingt in der Lage ist, dieses
Konnen mit Worten beschreiben zu kénnen.

Den Einbezug sozialer Wissensformen und soziologischer Positionen in
das Konzept der subjektiven Theorien nahmen ebenfalls Oechsle und Hess-
ler (2011) vor. Sie formulieren, dass subjektive Theorien Ahnlichkeiten zu in
der Soziologie beheimateten Begriffen aufweisen, mit denen sie mitunter so-
gar synonym verwendet werden. Dies trifft etwa auf den Begrift der Deu-
tungsmuster zu. Bei Deutungsmustern handelt es sich um Deutungen der
umgebenden sozialen Welt, die im Alltagswissen integriert sind und dadurch
die Interpretation der umgebenden sozialen Welt beeinflussen. Diese Inter-
pretation der Welt geschicht auf der Grundlage von Regeln, die kollektive
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Giiltigkeit beanspruchen und sich somit nicht auf ein einzelnes Individuum
beschrinken. Im Vergleich zu dem Forschungsprogramm Subjektive Theo-
rien ldsst sich formulieren, dass sich subjektive Theorien auf die Kognitio-
nen von Selbst- und Weltsicht beziechen (Groeben et al. 1988). Deutungsmus-
ter sind jedoch primir als kollektive Reaktion auf soziale Bedingungen und
Problemlagen einzuordnen, die tiberindividuell strukturiert sind und deren
Sinngehalte und Normen in der Regel nicht reflexiv zur Verfigung stehen
(vgl. Kunze 2004, S. 64). Oevermann (2001) beschreibt Deutungsmuster als
»eine wie selbstverstiandlich fir giiltig gehaltene Orientierung® (S. 43), die je-
doch nur bedingt sprachlich zum Ausdruck gebracht werden kann. Es gilt
des Weiteren anzumerken, dass gruppenspezifische Deutungsmuster existie-
ren, beispielsweise in Abhingigkeit von Generation, Schicht oder Szene (vgl.
Bégelein / Vetter 2019, S. 13). Teil von Deutungsmustern sind die Beschrei-
bung und die Lésung von Problemen, Bewertungen, Typisierungen, Stereo-
type oder auch affektive und emotionale Muster wie Enttiuschung und Em-
poérung. In einer einheitlichen Lesart tritt der Begriff allerdings nicht auf. In
der Regel gilt dennoch die Ansicht, in Deutungsmustern kollektive Ausle-
gungen mit einem normativen Charakter sowie ,eine kulturelle, kollektive
bzw. individuell (re-)produzierende Antwort auf objektive, Handlungspro-
bleme aufgebende gesellschaftliche Bedingungen® zu sechen (Meuser / Sack-
mann 1992, S. 15, zitiert nach Oechsle / Hessler 2011, S. 217). Unabhingig da-
von werden verschiedene Beschreibungen des Begrifts der Deutungsmuster
vorgenommen, wobei fiir dieses Forschungsvorhaben vor allem der interak-
tionistische sowie der wissenssoziologische Blick von Bedeutung ist, da bei-
de Richtungen die generierende und gestaltende Leistung der handelnden
Lehrkrifte betonen (vgl. Wieser 2008, S. 60).

Allgemein gelten Deutungsmuster zudem als nur bedingt reflexiv nutz-
bar. Aus diesen Griinden grenzen Kritiker die Begrifte Deutungsmuster und
subjektive Theorien streng voneinander ab, da sie den reflexiven Charakter
subjektiver Theorien betonen (vgl. u.a. Kunze 2004, S. 64). Oechsle und
Hessler (2011) erkennen hingehen Anschliisse zwischen beiden Konzepten.
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Sie sehen in subjektiven Theorien kein enges psychologisches Konzept, son-
dern akzentuieren Zusammenhinge mit soziologischen Ansitzen wie eben
der Deutungsmuster. In diesem Kontext verweisen sie auf die handlungs-
steuernde Funktion, die Teil beider Konzepte sei, schliefSlich unterliegt Han-
deln der Sichtweise und den ,,Interpretationen der Akteure (Oechsle / Hess-
ler 2011, S. 217). Konkret bedeutet dies, dass individuelle Interpretationen im-
mer auch von gesellschaftlichen Diskursen beeinflusst werden und Individu-
en in ihren subjektiven Theorien auch auf gesellschaftliche Diskurse zurtick-
greifen (ebd.). Die Ergebnisse einer Interviewstudie von Oechsle und Hessler
veranschaulichen, dass Deutungen tiber singulire Deutungen hinausgehen,
ebenfalls ,bezichen [sie] sich auf gesellschaftliche Diskurse® und ,auf gesell-
schaftliche Leitbilder” (ebd., S. 217). Dies bedeutet, dass Lehrkrifte fiir ih-
re subjektiven Theorien auch soziale Deutungsmuster nutzen, welche, hier
zitieren Oechsle und Hessler Meuser und Sackmann (1992), ,eine kulturel-
le, kollektiv bzw. individuell (re-)produzierte Antwort auf objektive, Hand-
lungsprobleme aufgebende gesellschaftliche Bedingungen® (S. 15) reprisen-
tieren.

Gesellschaftliche Diskurse flieflen in subjektive Theorien mit ein, be-
stimmen mit, welche Aussagen einen Platz in der Arena des Sagbaren erhal-
ten (vgl. Reckwitz 2008, S. 26) und beeinflussen das biographische Wissen
mit (vgl. Schifer / Volter 200s, S. 179). Unter Diskurs ist ,eine durch Regel-
mifligkeit in der Verstreuung gekennzeichnete Menge von Aussagen, die zu
einem bestimmten Zeitpunke die giiltige Wahrheit darstellen (Supik 200s,
S. 23) zu verstehen. Sie sind ,,Praktiken [...], die systematisch die Gegenstin-
de bilden, von denen sie sprechen (Foucault 1973, S. 74). Aussagen besitzen
vor diesem Hintergrund nur eine begrenzte Giiltigkeit, schliefSlich ist die
Richtigkeit einer Aussage immer abhingig von der Zeit, in der sie formuliert
wurde und den Ordnungen und der Macht des vorherrschenden Diskurses
unterworfen (vgl. Supik 2005, S. 23; Reckwitz 2008, S. 28f.). Eingedenk dieser
Ausfithrungen lisst sich die Ndhe zwischen Diskurs und Macht vermerken:
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»Die sich verfestigten diskursiven Ordnungen begiinstigen die-
jenigen, die in den Bereich des Normalen passen bzw. die dazu
in der Lage sind sich zu Subjekten dieser Ordnungen zu ma-
chen und schliefen diejenigen aus, die die hierfiir notwendigen
Voraussetzungen nicht erfiillen. Diskursive Ordnungen kon-
stituieren somit Ungleichheitsverhiltnisse und sind daher stets
umkimpft. Die Konstitution der Diskurse und die Erzeugung
enrsprechend passender Subjekte erfolgen im selben Prozess.
Die Subjekte bringen sich quasi im Akt der Konstitution dis-
kursiver Ordnungen selbst hervor; machen sich zu Subjekten

ihrer eigenen Narrationen (Pille 2013, S. 40f.)

2.2.2.4 Subjektive Theorien und Habitus

Im Folgenden soll mit Bourdieus Habituskonzept eine erginzende Perspek-
tive auf das Konzept der subjektiven Theorien vorgenommen werden, die
deutlich machen soll, dass es nicht einfach méglich ist, etwas zu wissen und es
dann auch in der Praxis umsetzen zu kénnen. Vielmehr sind beim Umgang
mit Gewalt neben reflexiven subjektiven Gewalttheorien auch vorreflexive
Einflisse mitzudenken. Als ,geronnene Erfahrung, Produkt der Geschich-
te eines Individuums, und strukturiert durch die objektiven Bedingungen
seines Werdens® (Krais 1989, S. sof.) riickt der Habitus als besondere Wis-
sensressource in den Blick, denn er ,ist nicht nur Produkt der Geschichte,
er ist auch [...] ,inkorporierte* verinnerlichte Geschichte (ebd., S. sof.).
Der Habitus lisst aufgrund seiner Beschaffenheit eine Ahnlichkeit zum im-
pliziten Wissen erkennen und kann als ,sozial geteiltes Wissen gedeutet
werden (vgl. Vogelsang / Reinhold 2013, S. 114). Der Habitus einer Person
bildet sich aus Erfahrungen, die durch wiederkehrende Handlungen und
regelmifiige Eindriicke einer Person geprigt werden. In Bourdieus Habitus-
Verstindnis wird jeder Mensch qua Sozialisation durch seine soziale Lage
beeinflusst und inkorporiert durch Sozialisationsprozesse den spezifischen
Gruppenhabitus, der das gruppenspezifische Handeln und den gruppen-
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typischen Geschmack prigt. Die biographischen Aufwachsbedingungen
beziehungsweise die soziale Herkunft und die Zugehorigkeit zu einer be-
stimmten Generation beeinflussen entsprechend die Individuationsprozesse
sowie die subjektiven Ansichten respektive die Deutungs-, Handlungs- und
Wahrnehmungsschemata von Individuen und konnen zu ,einer Einschlei-
fung und Gewdhnung von Habitusstrukturen® (Ecarius / H6{3l / Berg 2012,
S. 175) fithren. Eine Person tibernimmt dabei in der Regel unbewusst die
Bedingungen und Ordnungen — Dispositionen —, die von den Mitgliedern
eines sozialen Feldes gepflegt und praktiziert werden (vgl. Vogelsang / Rein-
hold 2013, S. 114). Von Relevanz ist dabei die unterschiedliche Verteilung des
okonomischen (Geld, Eigentum), kulturellen (Wissen, Bildung, Titel) sowie
sozialen (Bezichungen, Netzwerke) Kapitals, die mit der Kapital-Verteilung
verbundene Positionierung im sozialen Raum sowie aufgrund des ,weitge-
hend Unbewussten® die habituellen Strukturierungen der Lebensmilieus
(vgl. Bourdieu 1983; Daryan 2016).

Es kann dementsprechend im Kontext des Habitus nicht von reaktiven
Aktivititen, wie im Behaviorismus postuliert, gesprochen werden. So gese-
hen basiert im Sinne Bourdieus jede kulturelle Praxis auf dem Habitus, der
dazu fiihrt, sowohl individuell als auch kollektiv unbewusst und wie selbst-
verstindlich ohne die reflektierte Auseinandersetzung mit der Situation und
mit Bezug zu inkorporierten Grenzen zu handeln. Die Entfaltung individuel-
ler Biographien ist demzufolge nicht nach Belieben gestaltbar, vielmehr blei-
ben durch die habituellen Rahmungen die ,,generativen Strukturen®laufend
prisent (vgl. Alheit 2003b, S. 11). Der Habitus begrenzt zwar die Chancen
eines Individuums, aber innerhalb des habituellen Rahmens kénnen Indivi-
duen auf verschiedene Handlungsmdéglichkeiten zuriickgreifen (vgl. Alheit
2018, S. 28).

Ubertragen auf die Thematik dieser Arbeit bedeutet der Habitus-Bezug,
dass die Gewaltwahrnehmung, die Gewalteinstellung und der Gewaltum-
gang von einem biographisch erworbenen unbewussten Wissen mitstruktu-
riert werden kénnen (vgl. Daryan 2016, S. 96). Die Ancignung des Gewalt-
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verstindnisses geschieht entsprechend dank einer ,stillen Pidagogik® (Bour-
dieu 1987, S. 128) selbstverstindlich und nicht intentional. Der Umgang mit
Gewalt vollzicht sich demzufolge aus Gewohnheit und nicht in einer reflek-
tierten und auf professionelles Wissen basierenden Auseinandersetzung mit
der Umgebung, auch wenn die Akteur*innen dies annehmen und vielleicht
sogar im Rahmen ihrer subjektiven Theorie kommunizieren.

Mit dem Einbezug des Habitus-Gedanken soll deshalb die Perspektive
der subjektiven Theorien kritisch hinterfragt und zugleich geschirft werden,
die den Menschen primir als zur Reflexion fihiges und eigenstindig han-
delndes Subjekt benennt. Es geht mit der Erwihnung des Habitus insofern
um die ,,Seinsweise des Unbewussten® (Daryan 2016), die sich in einem ha-
bituellen Selbst- und Menschenbild zeigt und zu einem spezifischen, gewis-
sermafien internalisierten Umgang mit Gewalt fiihrt.

Die Erwihnung des Habitus soll den handlungstheoretischen Blick der
subjektiven Theorien erweitern und der maéglicherweise naiv anmutenden
Annahme entgegenwirken, Wissen konne umstandslos in Konnen tibertra-
gen werden. Pointiert: Subjektive Theorien haben einen handlungstheoreti-
schen Ansatz, der in einer tiberspitzten Auslegung gar an ,,Rational-Choice-
Theorien“ erinnern mag. Dies besagen kurz zusammengefasst, dass etwa Bil-
dungsentscheidungen auf der Folie einer Kosten-Nutzen-Abwigung erfol-
gen (vgl. Boudon 1974). Diese Ansitze wurden von Bourdieu aufgrund ih-
res rationalen Charakters explizit und stark kritisiert, sodass er seinen eige-
nen Ansatz nicht ,handlungstheoretisch, sondern ,praxeologisch® nannte.
Bourdieu formuliert zusammen mit Wacquant (2013) diesbeziiglich, dass

»die Hauptfunktion dieses Begriffs darin besteht, den Bruch
mit jener intellektualistischen [...] Philosophie des Handelns zu
betonen, fiir die vor allem die Rational Action Theory, also die

Theorie des homo oeconomicus als eines rational Handelnden
steht” (S. 153).
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Fiir das Verhiltnis von Wissen und Handeln bedeutet dies, dass die Trig-
heit des inkorporierten Habitus dazu fithren kann, dass Wissen in Handeln
nicht ohne Weiteres, wie letzten Endes auch im Rahmen des Konzepts der

subjektiven Theorien formuliert, Gibertragen werden kann.

»Die Art und Weise, wie man auf seine Position kommt, ist
im Habitus angelegt. Anders formuliert, die sozialen Akteure
bedingen, vermittelt iiber sozial und historisch zustande ge-
kommene Wahrnehmungs- und Bewertungskategorien, aktiv
die Situation, die sie bedingt. Man kann sogar sagen, daf$ die so-
zialen Akteure nur in dem Mafle determiniert sind, in dem sie
sich selbst determinieren; aber die Wahrnehmungs- und Bewer-
tungskategorien, die der Ursprung dieser (Sebst-)Bedingtheit
sind, sind selber grofenteils von den 6konomischen und so-
zialen Bedingungen ihrer Entstehung bedingt (Bourdieu /
Waquant 2013, S. 170).

(Berufs-)Biographisch ist der Habitus auch deshalb interessant und fiir
die Thematisierung der Professionalisierung von Lehrkriften relevant, da der
Lehrerhabitus in Auseinandersetzung mit den Bedingungen verschiedener
Felder — etwa der Familie, der Schule und Hochschule - entsteht (Helsper
2019). Fiir den Umgang mit Gewalt ist somit nicht nur von Relevanz, was
Lehrer*innen personlich, im Sinne ihres subjektiven Gewaltverstindnisses
tir richtig halten, ebenfalls spielen die tiber die biographische Sozialisation
erworbenen impliziten handlungsleitenden Wissensbestinde fiir die pidago-
gische Praxis eine wesentliche Rolle. Neuere Studien wie von Kramer / Idel
/ Schierz 2018) oder Amling (2019), der auf die Bedeutung von impliziten
und in der sozialen Gemeinschaft verorteten Dimensionen von Lernprozes-
sen verweist, zeigen zudem, dass neben der Bedeutung des expliziten Wissens
die im Habitus verankerten impliziten Wissensbestinde und Normen eine
Rolle fiir das Lehrerhandeln spielen.
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Kramer und Pallesen (2019) weisen der sozialen Herkunft ebenfalls einen
prigenden Einfluss auf die Ausbildung des professionellen Lehrerhabitus zu.
Sie betrachten die Entstehung des Lehrerhabitus aus einer struktur- und ha-
bitustheoretischen Perspektive und gehen von einem transformatorischen

Prozess aus, der

»[...] iber Bewihrungs- und Auseinandersetzungsprozesse mit
den Anforderungs- und Erwartungsstrukturen des schulischen
Feldes Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster ausbil-
det, die den Anspriichen an professionelles pidagogisches Leh-
rerhandeln und der damit verbundenen stellvertretenden Ver-
antwortung fiir Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse
der Schilerinnen und Schiiler gegeniiberstellt werden und sich
dariiber als mehr oder weniger professionell erweisen konnen®

(Kramer / Pallesen 2019, S. 16).

2.2.2.5 Subjektive Theorien und Profession

2.2.2.5.1 Professionelles Wissen und Professionalisierungspro-
zesse

Da im Rahmen dieser Arbeit dem Einfluss biographischer Erfahrungen auf
die Genese von subjektiven Theorien eine besondere Aufmerksamkeit ge-
widmet wird, sollen im Folgenden die berufsbiographischen Stationen in
den Fokus riicken - also jene Passagen im Berufsleben von Lehrkriften, die
zur Bildung des professionellen Wissens und Handelns beitragen. Da sub-
jektive Theorien wahrnehmungs- und handlungsleitend sind, nehmen sie
Einfluss darauf, wie Lehrer*innen ihren Unterricht vorbereiten, umsetzen,
wahrnehmen und bewerten. Vor diesem Hintergrund sind sie fiir Profes-
sionalisierungsprozesse von einer besonderen Bedeutung und mit einer ent-
sprechenden forschenden Aufmerksamkeit zu bedenken. Schliefflich wird
das Handeln von Lehrer*innen mit dem Begriff der ,,Professionalisierungs-
bediirftigkeit (Oevermann 2002, S. 19) beschrieben und beispielsweise in
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Konzepten zum professionellen Lehrerhandeln darauf hingewiesen, dass
»l...] zur wirklich reflektierten Erfahrung [...] nur der in der Lage [ist], der
durch die Wissenschaft vorbereitet® (Muth 1967, S. 118) sowie — wie alle
akademischen Berufe — in den wissenschaftlichen Diskurs eingetibt wur-
de (vgl. Oevermann 2002, S.21f.). Theoriewissen wird allerdings nur dann
fiir das Handeln von Lehrkriften leitend, ,wenn es in Subjektive Theorien
integriert wird“ (Faix 2020, S. 60). So gesehen kennzeichnen sich ,,profes-
sionelle® subjektive Theorien dadurch, ,dass professionelle Uberzeugungen
eine differenzierte Struktur aufweisen, reflektiert und begriindet wurden
und im Einklang mit wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnissen ste-
hen® (ebd.). Bereits Groeben et al. (1988) formulierten, dass die ,,Subjektiven
Theorien als ,objektive‘, wissenschaftliche (Teil-) Theorien bzw. Erklirungen
tibernommen werden [kénnen]“ wenn ,,das reflexive Subjekt Mensch auch
in seinen Subjektiven Theorien [...] objektiv und realititsadidquat [ist]“ (S.

70).

»[A]ber selbstim Handeln lernt die Kunst nur der, welcher vor-
her im Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen ge-
macht, sich durch sie gestimmt und die kiinftigen Eindriicke,
welche die Erfahrung auf ihn machen sollte, vorbestimmt hat-
te“ (Herbart 1802 / 1964, S. 127).3

’Ob Lehrkrifte erfolgreiche Lehrerinnen und Lehrer sind, hingt nach Herbart davon ab,
wie es ihnen gelingt, das theoretische Wissen in der pidagogischen Praxis umzusetzen. Da-
bei misst er dem Begriff des ,,Pidagogischen Taktes® eine besondere Bedeutung zu (vgl.
Muiiller 2015). Fiir den Themenbereich des professionellen Handelns ist der ,,Pidagogische
Takt“ u. a. deshalb von Interesse, da er ,als Instrument zur Vermittlung von Theoretisch-
Allgemeinem und dem je Besonderen der pidagogischen Praxis® als Ausdruck pidago-
gischer Professionalitit verstanden werden kann (vgl. ebd., S. 15). In diesem Zusammen-
hang ist der pidagogische Takt folglich zu sehen als eine ,Transformation theoretischer
oder moralischer Erkenntnis in praktisches Handeln, nicht nur im Unterricht, sondern
als strukturelle Komponente jeder pidagogisch-reflexiven Praxis (ebd.), die es dem Leh-
rer ermdglicht, Situationen im Unterrichtsalltag sachlich und zweckdienlich zu durch-

dringen (vgl. Heinze 2002, S. 303).
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Mit der Thematisierung des Expertenwissens und von Professionalisie-
rungsprozessen geht im Rahmen dieser Arbeit die Annahme einher, dass
Lehrer*innen als professionell Agierende zu sehen sind, die in einer berufs-
biographischen Perspektive im Rahmen ihrer Professionalisierung und der
Berufspraxis — also in formalen Ausbildungs- und Arbeitsstrukturen (vgl.
Dann 2008, S. 178) — professionelles Wissen iiber Gewalt sowie Umgangs-
moglichkeiten mit Gewalt erwerben und in ihre subjektive Gewalttheorie
miteinflieflen lassen (vgl. u. a. Groeben etal. 1988; Epp 2019). Will sagen: Auf-
grund ihres Studiums sowie der Referendariatszeit verfiigen Lehrer*innen
tber wissenschaftliches Wissen tiber Gewalt. Diese Perspektive verweist auf
die Ausbildungs- und Trainingsabhingigkeit des professionellen Wissens
(vgl. Baumert / Kunter 2006, S. 483) und versteht Professionalisierung als
»(1.) personenbezogene Prozesse der Personlichkeits- und professionellen
Identititsentwicklung sowie (2.) professionsbezogene Entwicklungsprozes-
se, bspw. die Aneignung spezifischer Wissensbestinde und eines kollektiv
geteilten beruflichen Selbstverstindnisses“ (Minnle 2018, S. 199f.). Gewen-
det auf die Frage nach der Bedeutung der subjektiven Gewalttheorien fiir
das Gewalthandeln bedeutet dies, dass umso groffer die Nihe der subjek-
tiven Theorien zum professionellen Wissen ist, desto komplexer sind die
subjektiven Gewalttheorien und desto professioneller, so die Annahme, ist
der Umgang mit Gewalt: ,,Aus diesen Erkenntnissen lisst sich folgern, dass
Theoriewissen nur dann eine handlungsleitende Funktion erhilt, wenn es
in die subjektiven Theorien der Lehrpersonen tibernommen worden ist*
(Blomeke / Eichler / Miller 2003, S. 107).

Die Bedeutung des Wissens fiir das professionelle Lehrerhandeln erfuhr
gegen Ende der 1980er-Jahre eine besondere Aufmerksamkeit, als Shulman
(1987) das Professionswissen als eine der zentralen Ressourcen fiir das profes-
sionelle Auftreten sowie Handlungen, Interpretationen und Entscheidun-
gen von Pidagog*innen beschrieb. Fiir Shulman gehéren zu diesem Fundus
an Wissen das fachspezifische Inhaltswissen, das allgemein pidagogische
Wissen und Managementwissen, das curriculare Wissen, das pidagogische
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Handlungswissen, das entwicklungspsychologische Wissen, das Wissen tiber
pidagogische und fiir den Unterricht relevante Zusammenhinge sowie das
normative Wissen (vgl. Helmke 2004, S. 32; Baumert / Kunter 2013). Nach
Baumert und Kunter (2006) iiberwiegt in der Forschungspraxis die Unter-
scheidung zwischen allgemeinem pidagogischem Wissen, Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen; diese Wissensformen konnen mit dem Organisa-
tionswissen und dem Beratungswissen erweitert werden (S. 482). Neben
fachbezogenem Wissen spiclen entsprechend fachunabhingige Wissens-
bereiche eine Rolle, die etwa das Wissen hinsichtlich pidagogischer und
psychologischer Lehr-Lern-Prozesse umfassen (vgl. Artelt / Kunter 2019).
Bromme (1992) definiert professionelles Wissen als ,,Expertenwissen [...], das
fur die Erfullung beruflicher Aufgaben erforderlich ist und das mehr oder
weniger kanonisiert vermittelt wird“ (S. 38). Es ist primir zu verstehen als das
theoretische Wissen, das im Kontext der Ausbildung zur Lehrkraft und im
schulischen Einsatz angeeignet wurde (vgl. Borowski et al. 2010, S. 342). Der
aus der Kognitionspsychologie stammende Begrift ,,Expertise“ definiert Wis-
sen, tiber das Expert*innen eines Berufsfeldes verfiigen, um es als Ressource
fiir das Handeln in dem jeweiligen Feld nutzen zu kénnen (vgl. Krauss /
Bruckmaier 2014, S. 243ft.). Das auf der professionellen Expertise basierende
Wissen von Lehrkriften kann als theoretisch-formales Wissen etikettiert wer-
den. Darunter sind die bereits weiter oben beschriebenen Wissensformen des
fachlichen Wissens sowie des fachdidaktischen und allgemein pidagogischen
Wissens zu fassen (vgl. Baumert / Kunter 2006, S. 483).

Auf die Relevanz der Erziehungswissenschaft sowie der curricularen
Ausgestaltung der Lehrausbildung fiir das professionelle Wissen geht explizit
Vogel (1999) ein. Vogel benennt das ,,Pidagogische Professionswissen sowie
das ,,Erziehungswissenschaftliche Wissen®, die sich als explizites beziehungs-
weise formales Wissen definieren lassen. Das ,,Erzichungswissenschaftliche
Wissen® gewinnen Lehrer*innen durch die reflektierte Beschiftigung mit
den in Theorien formulierten erziehungswissenschaftlichen Inhalten (vgl.

Vogel 1999, S. 38). Das ,,Pidagogische Professionswissen wiederum erwer-
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ben Lehrkrifte im Rahmen ihres Studiums und ihres Referendariats, also
ihrer Ausbildungszeit, sowie durch ,berufspraktische [...] Routinen, Deu-
tungsmuster, Handlungsschemata durch Arbeit im Beruf™ (Vogel 1999., S.
37). Professionsrelevantes Wissen hat dabei eine handlungsleitende Funktion
(vgl. Helmke 2004, S. 32; Miiller 2015, S. 15). Professionalitit so verstanden
liegt dann vor, wenn es der Lehrkraft gelingt, Wissen in praktische pidagogi-
sche und didaktische Handlungen umzusetzen und sie das Wissen nutzt, um
das eigene Vorgehen und die eigenen Handlungen reflektieren zu konnen.

So gesehen ist davon auszugehen, dass Lehrkrifte wissen und verin-
nerlicht haben, wie im sozialen Feld der Schule - ihrem ,pidagogisch-
praktischen sozialen Handlungsfeld* (Gastager/ Patry / Gollackner 2011,
S. 9) — mit Gewalt umgegangen werden kann und darf. Sie sind demzu-
folge aufgrund ihres erworbenen Wissens als Expert*innen zu sehen, die in
der Lage sein sollten, ihre Sicht auf das und den Umgang mit dem Phi-
nomen der Gewalt professionell zu organisieren (vgl. Dann 1989, S. 248).
Als Expert*innen gelten Personen, deren Wissen iiber das Durchschnitts-
wissen aller in dem Berufsfeld titigen Personen hinausgeht (vgl. Vogelsang
2014, S. 115). Wahl (2002) schreibt im Kontext des Expertenwissens, ,dass
mit dem Erkennen des Problems gleich die Losung gesehen wird® (S. 231).
In Studien zur Erforschung des Lehrberufs findet in der Regel ein weiter
Expertenbegrift Verwendung, der ,als Bezeichnung fiir Personen gebraucht
[wird], die berufliche Aufgaben zu bewiltigen haben, fiir die man eine lange
Ausbildung und praktische Erfahrung benétigt und die diese Aufgabe er-
folgreich 16sen (Bromme 1992, S. 7£.). Die Uberschneidungen zwischen Ex-
pertenansatz und subjektiver Theorien wurden u. a. von Wahl (1991, S. 184)
beschrieben, wobei er das Forschungsprogramm der Subjektiven Theorien
cher fiir die Beschreibung von elaborierten Theorien als geeignet erachtet.
Interessant ist bei Wahl ferner, dass er die Frage aufgreift, wie Lehrkrifte
unter Druck handeln. Hierzu formuliert er, dass in entsprechenden Druck-
situationen Lehrer*innen nicht auf die elaborierten Gedichtnisstrukturen
zuriickgreifen:
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»Bei den Strukturaspekten des ,Handelns unter Druck® war
das wohl wichtigste Ergebnis, daf$ in der eng begrenzten Zeit
nicht auf elaborierte, sondern auf komprimierte Gedichtniss-
trukturen zurtickgegriften wird. [...] Dieses Ergebnis kann ei-
nerseits als eine weitere Bestitigung fiir die Programmatik des
Forschungsprogrammes Subjektive Theorien [...] gelten, an-
dererseits erscheint durch diesen Befund die Kontroverse zwi-
schen ,Expertenwissen® und ,Subjektiver Theorie® relativiert®

(ebd., S.184).

Neben dem Einfluss des professionellen Wissens sind fiir die Wahrneh-
mung und den Umgang mit Gewalt Prozesse der Professionalisierung von
Bedeutung, die auf den folgenden Seiten in den Blick riicken sollen. In der
aktuellen Professionalisierungsforschung stehen besonders die kompetenz-
theoretische sowie die strukturtheoretische Perspektive im Fokus der Auf-
merksamkeit. Im Rahmen des kompetenztheoretischen Ansatzes wird be-
schrieben, tiber welches Wissen und Kénnen Lehrer*innen verfiigen miis-
sen, um professionell und lernwirksam handeln zu kénnen (vgl. Baumert /
Kunter 2006; Bilz / Schubarth / Ulbricht 2017, S. 18). Der Blick dieser An-
sitze geht hierbei vor allem auf die Identifikation von Handlungskompeten-
zen und das Verhiltnis zwischen Lehrerhandeln und Schulerfolg der Schii-
ler*innen und somit vor allem um jene Wissensgroflen, die fiir das alltigli-
che berufliche Handeln von Relevanz sind. Im Sinne des kompetenztheore-
tischen Ansatzes handelt eine Lehrkraft professionell, wenn sie in berufss-
pezifischen Bereichen — z. B. Erziechen, Diagnostizieren, Beurteilen, Unter-
richten, Selbststeuerung bei beruflicher Belastung — ein hohes Maf$ an Wis-
sen, Kompetenzen sowie hilfreichen Haltungen erworben hat und anwen-
den kann (vgl. Terhart 2011, S. 207). Bei dem relevanten Wissen handelt es
sich dabei sowohl um bildungswissenschaftliches Wissen, Fachwissen und
didaktisches Wissen als auch um Einstellungen, Motivationen und subjekti-
ve Theorien (vgl. Faix 2020, S. 58). Inwiefern das Auftreten der Lehrkrifte
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erfolgreich ist, wird tiber die erreichten Leistungen der Schiiler*innen erfasst
(vgl. Bilz et al. 2017, S. 18).

Eines der wenigen Modelle zum Lehrerhandeln bei Gewalt und Mob-
bing orientiert sicham kompetenztheoretischen Ansatz und stammt von Bilz
et al. (2017). Das Modell stellt die Bedingungen und Konsequenzen des Leh-
rerhandelns in Gewalt- und Mobbingsituation dar. Neben Zusammenhin-
gen wie dem Schulkontext (z.B. Schulform) und situativen Faktoren (z. B.
Alter der Schiiler*innen) werden die Interventionskompetenz, das Interven-
tionshandeln und die Auswirkungen beschrieben. Unter Interventionskom-
petenz wird das Professionswissen (z. B. Wissen tiber Gewalt), die Motivati-
on (z. B. die Interventionsbereitschaft), Uberzeugungen und die Selbstregu-
lation genannt (ebd., S. 23). Diese Dimensionen werden dabei als Einfluss-
groflen fiir das professionale Lehrerhandeln beschrieben, wobei dhnlich des
Forschungsprogramms der Subjektiven Theorie und mit Verweis auf Dann
(2008, §.178) Lehrkrifte intentional und strukturiert vorgehen (vgl. Bilz et al.
2017, S. 23). Zwischen Handeln und Kompetenz besteht ein reziproker Zu-
sammenhang, der mit dem Einbezug des Interventionshandelns zum Aus-
druck gebracht wird. Denn Handeln kann ebenso durch die Kompetenz be-
einflusst werden wie die Kompetenz durch das Handeln (vgl. ebd., S. 24).
Die Dimension des Interventionshandelns beinhaltet die ,,Situationswahr-
nehmung®, die ,,Auswahl der Interventionsziele®, die ,,Auswahl der Inter-
ventionsformen®, die ,Durchfithrung der Intervention® sowie die ,,Evalua-
tion der Zielerreichung® (ebd., S. 23). Das Handeln wirkt sich auf die ,,Inter-
ventionsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler®, das ,Schul- und Klas-
senklima® sowie auf die ,Gewaltbelastung® aus (ebd., S. 23).

Das Interessante an diesem Modell fiir den Forschungsschwerpunkt die-
ser Arbeit ist der Einbezug von subjektiv beeinflussten berufsspezifischen
Uberzeugungen und eigenen Haltungen gegeniiber Gewalt im Kontext des
Handelns in Gewaltsituationen. Diese Uberzeugungen und Haltungen pri-
gen die Deutung von Gewaltsituationen und die Auswahl maéglicher Maf3-
nahmen. Auf die Grenzen des Konzepts weisen die Autor*innen selbst hin
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und sehen u. a. im quantitativ-empirischen Vorgehen einen zu engen Rah-

men. So formulieren sie:

»Jedoch diirfen die Grenzen einer quantitativ-empirischen Er-
fassung der Lehrerkompetenz und des Lehrerhandelns nicht
iibersehen werden. Diese sehen wir vor allem darin, dass die Si-
tuationsvielfalt und Komplexitit der Lehrerintervention, ins-
besondere die Reflexionsprozesse und die damit verbundenen
Widerspriiche und Spannungsverhiltnisse, nur begrenzt abge-
bildet werden kénnen (ebd., S. 24).

Interessant bei Bilz et al. (2017) sind gleichwohl die Hinweise auf die Wi-
derspriiche und Spannungsverhiltnisse. Schliellich ist anzunehmen, dass
der Umgang mit Gewalt ebenfalls mit Spannungsverhiltnissen einhergeht
und Lehrer*innen sich im Rahmen ihres Handelns strukturell ungewissen
Kontexten stellen miissen. An dieser Stelle wird der strukturtheoretische
Ansatz interessant.

Zunichst: Der strukturtheoretische Ansatz fokussiert die Strukturlogik
des pidagogischen Handelns (vgl. Faix 2020, S. 58) und richtet in Anleh-
nung an die Theorie des professionellen Handelns von Oevermann (1996)
den Blick auf die zentralen Strukturmerkmale und charakteristische Hand-
lungsprobleme (vgl. Baumert / Kunter 2006, S. 470f.; Hericks 2006). Im
strukturtheoretischen Ansatz reprisentieren nach Oevermann (1996) Profes-
sionen Antworten auf die Krisen moderner Gesellschaften, indem sie Indi-
viduen ihre fachspezifischen Kenntnisse und Unterstiitzung bei der Bewil-
tigung von Herausforderungen anbieten. Dies setzt eine fachspezifische und
fachwissenschaftliche Ausbildung voraus, sodass Professionelle in der Lage
sein miissen, fachspezifisches Wissen im konkreten Handeln bei den Unter-
stiitzungssuchenden anwenden zu kénnen (,fallbezogene Deutung®, S. 156).
Das rekonstruktive Verstehen einzelner Fille ist nach Oevermann nicht stan-
dardisierbar, stattdessen miissen Professionelle sowohl universelle Regeln an-

wenden als auch den einzelnen Fall in seiner besonderen Charakterisierung
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verstehen. Mit der professionellen Pidagogik verbindet Oevermann die Per-
spektive, dass professionelle Pidagoginnen und Pidagogen fiir ihre Klientel
eine Handlungsfihigkeit herstellen sollen und in diesem Zuge eine stellver-
tretende Deutung der Entscheidungsprobleme vornehmen. Das professio-
nelle Handeln ist folglich dadurch gekennzeichnet, dass Professionelle ,,per-
sonenbezogenel...] Dienstleistungen (Nittel 2011, S. 45) stellvertretend fiir
ihre ,,Klienten® — im Fall von Lehrkriften sind es Schiiler*innen — erbringen.
Sie nehmen insofern nach Helsper (2002)

»[...] Aufgaben der Erméglichung, der Sicherung bzw. Wieder-
herstellung seelischer, psychischer, sozialer und physischer In-
tegritit wahr, moralisch-ethischer Integritit, schliefSlich der Be-
arbeitung von Geltungs- und Giiltigkeitsfragen wahr. Bezugs-
punkt ist dabei die Vermittlung eines zentralen sozialen Gutes,
von dem die Adressaten noch, wieder, voriibergehend oder ir-
reversibel getrennt sind — z. B. Gesundheit, Bildung, Gerech-
tigkeit, Seelenheil etc. Es geht im professionellen Handeln also
um die stellvertretende und stellvertretend deutende Bearbei-

tung von individuellen oder sozialen Krisen als Krisenlésung®

(S. 70f)).

Helsper (2002) formuliert in der strukturtheoretischen Perspektive den
Antinomie-Begriff, der darauf verweist, dass in Widerspruch zueinanderste-
hende Positionen in derselben Weise begriindet und belegt sind und pidago-
gisches Handeln nicht standardisiert werden kann. Professionelles Handeln
bedeutet im Antinomie-Kontext, ,,dass Lehrkrifte sich mit den Antinomi-
en, in die ihr Handeln strukturell eingelassen ist, reflektierend auseinander-
setzen (Faix 2020, S. §8). Pointiert formuliert: Als Grundwiderspriiche las-
sen sich Antinomien nicht auflésen, sondern lediglich tiberstehen. An dieser
Stelle ist eine Passung zum Forschungsprogramm der Subjektiven Theorien
zu konstatieren, da in subjektiven Theorien ,direkte oder indirekte Wider-
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spriiche® (Patry / Gastager 2011, S. 15f.) wirken und das Handeln sowie Ent-
scheidungen von Lehrkriften im Schulalltag begleiten.

Mit der Verwendung der Antinomien-Perspektive ziele ich deshalb dar-
auf ab, mehr tiber potentielle Identitits- und Entscheidungskonflikte sowie
Positionierungen im pidagogischen Handeln von Lehrer*innen zu erfahren,
die einen Einfluss auf den professionellen Umgang mit Gewalt haben kon-
nen. Aufgrund der Vielfalt an Gewaltperspektiven hinsichtlich der Begrift-
lichkeiten als auch der Méglichkeiten des Umgangs ist davon auszugehen,
dass Lehrkrifte nicht einfach auf einen standardisierten Katalog an professio-
nellem Wissen zurtickgreifen konnen und vor diesem Hintergrund von ,,Un-
gewissheitsmomenten® (Tetens 2013, S. 3) gestrt werden. Dies bedeutet: Der
Ubertrag eines professionellen Gewaltwissens auf das pidagogische Handeln
istaufgrund verschiedener bestehender Widerspriichlichkeiten nicht einfach
moglich, dadurch wird der professionelle Umgang mit Gewalt gestort und
im Extremfall sogar verhindert. Bei der Thematisierung von Widerspriich-
lichkeiten im pidagogischen Handeln ist ebenfalls die sogenannte ,,doppel-
te Kontingenz“ mitzudenken, die auf die Ungewissheit jeder pidagogischen
Handlung verweist. Mit der ,doppelten Kontingenz* ist die Annahme ver-
bunden, dass professionelles Lehrerhandeln immer mit ,,Unbestimmtheit®
und ,,Unsicherheit (Baumert / Kunter 2006, S. 477) verbunden ist. Bei der
Unsicherheits-Perspektive ist der jeweilige Einzelfall und dessen Einbettung
in spezifische Situationen zu beriicksichtigen, sodass jedes Handeln in Ab-
hingigkeit der bestehenden Umstinde ,ausdeutungs- und konkretisierungs-
bediirftig ist“ (ebd.). Entsprechend lisst pidagogisches Handeln nicht auf
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge schlieflen, vielmehr ist pidagogisches
Handeln im Kontext von der jeweiligen Situation sowie als individuell an-
passbar zu denken. Baumert und Kunter (2006) bemerken hierzu:

»Erfolg stellt sich nicht unabhingig vom Handeln der Klien-
ten ein. Professionelles Handeln ist — trotz aller Referenz auf
systematische Wissensstinde — nicht technisch-instrumentell
konzeptualisierbar. Dies gilt auch fiir Lehrerhandeln. [Prange]

88



2.2 Das Konzept der subjektiven Theorien

spricht von der ,,pidagogischen Differenz und meint damit,
dass die Differenz zwischen Zeigen — dem Grundmodus pid-
agogischen Operierens — und Lernen nicht aufhebbar sei. Von
der Didaktik — ,der Technologie der Erzichung® - fithre kein
direkter Weg zum erfolgreichen Lernen. Fiir das Erste sei der
Fachmann zustindig, fiir das Zweite habe jeder selbst einzuste-
hen. Eine Lehrperson ist danach — wie auch der Arzt — fur die
fachgerechte Verfahrensweise, aber nur bedingt fiir das Ergeb-
nis verantwortlich.“ (S. 477)

In der Perspektive dieser Arbeit positionieren sich Lehrkrifte im Rah-
men der bestehenden Spannungsfelder folglich durch den Riickgrift auf ihre
subjektiven Theorien. Faix (2020) verdeutlicht, ,dass mit zunehmender In-
formiertheit der Studierenden vermehrt auch Widerspriiche innerhalb der
Subjektiven Theorien auftreten, die bei geringer Ambiguititstoleranz zu ne-
gativeren Einstellungen fithren kénnen® (S. 72).

Die antinomische Strukturiertheit des pidagogischen Handelns verdeut-
licht, dass Handeln im pidagogischen Alltag in seiner ganzen Komplexitit
mit Spannungen verbunden ist, die erst am einzelnen Fall deutlich werden:

»Die Stirken des strukturtheoretischen Ansatzes liegen in der
fallorientierten Betrachtung der Komplexitit des Lehrerhan-
delns und seinen unaufhebbaren Antinomien und der Diffe-
renz von subsumtiven Erklirungs- und situativ-fallspezifischen
Wissen sowie von Entscheidungszwingen und Begriindungs-
logik. (Bilz et al. 2017, S. 18).

So entwickelt sich der Berufshabitus im strukturtheoretischen Ansatz
auf der Grundlage der eigenen Biographie als ,,Positionierung des jeweiligen
Lehrers im Spannungsfeld der Antinomien® (Helsper 2002, S. 95). Das Inter-
essante an der Idee der antinomischen Strukturiertheit des Lehrerhandelns
ist deswegen, dass das Konzept bereits auf eigene Haltungen, Denkweisen,
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Normen oder auch Normalititskonstruktionen aufmerksam macht, die mit
den Regeln und Anforderungen des Feldes der Schule kollidieren und gewis-
sermaflen mit der Beschaffenheit des Schulfeldes ausgemittelt werden miis-
sen.

Auf das Konzept der subjektiven Theorien tibertragen stellt sich etwa die
Frage, wie und ob neues Wissen — also in der Professionalisierungsperspekti-
ve professionelles Wissen — in die bereits bestehenden, im Laufe der bisheri-
gen Biographie entstandenen subjektiven Theorien aufgenommen werden.
Die Forschungsergebnisse von Faix (2020) zu subjektiven Theorien von Stu-
dierenden zu inklusivem Unterricht zeigen etwa, dass ,,[n]eue Konzepte [...]
von den Studierenden teilweise als widerspriichlich zu bereits vorhandenen
Konzepten beschrieben [werden]“ (S. 57). Zudem zeigt sich: ,,Je besser die
Studierenden mit Widerspriichen umgehen konnen, desto weniger neigen
sie dazu, die Widerspriiche einseitig auflésen zu wollen® (ebd.).

Helsper (2002) identifizierte verschiedene dieser ,nicht auflosbaren Wi-
derspruchsverhiltnisse des Lehrerhandelns® (Hericks 2006, S. 105), mit
denen Lehrer*innen aber auch reflexiv umgehen und den Professionalisie-
rungsprozess somit aktiv begleiten kénnen.

Die Antinomien lauten fiir eine erste, antagonistische Geltungsansprii-
che beschreibende Begriffsgruppe folgendermaflen (vgl. Helsper 2002, S.

771F):

* ,Begrindungsantinomie®: Hierbei handelt es sich um die Antinomie,
regelmifig einem Entscheidungsdruck ausgesetzt zu sein, wobei Ent-
scheidungen nur auf abgesicherten und legitimierten Begriindungen
getroffen werden kénnen.

* ,Praxisantinomie“: Hier wird auf die Widerspriichlichkeit hinsicht-
lich der Vermittlung von Theorie und Praxis verwiesen und damit ein-
hergehend auf das Problem, dass theoretisches Wissen nicht ohne Wei-

teres in der Praxis umsetzbar ist.
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»Subsumtionsantinomie®: Diese Antinomie beschreibt den nicht-
technologischen Charakter des Lehrerhandelns. Dies kann sich z. B.
dadurch ausdriicken, dass Lehrkrifte nicht dem Einzelfall einer oder
einer Schiiler*in gerecht werden, weil die Lehrkraft zu sehr in Routi-

nen oder Kategorien denkt.

»Ungewissheitsantinomie“: Lehrkrifte bewegen sich zwischen einem
Vermittlungsversprechen — z. B. Wissen an Schiiler*innen zu vermit-
teln — und der Ungewissheit, ob das professionelle Handeln iiber-
haupt von Erfolg gekront sein wird, da z. B. der Lernerfolg immer die

Teilnahme der Schiiler*innen voraussetzt.

»Symmetrie- bzw. Machtantinomie“: Aufgrund der Verfiigung tiber
etwa Wissensbestinde oder Kompetenzen sind Lehrkrifte ihren Schii-
ler*innen tiberlegen. Dennoch bedarf es immer wieder symmetrischer
Beziehungen, auf deren Basis Problemlsungen erarbeitet werden

konnen.

»Vertrauensantinomie“: Fiir die Bezichung zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen ist Vertrauen ein zentrales Element. Dieses Vertrauen
muss sich jedoch erst entwickeln und bleibt zart und zerbrechlich.
So miissen beispielsweise Schiiler*innen ihren Lehrer*innen signalisie-
ren, dass sie auf die Hilfe und die Unterstiitzung der Lehrkraft ange-
wiesen sind. Die Lehrkrifte wiederum diirfen das entgegengebrachte
Vertrauen nicht missbrauchen und etwa den Lernenden beschimen

oder entwerten.

Dariiber hinaus formuliert Helsper eine zweite Gruppe von Antinomi-

en, die ,genau an der Grenze angesiedelt [sind], an der die konkrete Leben-

spraxis von [Schiiler*innen] und die professionelle Praxis von [Lehrer*innen]

in den Horizont universalistischer, gleichberechtigter, formaler organisatori-

scher Rahmungen eingertickt ist“ (Helsper 2002, S. 83). Diese Antinomien

heiflen (vgl. ebd., S. 84f.):
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* ,Niheantinomie“: Die Spannung zwischen Nihe und Distanz artiku-
liert sich auf der Folie ,,der Anforderung an [Lehrer*innen], sowohl
emotional-diftuse, partikulare Haltungen als auch distanzierte, spe-
zifische und universalistische Haltungen gegeniiber [Schiiler*innen]
einzunehmen® (ebd., S. 84).

* ,Sachantinomie“: Hierbei wird die Spannung zwischen dem wissen-
schaftlichen verbiirgten Wissen und dem von der Lebenswelt und der

Biographie der Schiiler*innen geprigten Wissens zum Ausdruck ge-

bracht.

* ,Organisationsantinomie“: Diese Antinomie verweist auf ,,[d]ie Span-
nung zwischen formalen universalistischen Verfahrensregeln einer-
seits und der Notwendigkeit der Offenheit, Emergenz und Kreativitit
des Lehrerhandelns andererseits (ebd., S. 84).

¢ ,Differenzierungsantinomie“: Dadurch wird die Spannung deutlich
zwischen dem Anspruch, jede Schiilerin und jeden Schiiler gleich zu
behandeln und dann doch die Lernenden unterscheiden zu miissen,
z. B. hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und der individuellen Bio-

graphien.

* ,Autonomieantinomie®: Diese Antinomie verweist auf die eigentli-
che Unvereinbarkeit zwischen Autonomie und Heteronomie, ,also
die Spannung fiir [Lehrer*innen] zugleich zur Autonomie aufzufor-
dern und zu ermdglichen, dies aber in organisierten Rahmungen,
die Zwinge, abstrakte Regeln und Heteronomie setzen, wodurch die
Aufforderung zur Autonomie selbst im Horizont der heteronomen
organisatorischen Rahmung verbleibt® (ebd., S. 8s).

Die sachliche, konstruktive und situationsspezifische Handhabung die-
ser Antinomien und den damit verbundenen Unsicherheiten sind somit
nach dem strukturtheoretischen Ansatz zufolge ein zentraler Punkt der pad-
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agogischen Professionalitit (vgl. Terhart 2011, S. 206).* Professionalitit in
diesem Kontext bedeutet, mit diesen Spannungen und widerspruchsvollen
Strukturen und Situationen angemessen und fachgerecht umzugehen.

Hericks (2006) verweist darauf, dass der kompetenztheoretische und der
strukturtheoretische Ansatz in der Forschung mitunter strikt voneinander
getrennt betrachtet werden. Er schligt deswegen mit dem Entwicklungs-
aufgaben-Modell einen die beiden Perspektiven verbindenden Ansatz vor,
der bei der Entwicklung zur Lehrkraft sowohl die Handlungsstrukturen
als auch die erforderlichen Kompetenzen berticksichtigt. Auf der Grund-
lage des Entwicklungsaufgaben-Modells ist Professionalisierung als berufs-
biographischer Entwicklungsprozess zu sehen, ,in dem eine Lehrkraft zu
subjektiv stimmigen und objektiv angemessenen und tragfihigen Lésungen
ihrer Entwicklungsaufgaben gelangt® (ebd., S. 6). In diesem berufsbiogra-
phischen Professionsansatz wird die Professionalisierung von Lehrkriften
als berufsbiographisches Entwicklungsproblem entfaltet, in dessen Kontext
zunichst der Aufbau von pidagogischen und didaktischen Kompetenzen
sowie habituellen Dispositionen im Fokus der Aufmerksambkeit steht. Dane-
ben gilt ein besonderes Interesse der Kontinuitit und Zerbrechlichkeit der
Professionsentwicklung sowie — in der biographischen Perspektive von be-
sonderem Interesse — dem Einfluss der privaten und beruflichen Biographie
(vgl. Sotzek 2019, S. 17). In diesem Zusammenhang spielt im berufsbiographi-
schen Ansatz die Frage eine Rolle, ,wie sich biographisch und gesellschaftlich
vorgeformte Handlungsdispositionen — zusammengefasst als Habitus — in
der Bewiltigung konkreter Handlungsanforderungen auswirken® (Keller-
Schneider / Hericks 2014, S. 391).

Bereits Terhart (2001) hatte eine ,,biographische Wende® in der Professio-

nalisierungsforschung ausgelost, indem er ,,Pidagogische Professionalitit als

*Terhart benennt sechs dieser widerspriichlichen Paare, nimlich ,Nihe versus Distanz zum
Schiiler, ,Subsumption versus Rekonstruktion, ,Person des Schiilers versus Anspruch
der Lern-Sachen®, ,Einheitlichkeit versus Differenz®, ,,Organisation versus Interaktion®

sowie ,Autonomie versus Heteronomie® (vgl. Terhart 2011, S. 206).
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berufsbiographisches Entwicklungsproblem® umriss (S. 56; vgl. Volkmann
2008, S. 16). Das bedeutet, dass sich Professionalitit im Beruf Lehrer*in
erst entwickeln muss und Lehrer*innen im Laufe ihrer Berufsbiographie
verschiedene Entwicklungsaufgaben bewiltigen mussen: ,Professionalitit
ist als berufsbiographisches Entwicklungsproblem zu sehen, d. h., sie ent-

wickelt sich im Prozess des Lehrerwerdens [...]“ (Terhart 2001, S. 56). Und

weiter:

»Lehrerwerden ist ein Entwicklungsprozef3, der nicht als glat-
ter, problemloser Positions- und Rollenwechsel stattfindet,
und der ebenfalls nicht allein bestimmt wird durch den ex-
ternen Sozialisationsdruck der verschiedenen Institutionen,
die der angehende Lehrer durchliuft. Vielmehr ist ein person-
lichkeits- und damit auch identititsbezogener Entwicklungs-
verlauf anzunehmen, der sich als Resultat aus situations- und

personenspezifischen Faktoren ergibt (Terhart 1987, S. 79s).

So gesehen muss sich auch der professionelle Umgang mit Gewalt erst
entwickeln, wobei der Prozess von persénlichen Haltungen und Eigenschaf-
ten beeinflusst wird.

Hericks (2006, 2009b) identifiziert mit den Bereichen der Rollenfin-
dung, Vermittlung, Anerkennung und Kooperation vier Bereiche, die Leh-

rer*innen in ihrem Professionalisierungsprozess bearbeiten miissen.

¢ Auf der Folie der Entwicklungsaufgabe der ,Rollenfindung® setzen
sich Lehrkrifte mit ihren eigenen Stirken und Schwichen und den da-
mit verbundenen Grenzen auseinander. Auf dieser Basis entwickeln

sie einen eigenen Stil;

* im Rahmen der Entwicklungsaufgabe ,Vermittlung® geht es um die
Rolle als Vermittler / Vermittlerin von Fachwissen;
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* im Kontext des Bereiches der ,Anerkennung® haben Lehrer*innen
die Aufgabe zu bearbeiten, Schiiler*innen als entwicklungsbedrfti-

ge und entwicklungsfihige Andere anzuerkennen;

* die Entwicklungsaufgabe ,, Kooperation® nimmt sich u. a. den Mog-
lichkeiten und Grenzen des institutionellen Rahmens der Schule und
des kooperativen Arbeitens mit anderen Akteuren und Akteurinnen

der Schule an.

Durch die Bearbeitung der Aufgaben entwickeln die Lehrkrifte die ftir
ihren Beruf erforderlichen Kompetenzen, wobei ,jeder Lehrer/jede Lehrerin
die vier Entwicklungsaufgaben auf unterschiedliche Art und Weise wahr-
nimmt, gewichtet und ausdeutet und dadurch auch zu unterschiedlichen
Losungen gelangt® (Hericks 2009b, S. 6), die Professionalisierung entspre-
chend eine pragmatische Schlagseite erhilt (ebd.). Hericks (2006) kommt
zudem zu dem Schluss, ,dass sich die Frage gelingender oder misslingender
Professionalisierung als Lehrkraft [...] in den Bereichen des eigenen Unter-
richts und der Kooperativitit entscheidet® (S. 429).

Zusammenfassend macht die Darstellung der Professionstheorien deut-
lich, dass der Beruf Lehrer*in ,lehrbar und lernbar, entwickelbar und modi-
fizierbar: kurz gestaltbar und machbar ist“ (Helsper 2002, S. 91) und demzu-
folge auch das Gewaltwissen und der Umgang mit Gewalt professionalisiert
werden kann. Helsper spricht vor dem Hintergrund der Entwicklung zur
professionellen Lehrkraft von der Genese eines ,,professionellen Selbst, mit
dem nicht die Lehrerpersonlichkeit gemeint ist, die impliziert, dass es den
geborenen Lehrer gibt (vgl. ebd.). Stattdessen geht Helsper in Anlehnung
an Bauer (1998) von der Gestaltbarkeit des ,,professionellen Selbst* aus und
richtet dabei den Blick auf die ,erlernbaren Handlungsmustern® und die
yhabitualisierten Handlungsrepertoires® (ebd., S. 91), welches er als wichtige
Ressource erachtet, ebenso wie ,,die Notwendigkeit der Ausbildung eines ti-
tigkeitsspezifischen Habitus in der Strukturlogik pidagogischen Handelns*
(Dietrich 2013, S. 1m3).
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Das biographische Wissen ist dabei nicht als StorgrofSe bei der Profes-
sionalisierung von Lehrkriften zu sehen, vielmehr kann es konstruktiv beim

Aufbau des professionellen Handelns eingesetzt werden:

»Wenn der Lehrer lernt, sein biographisches Wissen als eine
Ressource zu verstehen, erschliefit sich fiir ihn ein erhebliches
Potential fur die Bewiltigung seiner beruflichen Aufgaben.
Professionell gelingt das, wenn er dazu in der Lage ist, diese
Ressource nicht unkritisch, sondern reflektiert in sein beruf-
liches Handeln einzubringen, aufSerdem erkennt, dass diese
Ressource entwickelbar und modifizierbar ist, und schliefflich
imstande ist, diese Entwicklungsméglichkeiten aktiv zu nut-
zen® (Briutigam et al. 200s, S. 3; zit. nach Volkmann 2008, S.

41).

Beachtenswert ist dabei im Kontext des Lehrberufs die Feststellung, dass
die Erfahrungen ,weniger das methodische Vorgehen beeinflussen als viel-
mehr die dem methodischen Vorgehen zugrunde liegenden Einstellungen
und Uberzeugungen® (Wieser 20008, S. 62).

2.2.2.5.2 Subjektive Theorien und das soziale Feld der Schule

Neben den beschriebenen Professionsansitzen erscheint fiir die Entwick-
lung von subjektiven Theorien ebenfalls die Verbindung zum beruflichen
Feld der Lehrkrifte, beginnend mit der ersten Sozialisation im Feld, von be-
sonderer Relevanz zu sein. Dabei soll nochmals auf die Perspektive von Dann
(1994) verwiesen werden, dass ,,sich [Wissen] in gesellschaftlichen Institutio-
nen als Normen und Konventionen herausgebildet [hat]“ (S. 172). Mit den
»gesellschaftlichen Institutionen ist die Frage verbunden, ,wie sich spezi-
fische Handlungsanforderungen eines Feldes oder der Gesellschaft als Gan-
ze — konzeptionell gefasst als Entwicklungsaufgaben — in Biographien von
Menschen niederschlagen® (Keller-Schneider / Hericks 2014, S. 391), sodass
im Folgenden der Einfluss des Berufsfeldes Schule auf das Handeln von Leh-

96



2.2 Das Konzept der subjektiven Theorien

rer*innen die thematische Aufmerksambkeit erfahren soll. Das Feld der Schule
ist dabei in der Perspektive der subjektiven Theorien als Wissenssystem zu se-
hen, ,das einen gewissen kontrollierenden Einfluss auf den einzelnen Lehrer
aus[iibt]“ (Dann 1994, S. 165), zumal im Feld ,institutionelle Einfliisse [...] zu
bestimmten Subjektiven Theorien fihren“ (Dann 1994, S. 172) kénnen, die
wiederum Aussagen und ein bestimmtes Handeln mitbedingen. Oder wie es
Pille (2013) im Kontext der Subjektivierung von Lehrkriften formuliert:

»Mittels der praktisch erzeugten wechselseitigen Erwartun-
gen wird jeder gefordert, seine Position im Feld zu verkorpern;
Schulleiter und Hausmeister, Lehrer und Schiiler, sie alle miis-
sen sich auf den in diesem Feld etablierten Kraftlinien in wie-
dererkennbaren Formen bewegen, um als (an-)erkannte Sub-
jekte partizipieren zu konnen® (S. 67).

In subjektiven Theorien kénnen sich in dieser Perspektive auch Wissens-
elemente befinden, die beeinflusst werden von den institutionellen Einfliis-
sen respektive den Praktiken der Subjektivierung einer Lehrkraft. Nicht un-
erheblich erscheint fiir den Einfluss der Institution die Identifikation mit
dem sozialen (Berufs-)Feld der Schule. Grzanna (2012) bemerkt hierzu, dass
die subjektiven Theorien von Lehrkriften im Hinblick auf ihre eigene Be-
rufsidentitit das professionelle pidagogische Handeln beeinflussen und so-
mit den Professionalisierungsprozess mitprigen. Entsprechend liefle sich for-
mulieren, dass berufsbiographische Erfahrungen und die individuelle Moti-
vation der Lehrer*innen einen prigenden Charakter hinsichtlich der Bildung
einer Lehreridentitit besitzen. Eine nur bedingt mit den schulischen Nor-
men und Regeln konforme Identitit kann folglich den erfolgreichen Einso-
zialsierungsprozess in das soziale Feld der Schule behindern.

Helsper betont, dass die ersten Schritte im Feld der Schule einen signifi-
kanten Einfluss auf die Professionalisierung sowie den weiteren Verlauf der
Berufsbiographie haben und die Einstellung zum Beruf mitbedingt. Berufs-
biographisch ist deshalb das soziale Feld der Schule von einem besonderen
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Interesse, da der Konstitutionsprozess zur professionellen Lehrkraft und die
Identitit als Lehrer*in eng verbunden ist mit der Auseinandersetzung mit
den im Feld der Schule geltenden Bedingungen, Regeln und Normen (vgl.
u. a. Pille 2013) sowie dem Lésen von Entwicklungsaufgaben der jeweiligen
berufsbiographischen Phasen.

Bourdieu und Wacquant (2013) verstehen unter Feld ,ein Netz oder ei-
ne Konfiguration von objektiven Relationen zwischen Positionen (S. 127)
und benennen die verschiedensten Praxisfelder, u. a. die Bereiche der Macht,
des Rechts, der Biirokratie, der Wissenschaft, der Religion, der Kunst oder
auch des Erziehungssystems (vgl. ebd., S. 124). Miller fasst in Anlehnung an
diese Ausfithrungen mit dem Staat, dem Markt, den Medien und der Kirche
vier grofle Felder zusammen (vgl. Miiller 2014, S. 84), die sich wiederum in
Subfelder wie das Subfeld ,,Schule® unterteilen lassen. In den Feldern wirken
wunsichtbare Mechanismen® (Bourdieu 1989, S. 35; zitiert nach Alheit 2018,
S. 27) auf die Individuen ein. So formuliert Bourdieu anhand des Beispiels

des Fiirstenhofes:

»Der Firstenhof [...] stellt ein eindrucksvolles Beispiel fiir das
dar, was ich Feld nenne, innerhalb dessen die Akteure — wie in
einem Gravitationsfeld — durch uniiberwindliche Krifte in ei-
ne fortwihrende, notwendige Bewegung gezogen werden, um
den Rang, den Abstand, die Kluft gegentiber den anderen auf-
rechtzuerhalten (Bourdieu 1989, S. 3s; zitiert nach Alheit 2018,
S.27).¢

»Gemeint sind jene institutionalisierten Formen und von den
Akteuren im Schulfeld geteilten (shared) sozialen Praktiken
von Bildung, Schule und Unterricht samt ihren kollektiven
Regeln und Prinzipien, die vermittelt durch Sozialisation, Aus-
bildung [...] und Initiationen im individuellen Lehrerhan-
deln - seinen verinnerlichten Dispositionen, pidagogisch-
didaktischen Handlungs- und Deutungsmustern — ihren habi-
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tualisierten Ausdruck finden. Gerade bei Professionen, die sich
dadurch auszeichnen, dass sie nicht vollstindig standardisiert

sind, ist die Ausformung und Sicherung eines Habitus eine
Notwendigkeit“ (ebd., S. 645).

Grzanna (2011) formuliert in ihrer Forschung eine dhnliche Perspektive,
nimlich insofern, dass Lehrkrifte ihre Identitit in Austausch mit den Prot-
agonist*innen des Schulfeldes erst entwickeln miissen, um selbst ihre Identi-
tit auch artikulieren zu kénnen. In ihrer Thematisierung des Einflusses der
subjektiven Theorien auf die Berufsidentitit ldsst sie ebenfalls die Verbin-
dung sowohl psychologischer als auch soziologischer Perspektiven anklin-
gen, sodass fiir die Analyse ,,Subjektiver Identititstheorien® beide Blickwin-

kel von Interesse sind:

»Der Begrift der Berufsidentitit vereint [...] eine psychologische
und eine soziologische Perspektive: [Lehrer*innen] entwickeln
einerseits ihre Identitit im Austausch mit anderen Menschen
(soziologische Perspektive) und bringen andererseits als Ergeb-
nis dieses Austauschs ihre Berufsidentitit zum Ausdruck, in-
dem sie sich selbst dahingehend wahrnehmen, wer sie als [Leh-
rer*in] sind und wie sie in Zukunft als [Lehrer*in] sein wollen

(Grzanna 2011, S. 10).

Um individuell in einem Feld praktizieren zu kdnnen, miissen Lehrkrif-
te sich folglich mit den Bedingungen des Schulfeldes auseinandersetzen, sich
mit den beteiligten Akteuren des Feldes austauschen sowie im Feld einord-
nen und positionieren. Diese Sichtweise macht auch nochmals die sozialen
Verpflichtungen deutlich, ,mit denen ein Individuum auf dem jeweils zu
beschreitenden Lebens- und Berufsweg umzugehen hat® (Schliiter 2013, S.
282). Dieser Prozess kann auf der einen Seite die Bildung subjektiver Theori-
en beeinflussen, auf der anderen Seite kdnnen aber auch subjektive Theorien
den Prozess und die Positionierung sowie Identifikation im Schulfeld prigen.
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2.2.2.6 Subjektive Theorien und Subjektivierungsprozesse

Auf der Folie des Feldbegrifts sind dabei jene Subjektivierungsprozesse von
Interesse, die ,durch eine implizite Pidagogik des Alltags, das heifdt durch
dauerhafte praktische Mitgliedschaft“ (Alkemeyer et al. 2010; zitiert nach
Pille 2013, S. 66) Lehrkrifte zu anerkannten Subjekten des Feldes werden
lassen. Entsprechend vollziehen sich Subjektivierungen in von Regelmiflig-
keiten und Machtkonstellationen beeinflussten Feldern, in denen bestimmte
Subjektformen (z. B. die Lehrkraft, die Schiler*innen) in relationalen Sub-
jektpositionen miteinander verbunden sind: z. B. die Lehrenden mitden Ler-
nenden.

Hat der Begriff des ,,Subjekts“ im Kontext der subjektiven Theorien
cher einen ,privaten® und individuellen Charakter, so bedeutet der Sub-
jektbegrift im Rahmen von Foucaults ,assujettissement® Unterwerfung und
Selbstunterwerfung. Der Subjektbegrift bei Foucault kann somit als die ,Un-
terwerfung sich freiwillig Unterwerfender® (Pille 2013, S. 65) beschrieben
werden. Ebenfalls konnen Subjekte nicht autonom handeln, sondern sind
Machtwirkungen ausgesetzt:

»Das Wort ,Subjekt* hat zwei Bedeutungen. Es bezeichnet das
Subjekt, das der Herrschaft eines anderen unterworfen ist und
in seiner Abhingigkeit steht; und es bezeichnet das Subjekt, das
durch Bewusstsein und Selbsterkenntnis an seine eigene Identi-
titgebunden ist. In beiden Fillen suggeriert das Wort eine Form
von Macht, die unterjocht und unterwirft.“ (Foucault 2005b, S.

245).

Mit Verweis auf Butler lief3e sich entsprechend formulieren, dass das Sub-
jekt zwar denkt, es sei unabhingig, es aber in Machtprozesse eingebunden
ist, die das eigene Handeln beeinflussen und die Abhingigkeit von Anderen
deutlich machen (vgl. Werner 2021). Auf das Konzept der subjektiven Theo-
rien gewendet lieffe sich festhalten, dass das handlungsleitende Wissen und
die Handlungen selbst von Machtbedingungen beeinflusst werden.
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»Denn die Grenze des Subjekts besteht ja gerade darin, um sich
selbst nicht alles zu wissen. Dementsprechend bedeutet dies
handlungstheoretisch, in einer Ethik diese Grenze in das eigene
Handeln und Urteilen zu implizieren. Deswegen sind Rechen-
schaft, Anerkennung, selbst Urteile fragmentarisch und vulne-
rabel, weil sie auf eine Teil-Unwissenheit des Subjekts von sich
selbst, die mit einer Abhingigkeit des Subjekts von der Nar-
ration der oder des Anderen zusammenhingt, angewiesen ist*

(ebd., S. 110).

Butler (2001) schreibt in diesem Zusammenhang, dass das Streben nach
sozialer Zuneigung beziehungsweise Anerkennung eine wichtige Einfluss-
grofie bei der Selbstregulierung sowie der Subjektbildung darstellt. Butler
betont des Weiteren, dass Anerkennung nur von anderen erfolgen kann und
ein Individuum immer auf ein Gegentiber angewiesen und diesem gewisser-

maflen ausgeliefert ist:

»Die Subjektivation beutet das Begehren dort aus, wo das Da-
sein immer von anderswo gewihrt wird; sie markiert eine ur-
spriingliche Verletzlichkeit gegeniiber dem Anderen als Preis,
der fiir das Dasein zu zahlen ist“ (ebd., S. 24).

Folglich lasst sich formulieren, dass mit dem Streben nach Anerkennung
und des damit verbundenen Ausgeliefertseins an andere auch die Gefahr der
Verletzlichkeit entsteht, eben nimlich dann, wenn diese Anerkennung nicht
erfolgt. Dabei ist auch von Relevanz, wann jemand als anerkennungswiir-
dig iberhaupt wahrgenommen wird, z. B. durch ,einander zuwenden, kom-
mentieren und kritisieren® (Alkemeyer 2013, S. 64). Die Verletzung droht
dann, wenn im Moment des Ausgeliefertseins keine Anerkennung erfahren
wird.

In diesem Kontext ist der Gedanke wesentlich, dass das Subjekt nur

Subjekt in bestimmten Strukturen und ,institutionell verankerten Formen®
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sein kann (vgl. Beck / Schlichte 2014, S. 145). Das Subjekt muss sich folglich
unterwerfen — z. B. den Bedingungen des sozialen Feldes —, um in vorgege-
benen Strukturen ein handlungsfihiges Subjekt sein zu konnen. Gleichzei-
tig erhilt das Subjekt auch Ermichtigung und Anerkennung, wenn es sich
diesen Formen unterwirft. Die Erftllung dieser Bedingungen wird dabei
nicht nur nach auflen gezeigt, vor allem werden die normativen Erwartun-
gen im Subjekt-Werdungs-Prozess inkorporiert (vgl. Alkemeyer / Budde /
Freist 2013, S. 18f.). Betont das Forschungsprogramm Subjektive Theorien
primir den autonomen Handlungscharakter des Subjekts, verweisen Sub-
jektivierungsprozesse darauf, dass sich Subjekte auch unterwerfen missen,
um Anerkennung und Handlungsmdglichkeiten zu erhalten. Fir die Ge-
waltthematik bedeutet dies, dass fiir die Teilnahme am Lehrberuf bestimmte
Kriterien und Regeln zu beachten sind, wie beispielsweise ein feldkonformes
Gewaltverstindnis.

Bei einer kritischen Betrachtung liefle sich die Frage stellen, wie der
Subjekt-Begriff im Rahmen von Unterordnungen anschlussfihig zum selbst-
konstituierenden Charakter der subjektiven Theorien ist. Es gilt dabei zu-
nichst zu betonen, dass mit dieser Perspektive das Konzept der subjektiven
Theorien nicht infrage gestellt wird, vielmehr sind die Rahmungen des Sag-
baren eine notwendige Erginzung des Konzepts subjektive Theorien, um das
Handeln ergriinden zu kénnen. Dabei ist auch zu betonen, dass Freiheiten
(wie eigenes Handeln) innerhalb von Machtbeziehungen méglich sind. Sich
innerhalb von Machtbeziehungen zu bewegen, bedeutet folglich nicht, den
Machtbeziechungen hilflos ausgeliefert zu sein. Es ist vielmehr auch méglich,
eigene Handlungsspielriume nutzen zu kénnen. Fiir das Konzept der sub-
jektiven Theorien kénnte diese Perspektive folglich bedeuten, dass eine Per-
son ihre Ansichten kommunizieren und darlegen kann, diese Aussagen al-
lerdings innerhalb von Machtbezichungen eingebunden und entsprechend
immer die Bedingungen der Aussagen mitzudenken sind

Der Einbezug dieser Perspektive verfolgt entsprechend das Ziel, darauf
hinzuweisen, dass Lehrkrifte einen bestimmten Umgang mit Gewalt pfle-
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gen, weil er von ihnen in der Schule erwartet wird. Die Subjektivierung im
Rahmen des Feldes der Schule wire demzufolge ein ambivalenter Vorgang,
da er mit Unterwerfung verbunden ist, aber gleichzeitig zur Ermichtigung
fihrt. Die Unterwerfung findet ihren Ausdruck darin, dass das Subjekt Lehr-
kraft nur in den institutionell gefestigten Strukturen der Schule als Lehrer*in
arbeiten und sich entfalten kann. Die Ermichtigung wiederum entsteht ge-
rade eben aufgrund dieser Unterordnung und ist verbunden mit der Hand-
lungstihigkeit im sozialen Feld der Schule. Dieses Subjektverstindnis ist dem
Begrift des Habitus dhnlich, ,der ebenfalls auf eine analytische Synthese von
Individuum und Gesellschaft zielt“ (Beck / Schlichte 2014, S. 145).

Das Subjekt wird also nur dann zum Subjekt, wenn es sich den Bedin-
gungen unterwirft und lernt, sich selbst zu fithren, um Subjekt zu werden
bzw. als Subjekt Anerkennung zu finden: ,durch Ubungen schliefflich, die
dasjenige Subjekt hervorbringen, das in einer biirgerlichen Gesellschaft gut
zu funktionieren vermag [...]“ (Grabau 2016, S. 65). Pointiert auf die Ziele
dieser Arbeit gewendet, bedeutet dies, dass Lehrkrifte nur Lehrkrifte sein
kénnen, wenn sie die im Feld Schule bestehenden Regeln, Normen und
Werte akzeptieren respektive sich diesen unterwerfen. Mithilfe der Diszi-
plinierung werden die pidagogischen Protagonist*innen auf gemeinsame
Ziele, Normen und Werte eingeschworen und dadurch zu produktiven Ak-
teur*innen des Schulfeldes trainiert. So gesehen miissen Anwirter*innen
z.B. ein bestimmtes Gewaltverstindnis akzeptieren, um Lehrer*in werden
zu konnen. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrung ist dann die Schule als
ein Ort der Disziplin zu erkennen, der benannt werden kann

»als [Ort] diskursiv erzeugter, aufeinander abgestimmter ma-
terieller Arrangements und eingespielter Praktiken [...], in de-
ren Kriftefeld spezifisch trainierte Korper hervorgebracht wer-
den, die ihrerseits wiederum die hier eingespielten Ordnungen
in ihrem Handeln perpetuieren. Subjektivierungsprozesse las-
sen sich auf diese Weise als Einschreibung etablierter Ordnun-
gen in die Kérper der Akteure beschreiben (Pille 2013, S. 44).
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Fir die subjektiven Theorien kann dies bedeuten, dass sich Lehrkrifte
cher mit dem Feld der Schule identifizieren, wenn die eigene subjektive Theo-
rie zum Feld passt. Gleichzeitig konnen die subjektiven Theorien und die mit
ihnen einhergehenden Aussagen von den Unterordnungsprozessen geprigt
sein und zu einer Verinderung der Subjektstrukturen fithren. Eine Aussage
tber Gewalt wiirde entsprechend im Rahmen der Grenzen des Sagbaren des
Feldes erfolgen, gleichwohl die subjektive Theorie innerhalb dieser Rahmun-
gen bestehen und das Handeln beeinflussen wiirde.

Wie ein Mensch dazu gebracht wird, sich unterzuordnen und feldspezi-
fische Einstellungen zu akzeptieren, ist eng verbunden mit dem Begriff der
Disziplinierung. Fir die Gewaltthematik ist dieser Begriff dabei besonders
von Interesse, da nach Foucault die Disziplinierung mit Bezug zum Kérper
stattfindet, ,dessen Strukturen verindert ,zugerichtet werden sollen (Beck
/ Schlichte 2014, S. 151). Fiir Foucault ist Disziplin

»im Grunde der Machtmechanismus, iiber den wir den Gesell-
schaftskorper bis hin zum kleinsten Element, bis hin zu den so-
zialen Atomen, also den Individuen, zu kontrollieren vermo-
gen. Es handelt sich um die Techniken der Individualisierung
von Macht. Wie kann man jemanden tiberwachen, sein Verhal-
ten und seine Eignung kontrollieren, seine Leistung steigern,
seine Fihigkeiten verbessern? Wie kann man ihn an einen Platz
stellen, an dem er am niitzlichsten ist? Darum geht es bei der
Disziplin.“ (Foucault 200s, S. 233; zit. nach Beck / Schlichte
2014, S. 151).

Die Disziplinarmacht, die sich im Laufe des 18. und 19. Jahrhunderts
entwickelte und nach Foucault inzwischen die dominierende Variante der
gesellschaftlichen Machtaustibung darstellt, wirkt nicht durch Vollziige wie
die Marter nach Gesetzesverstofien auf die Individuen ein. Stattdessen nutzt
sie die im Zitat angesprochenen Instrumente der Uberwachung, Normali-
sierung und Prifung. Als ,Mikrophysik der Macht“ (Foucault 1977) wirkt
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sie dabei sowohl auf Kérper und Geist, also das Wahrnehmen und Denken
von Individuen ein. Foucault bedient sich zur Darstellung dieser Gedanken-
fuhrung der Architektur des Panopticums von Bentham — ,,an der Peripherie
ein ringférmiges Gebidude; in der Mitte ein Turm* (Foucault 1989, S. 256) -
das es erlaubt, jeden Inhaftierten permanent zu sehen und zu kontrollieren,
sodass ,jeder Kifig ein kleines Theater [ist], in dem jeder Akteur allein ist,
vollkommen individualisiert und stindig sichtbar® (ebd., S. 257) und somit
aus innerem Antrieb tut, was von ihm erwartet wird. Fiir die Uberwachung
der Eingesperrten reicht also sogar nur ein Wirter, der jederzeit, wenn er es
mochte, von seinem Turm aus die Zellen einsehen kann. Die Sichtbarkeit
ist entsprechend nicht von Vorteil fiir die Gefangenen, sondern lediglich ei-
ne Umkehrung der Prinzipien fritherer Jahrhunderte: ,[...] von seinen drei
Funktionen - einsperren, verdunkeln und verbergen — wird nur die erste auf-
rechterhalten, die beiden anderen fallen weg. Das volle Licht und der Blick
des Aufsehers erfassen besser als das Dunkel, das auch schiitzte“ (ebd., S.
257). Die Uberwachung verdringt somit die Notwendigkeit kdrperlicher Ge-
walt, indem auf ein System permanenter Kontrolle des Verurteilten gesetzt
wird, das den stindigen Blick des Gefingniswirters beinhaltet, gleichzeitig
den Eindruck des Insassen bedenkt, auch in Momenten der (physischen) Ab-
wesenheit des Wirters beobachtet zu werden. Dies fithrt dazu, dass sich der
Insasse irgendwann selbst kontrolliert, da er das Wirterkonzept der Kontrolle
selbst verinnerlicht hat (vgl. Rieger-Ladich 2004, S. 206) — denn da der In-
haftierte selbst nicht in den Turm schauen kann, weif er nie, was der Wirter
gerade tut. Dies fithrt dazu, dass sich der Gefangene den bestehenden Regeln
aus eigenem Antrieb unterwirft (vgl. ebd.).

Die Normalisierung ,,soll die Abstinde markieren, die Qualititen, Kom-
petenzen und Fihigkeiten hierarchisieren; sie soll aber auch bestrafen und
belohnen® (Foucault 1989, S. 234). Sie stiitzt und berechtigt somit gewisser-
maflen die Bezichungen und Verhiltnisse tiber das Aufstellen von Regeln,
sodass ,jedes Subjekt in einem Universum von Strafbarkeiten und Strafmit-
teln heimisch wird“ (ebd., S. 230). Die Priifung (bzw. Ubung) ist schlielich
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der Begrift, welche die beiden vorgenannten Begrifte miteinander verkniipft
und die mit der hierarchischen Uberwachung und der normierenden Sankti-
on verbundenen Intentionen sicherstellt. Am Beispiel der Arztvisite verdeut-
licht Foucault dabei den besonderen Charakter der Priifung, die ihre charak-
teristischen Ziige in der konsequenten Vermessung des Subjekts und in der
Verstirkung der Beobachtung, der Kontrolle und der Normierung erfihrt
(vgl. Rieger-Ladich 2004, S. 208). Als Basis und Helferin der Disziplin agiert
neben Betrieben, Gefingnissen, Krankenhiusern auch die Schule als insti-
tutionalisierte Disziplin, indem sie den Menschen priift, iberwacht und be-
straft und somit die Subjektwerdung beeinflusst. Dies triftt dann nicht nur
auf die zu belehrenden Heranwachsenden zu, sondern eben auch auf jene,
die die Kinder und Jugendlichen belehren wollen (vgl. Pille 2013).

In spiteren Schriften greift Foucault stirker den Gedanken der Selbst-
fiuhrung auf und entwickelt mit dem Begrift ,Gouvernementalitit® einen
Terminus, der die (Selbst-)Steuerung des Subjekts als verschlungene Be-
ziehung zwischen Fremd- und Selbsttechnologien beschreibt, also ,,Fiih-
rungsverhiltnisse“ im Spannungsverhiltnis von Regierung und Subjektivie-
rung. In der Perspektive der Gouvernementalitit werden Individuen dazu
gebracht, auf sich selbst einzuwirken, sich selbst zu unterwerfen und sich
selbst zu regieren (vgl. Truschkat 2018, S. 129). Im Rahmen der Fithrungs-
form der Gouvernementalitit kénnen die Individuen zunichst selbst ihren
Handlungsrahmen bestimmen und sich selbst fithren, dennoch bleiben sie
ein Erzeugnis von Prozessen der Macht und folglich sich selbst Unterwerfen-
de. Foucault fithrt an, dass die Regierung des Selbst nur bei freien Subjekten
moglich ist:

»Wenn man Machtausiibung als eine Weise der Einwirkung
auf die Handlungen anderer definiert, wenn man die durch
das ,Regiment® — im weitesten Sinne dieses Wortes — der Men-
schen untereinander kennzeichnet, nimmt man ein wichtiges
Element mit hinein: das der Freiheit. Macht wird nur auf ,freie

Subjekte® ausgetibt und nur sofern diese ,frei® sind. Hierun-
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ter wollen wir individuelle oder kollektive Subjekte verstehen,
vor denen ein Feld der Mdglichkeiten liegt, in dem mehrere
,Fithrungen‘, mehrere Reaktionen und verschiedene Verhal-
tensweisen statthaben konnen (Foucault 1987, S. 25s; zitiert
nach Truschkat 2018, S. 130)“.

2.2.3 Das Verstdndnis von subjektiven Theorien in dieser Arbeit

In dieser Arbeit soll ein biographischer Blick auf das Gewaltwissen er6ffnet
werden, da der Perspektive Rechnung getragen werden soll, dass subjektive
Theorien im Rahmen von unterschiedlichen lebensgeschichtlichen Statio-
nen beeinflusst werden. Die subjektiven Theorien von Lehrkriften bestehen
demzufolge aus dem objektivierten beruflichen Wissen, das im Zuge des Stu-
diums, der Ausbildungsphase des Referendariats und professionellen Wei-
terbildungen entstand. Ebenfalls beinhalten subjektive Theorien Wissensele-
mente, die durch personliche Erfahrungen mit eindriicklichen Erlebnissen
oder im Rahmen der eigenen Sozialisation entstehen.

Gerade in einer Einengung des Konzepts der subjektiven Theorie auf
ein epistemologisches Subjektmodell sehe ich eine verkiirzte Perspektive,
um umfassend die Wissensquellen, Prigungen und Haltungen in den Blick
nehmen zu kénnen, die das Gewaltverstindnis und das Handeln leiten.
Das theoretische Modell zur Erforschung der subjektiven Gewalttheorien
wendet sich deshalb gegen einen rein handlungstheoretischen Ansatz des
Konzepts und bedenkt ebenfalls den impliziten Einfluss biographischer und
sozialer Erfahrungen auf das Gewaltverstindnis und -handeln.

Auf der Folie dieses Gedankens griindet sich aus einer praxeologischen
Perspektive heraus der Umgang mit Gewalt auf einer gewissen Routine,
die mit Bezug zum impliziten Wissen dazu fihre, die alltigliche Wahrneh-
mung der Gewalt und den Umgang mit Gewalt kaum noch zu reflektieren.
In diesem Verstindnis wird das Handeln vollzogen, ohne dass es dem Sub-
jekt bewusst sein muss, auf welchem Wissen dieses Agieren beruht. Das
Modell enthilt vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen Elemente der
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Habitustheorie von Bourdieu, der den Habitus als Relais zwischen indi-
viduellen Wahrnehmungs-, Denk-, Verhaltens- und Handlungsweisen und
deren historischer, sozialer und gesellschaftlicher Verortung begreift. Das be-
deutet, dass Subjekte wihrend ihres Lebens in Auseinandersetzung mit ihrer
Umwelt Haltungen und Routinen verinnerlichen, die zu einem bestimm-
ten Blick auf das Phinomen der Gewalt fithren und wie selbstverstindlich
wahrgenommen und artikuliert werden.

Der subjektivierungstheoretische Ansatz ist als weiterer Bestandteil des
theoretischen Modells eng verbunden mit dem Aspeke, dass die Teilhabe im
Feld der Schule und die damit verbundene Ausiibung des Lehrberufs an be-
stimmte Bedingungen und Regeln gebunden ist. Angehende Lehrkrifte ha-
ben Haltungen zu entwickeln, die es ihnen erlauben, im Schulfeld hand-
lungsfihig zu sein. Die Entwicklung zu einer handlungsfihigen Lehrkraft
geht einher mit einem Prozess der Subjektivierung, der mit Unterwerfung
gekennzeichnet werden kann. Ferner ist mit dieser Erweiterung der Gedan-
ke relevant, dass das Subjekt auf die Anerkennung von Anderen angewiesen
ist. Das Wissen, das artikuliert wird, muss demzufolge nicht nur einer eige-
nen Haltung entsprechen, sondern kann ebenso die Erwartungen im Feld
der Schule reprisentieren, wie eine Lehrkraft tiber das Phinomen der Gewalt
zu denken und mit ihm umzugehen hat. Vordergriindig erscheint die Aussa-
ge als ein Ergebnis der eigenen subjektiven Theorien, primir ist die subjektive
Theorie jedoch das Produkt der Erwartungen des Feldes und damit einher-
gehend einer von der Lehrkraft vorgenommenen Selbstunterwerfung unter
die Regeln und Forderungen der Institution Schule.

Grundlegend bleibt im entwickelten Modell die Perspektive, dass sub-
jektive Theorien das subjektive Wissen und die individuellen Haltungen im
Handeln widerspiegeln; mit Bourdieu und Foucault findet jedoch eine Er-
weiterung statt, mit denen die Bedingungen der Genese des artikulierten Ge-
waltwissens und der Ubertrag des Wissens in das Handeln differenzierter be-
schrieben werden kann. Die theoretische Erweiterung des Konzepts der sub-
jektiven Theorien bringt mit sich, dass gingige, auf das urspriingliche Kon-
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zept der subjektiven Theorien angepasste Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden nicht geeignet erscheinen, um das implizite Wissen zu erfassen. Eine
methodische Konsequenz des theoretischen Modells ist es deshalb, Méglich-
keiten zur Untersuchung der verschiedenen Wissensformen zu entwickeln,
die im weiteren Verlauf der Arbeit vorgestellt werden sollen (vgl. hierzu Ka-
pitel 4). Die Aufmerksambkeit gilt hier dem episodischen Interview sowie der
dokumentarischen Methode, die geeignet erscheinen, um verschiedene Wis-

sensformen zu erheben und zu analysieren.
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3 Forschungsstand,
Forschungsdesiderat,
Fragestellungen

3.1 Vorbemerkung

Bei der Erforschung des Gewaltphinomens im erziehungswissenschaftli-
chen Kontext stehen hiufig Fragen im Vordergrund, die sich mit dem Aus-
maf$ sowie den Bedingungsgefiigen von gewaltaffinen Orientierungen wid-
men. Die Fragestellungen sind dabei ebenso vielschichtig wie die Bandbreite
an Themen, Ergebnissen und Erklirungsansitzen von Gewalt. Auf der Mi-
kroebene wird der Blick auf das Individuum gerichtet (z. B. Triebtheorien,
Frustrationstheorien, Lerntheorien), auf der Mesoebene stehen die Gruppen
im Fokus (z. B. Familie, Peer-Group, Schulklassen) und die Makroebene the-
matisiert die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen zur Entwicklung von
Gewalt (z. B. gesellschaftliche Entwicklungen, Digitalisierung) (vgl. Tetens
2013). Beispielhaft widmet sich die erziechungswissenschaftliche Gewaltfor-
schung etwa Themen wie Gewalt gegen Kinder, hiusliche Gewalt, Gewalt
in der Schule, Jugendgewalt sowie institutionelle Gewalt (vgl. Silkenbeumer
2013). In den Forschungen geht es vielfach nicht nur um die Bestimmung
von Begriffen und Erklirungen fiir die Entstehung von Gewalt, ebenso ei-
ne Rolle spielt die Frage nach méglichen Konzepten, um das Phinomen

pidagogisch anzugehen:

»90 gehtees vielfach nicht nur um die Erforschung von Ereignis-
sen, die als ,Gewalt® identifiziert werden, sondern in den Teil-
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disziplinen wie der Sozialpidagogik und in Arbeitsbereichen
der Schulpidagogik / Schulforschung oft um Anwendungsfra-
gen hinsichtlich pidagogischer Handlungskonzepte, Priventi-
on und Intervention im Umgang mit Gewalt“ (ebd., S. 315).

Im Folgenden soll nun der fiir diese Arbeit relevante Forschungstand
dargestellt werden, um Fragen hinsichtlich der Biographie sowie der Gewalt
im pidagogischen Kontext der Schule respektive des Umgangs mit Gewalt
von Lehrkriften in den Fokus zu riicken.

3.2 Biographische Gewaltforschung

Biographische Perspektiven auf das Phinomen der Gewalt werden in ver-
schiedenen Studien thematisiert, wobei ein Schwerpunkt in der Jugendge-

waltforschung zu finden ist. Als Grund nennt Bereswil (2018):

wDieser Aufmerksamkeitsfokus erklirt sich einerseits durch
wiederkehrende gesellschaftliche Dramatisierungen von Ju-
gend als gefihrdet und gefihrlich, die zu einer wissenschaftli-
chen Differenzierung herausfordern. Des Weiteren diirfte sich
hierbei auch die mittlerweile etablierte Verkniipfung von Frage-
stellungen der Sozialen Arbeit und der Pidagogik mit Ansitzen

«

der Biographieforschung niederschlagen [...]“ (S. 271).

Als Chance wird die Peer-Group u. a. vor einem sozialisationstheoreti-
schen Hintergrund gedeutet, nimlich, dass sich die Jugendlichen in einer
Gruppe fern der Erwachsenenwelt ausprobieren kénnen und die entspre-
chenden Erfahrungen einen wesentlichen Beitrag liefern fur das Erlernen
von Rollen sowie die Identititsbildung (vgl. Ecarius / H6f / Berg 2012, S.
174). Gleichzeitig finden sich jedoch auch gefihrliche Erfahrungen wie Ge-
walterlebnisse, die die Entwicklung negativ beeinflussen kénnen. Insofern
gilt es Peer-Groups sowohl unter der Perspektive Chance als auch im Hin-
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blick einer potentiellen Gefihrdung zu sehen (vgl. Ecarius / H66l / Berg

2012).

»Labeling-Prozesse, Stigmatisierung und Selbststigmatisierung
sind der Interaktionsstruktur von Peergroups genauso zuzu-
rechnen wie positive und unterstiitzende Erfahrungen, die den
Individuationsprozess der Jugendlichen beeinflussen. Die In-
teraktionsmuster von Peergroups, aber auch die in den Soziali-
sationsinstanzen Familie und Schule, tragen facettenreich po-
sitiv wie negativ zur Subjektbildung wihrend der Jugendphase
bei. Das biographische Werden umschlief$t somit nicht nur die
Entwicklung hin zu einer reflexiven Personlichkeit, sondern
enthilt auch das Erlernen von beeintrichtigenden Handlungs-
mustern, die im Alltiglichen in einer differenzierten globalen
und zugleich leistungsorientierten Gesellschaft eingeschliffen
werden. Erfahrungen von Gewalt und Ausgrenzung sind somit
theoretisch in Peerhandlungen einzubeziehen (vgl. Boers und

Walburg 2007)“ (ebd., S. 175).

Studien von Equit (2011) und Sutterliity (2003) nahmen sich stirker
der Biographie von Gewalttiter*innen an und hatten zum Ziel, mehr tiber
die Griinde in Erfahrung zu bringen, die zu einer Gewaltkarriere fithrten.
Den Zusammenhang von Gewalterfahrungen in der Kindheit respektive
Jugendphase und eigenem Gewalthandeln untersuchte Sutterliity im Rah-
men einer Interviewstudie mit Jugendlichen (2003), auf deren Grundlage
er eine Theorie jugendlicher Gewaltkarrieren entwickelte. Die Ergebnisse
seiner Untersuchung verweisen darauf, dass ,gewalttitige Jugendliche [...]
durchgehend Erfahrungen in der Familie gemacht [haben], die subjektiv als
Ohnmachts- und Missachtungserfahrungen zu Buche schlagen und zu Ge-
waltdispositionen fithren (Sutterliity 2003, S. 207). Die Erzichung ordnet
Sutterlity als ,,punitiv® oder ,vernachlissigend (ebd., S. 207) ein — wobei
in diesem Kontext der Begrift Erziehungsstil ein Euphemismus darstellt (vgl.
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ebd., S. 207) — und spricht von Erfahrungen der Heranwachsenden, die von
intensiver Gewalt, Willkiir und Verachtung gekennzeichnet waren. Sutterlii-
ty spricht dann auch sogar von ,Jerntheoretischen Fehlschliissen® (Sutterliity
2007) und verweist damit darauf, dass Gewalt von den Heranwachsenden
nicht zwangsliufig dann angewandt wird, wenn sie zur Erreichung eines
Ziels dienlich ist; die Gewalt wird stattdessen von den Kindern und Jugend-
lichen als ein Instrument der Zerstérung und Angst wahrgenommen, dem
sie nichts dagegenhalten kénnen (ebd., S. 8off.). Die gewalttitigen Jugendli-
chen durchliefen dabei in ihrer Biographie Situationen, die ihre Entwicklung
von Opfern zu Titer*innen begiinstigten (vgl. Silkenbeumer 2013, S. 316).
Weitere Studien kénnen bestitigen, dass Demiitigungs-, Misshandlungs-
oder Ablehnungserfahrungen oder das Streben nach Anerkennung Griinde
sind, warum es spiter im Leben zu Gewalttaten kommt (vgl. u. a. Equit 2011
Prengel 2013, S. 81). Eine beachtenswerte Studie von Equit (2011) verweist in

diesem Kontext darauf:

»Grundlegend fiir die Entstehung und Expansion der Gewalt-
karriere weiblicher Jugendlicher ist die Erfahrung eines bio-
grafischen Abwirtsschubs, der Prozesse von Viktimisierungen
und Herabsetzungen umfasst. Im Zentrum dieser biografi-
schen Krise steht der institutionelle Anerkennungsverlust in
einem fiir die Betroffenen relevanten Lebensbereich. Der bio-
grafische Abwirtsschub lisst sich als ein biografischer Prozess
beschreiben, in dem die Middchen den grundlegenden Verlust
des Anerkennens ihrer Person in einer ohnehin prekiren Le-
benssituation erfahren, ohne dass sie einen Weg sehen, ihre Le-
benssituation zu verindern. Den Betroftenen fehlen Spielriu-
me fur alternative Anerkennungsprozesse sowie Moglichkeiten
der Partizipation und der Verinderung bestehender institutio-
neller Regeln und Routinen. Die Interviewten kimpfen um
das Anerkennen ihrer Person und zwar nicht nur, weil ihnen
Anerkennung auf eklatante Weise entzogen wurde, sondern
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weil sie zudem keine Méglichkeiten sehen, die in Institutionen
gesetzten Regeln und Anerkennensprozesse selbst zu verin-
dern. Stattdessen treten die Betroffenen in einen Kampf um das
Anerkennen ihrer Person, indem sie bestehende institutionelle
Regeln brechen, also z.B. die Schule verweigern, Schuleigen-
tum beschidigen, von zu Hause weglaufen, den Eltern Geld
entwenden, etc. (ebd., S. 253f.).

Bereits in den 1990er-Jahren verdffentlichte Bottger (1998) eine Studie,
die den Zusammenhang zwischen Schule, Familie sowie Peer-Group und
dem Gewalthandeln von Jugendlichen untersuchte. Als ein Ergebnis for-
mulierte Bottger unter anderem, dass das Phinomen der Gewalt ,viele Ge-
sichter (S. 359) habe. Fiir diese Arbeit interessant sind die Ergebnisse einer
Studie von Hopf (2001), da sie ,,nach dem Zusammenhang von einzelfallspe-
zifischen lebensgeschichtlichen Erfahrungen und Gewaltaffinititen [fragte].
[...] Gewaltafhnitit wird schlieflich weniger als durch Medieneinfliisse be-
dingt und vielmehr als ein Resultat von komplexen Bildungserfahrungen in
der Familie erklirt“ (Bereswill 2018, S. 273f.). Eine fiir die Thematik dieser
Arbeit relevante Perspektive klammern beide Studien jedoch aus. So be-
merkt Bereswill (ebd.), ,dass die biographischen Selbstkonstruktionen der
Interviewten nur teilweise von Interesse waren (S. 274).

Biographisch von Interesse hinsichtlich des Gewaltthemas ist gewiss die
Familie. Equit (2010) erklirt das Gewalthandeln eines gewaltbereiten Mid-
chens als ,[...] leidvolle [...] biographische Erfahrungen als Abwertung und
Ausschluss aus wichtigen Institutionen® (S. 80). Hinsichtlich der Familie be-
legen verschiedene Studien den Einfluss der Familiensituation auf das Ge-
walthandeln und zeigen etwa, dass Erscheinungen wie Alkoholismus, Ar-
beitslosigkeit oder eine ungtinstige Wohnsituation Basis fiir Gewalthandlun-
gen sein kénnen (vgl. u. a. Bussmann 2007), ebenso lisst sich ein Zusammen-
hang zwischen Gewalterfahrungen in der Kindheit wie eigene Ziichtigungs-
erfahrungen und eigenem Gewalthandeln ausmachen (vgl. Bussmann 2007,

S. 642; Bussmann et al. 2008, S. 421). Zur Erklirung dieses Zusammenhangs
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kann auch hier u. a. auf die soziale Lerntheorie nach Bandura (1979) verwie-
sen werden. Die Lerntheorie besagt, dass Verhalten dann ibernommen wird,
wenn die Vorteile des Verhaltens ersichtlich und als erfolgversprechend in-
terpretiert werden (vgl. Baier / Pfeiffer 2015, S. 241). Sehen Heranwachsende
beispielsweise, dass die Gewalthandlungen ihrer Miitter und Viter bei der Er-
reichung von Zielen hilfreich sind und zudem ohne Konsequenzen bleiben,
ist die Wahrscheinlichkeit gegeben, dass Kinder und Jugendliche dieses Ver-
halten ebenfalls tibernehmen und selbst ausiiben (vgl. ebd., S. 241). Dartiber
hinaus kann sich die elterliche Gewalt negativ auf die Personlichkeit und die
Selbstkontrolle auswirken. Auch zeigt sich, dass der Erziehungsstil mafigeb-
lich Einfluss auf das physische und psychische Gewalthandeln von Kindern
und Jugendlichen hat. So wird ein restriktiver Erziehungsstil der Erziehen-
den als potenzieller Risikofaktor fiir die Ausiibung von Gewalt betrachtet
(vgl. Meier / Tillmann 2000, S. 42). Schlieflich seien, wie von Olweus im
Rahmen von ,allgemeine[n] Aussagen® (Olweus 2006, S. 49) formuliert, fiir
eine erhohte Aggression der Heranwachsenden auch die ,Anwendung von
,machtbetonten® Erzichungsmethoden [...] wie z. B. kérperliche Ziichtigun-
gen und heftige Geftihlsausbriiche der Eltern® (ebd., S. 49) mitverantwort-
lich. Ebenfalls von Bedeutung fiir die Ausiibung von Gewalt ist die emotio-
nale Bindung zur ersten Bezugsperson, geprigt durch ,eine negative Grund-
einstellung, [...] fehlende Wirme und Anteilnahme® (ebd., S. 49), sowie die
Einstellung der Eltern zu Gewalt (vgl. ebd., S. 48f.) und Strafpraktiken.

3.3 Lehrkrafte und schulische Gewalt

Das Thema Gewalt und Schule hat sich in der Erziehungswissenschaft als
ein prominenter Forschungszweig entwickelt, der seinen Ausdruck an einer
Vielzahl von Studien und Konzepten zum Umgang mit Gewalt (Interventi-
on, Privention etc.), zu dem Auftreten von Gewalt, zu schulischen Erschei-
nungsformen sowie zu dem System der Schule erfihrt (vgl. u.a. Tillmann
et al. 1999; Popp 2002; Tetens 2013; Bilz et al. 2017). Der Schule im Kon-
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text der Gewalt eine besondere Aufmerksamkeit zu schenken, kann gewiss
auch damit begriindet werden, ,[...] dass die Schule mit ihren strukturellen
Widerspriichen ein Mitverursacher misslingender Sozialisationsprozesse sein
kann“ (Qertel et al. 2015, S. 258).

Als theoretische Erklirungsansitze fiir die Ursache von Gewalt an Schu-
len werden in einer psychologischen Perspektive hiufig Triebtheorien oder
Lerntheorien angeftihrt. Sozialwissenschaftliche Forschungen fokussieren
Modernisierungs- und Individualisierungsprozesse, die auf der Makroebene
die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie die Lebensbedingungen
der schulischen Akteurinnen und Akteure zum Thema machen (vgl. Silken-
beumer 2013, S. 316f.; Tetens 2013, S. i9f.; Oertel et al. 2015, S. 258).

Bei der schulischen Gewaltforschung stehen hiufig die Schiiler*innen im
Mittelpunkt des Interesses und die mit ihnen verbundene Gewaltentwick-
lung an Schulen. Im Kontext der Schiilerschaft kénnen die Ergebnisse von
Studien etwa darstellen, dass defizitire Entwicklungen der sozialen Kom-
petenz und der Identitit eine Titerschaft verstirken kénnen. Von Bedeu-
tung sind ferner spezifische Denk- und Wahrnehmungsschemata sowie ,,[...]
ein Mangel an altruistischen Einstellungen und empathischen Fihigkeiten
(Oertel et al. 2015, S. 259).

Auch vom System Schule selbst kann Gewalt ausgehen oder die Me-
chanismen der Institution eine Erklirung fiir die Entstehung von Gewalt
sein. Unterstiitzt wird diese Ansicht von Studien, die sich der institutio-
nellen, strukturellen oder symbolischen Gewalt widmen (vgl. Priem 2007;
Rieger-Ladich 2007; Alkemeyer / Rieger-Ladich 2008; Schultheis 2008). Be-
trachtet man exemplarisch die Allokationsfunktion, so kann mit Verweis auf
prominente Studien wie PISA, IGLU, TOSCA oder die IQB-Bildungstrends
festgehalten werden, dass die soziale Herkunft einen signifikanten Einfluss
auf den Bildungserfolg hat. Demzufolge ist ebenfalls davon auszugehen, dass
die Angehdrigen der unterschiedlichen Schichten die symbolischen und
institutionellen schulischen Besonderheiten unterschiedlich wahrnehmen,
sie durch sie vielleicht sogar verletzt werden (vgl. Priem 2007; Alkemeyer /
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Rieger-Ladich 2008). Deutlich wird dies bei der Betrachtung des Ubergangs
von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulen, schliellich ist die
Chance eines Kindes aus Akademikerfamilien deutlich héher ein Gymna-
sium zu besuchen als fiir die Heranwachsenden aus den Arbeiterschicht-
milieus (vgl. Schauenberg 2007) und sich diese Bildungsdisparititen auch
historisch betrachtet nicht verdndert haben (vgl. Weis et al. 2019). Den IQB-
Bildungstrend zufolge spielt der sozioSkonomische Hintergrund weiterhin
eine signifikante Rolle, die sich dergestalt zeigt, dass im Jahr 2021 die sozialen
Einflisse noch stirker prisent waren als in den vorangegangenen Untersu-
chungen des IQB (vgl. Sachse et al. 2022). Sicher sind die Bildungssysteme
des deutschen Bildungswesens offen konzipiert — so bietet z. B. das baden-
wiirttembergische Schulsystem mit den beruflichen Schulen Optionen zum
Nachholen von Schulabschliissen an —, dennoch zeigen die Ergebnisse von
Studien wie TOSCA, dass wie die Wahl der weiterfithrenden Schulform nach
der Grundschule auch die Teilnahme an Optionen zum Nachholen von
Schulabschliissen abhingig ist von der sozialen Herkunft und es vor allem
die Schiiler*innen aus sozial privilegierten Familien sind, die diese Méglich-
keit zur Korrektur der ehemals getroftenen Entscheidung nutzen (vgl. u. a.
Maaz et al. 2004; Maaz / Schuchard 2007).

Das Thema Lehrkrifte und Gewalt ist hingegen weniger ausftihrlich er-
forscht, wiewohl trotz des korperlichen Ziichtigungsverbots Lehrkrifte den
wenigen Forschungsergebnissen zufolge weiterhin Gewalt ausiiben. So zeigt
sich Gewalt vielmehr weiterhin oder sogar verstirkt in anderen Spielformen:
verbal, psychisch, institutionell, symbolisch (vgl. u. a. Dollase 2013, Hafene-
ger 2011; Krumm 2003). Als Gewaltmittel identifizieren diese Studien nicht
nur physische Gewalthandlungen, sondern in besonderem Maf3e Formen
der psychischen Gewalt und der Ausnutzung von ungleichen Machtverhilt-
nissen, die sich durch das ,Blofistellen® der Schiiler*innen durch spontanes
Aufruhen der Schiiler*innen, die 6ffentliche Zuschaustellen des Leistungs-
vermogens (z. B. beim Vorlesen einer Klassenarbeit, Tafelarbeit) oder auch

durch verbale Entgleisungen wie Spott und sprachliche Stilmittel wie Ironie
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und Sarkasmus, die auch als zielgerichtete Demiitigungen eingesetzt werden,
zeigen (vgl. Hurrelmann / Briindel 2007, S. 122t.). Zudem sind Beschimun-
gen wie verichtlicher Spott und verletzende Gesten im Schulalltag verbreitet
und fordern Identititskrisen (vgl. Hafeneger 2013, S. 73). Nach Hafeneger
sind Beschimungen ein nicht unerhebliches Problem an Schulen, zugleich
benennt er sie als Gewaltform (vgl. ebd., S. 67). Beschimung ist dabei nach
Hafeneger keine Besonderheit des modernen Erziehungs- und Schulwesens,
sondern ,,sie durchzieht [die] Geschichte von Anfang an und war schon in
[der] Zuchtigungs- und Strafgeschichte immer auch mit den kérperlichen
und sexualisierten Gewaltformen verbunden; vor allem in den letzteren ist
eine besonders tiefe und extreme Form der Beschimung zu identifizieren®
(ebd., S. 69). Dariiber hinaus kann den Ergebnissen aus Studien entnommen
werden, ,,[...] dass sich Schiiler ungentigend beschiitzt fihlen, Lehrkrifte oft
Angst haben, wegsehen bzw. zu wenig eingreifen (Bilz et al. 2017, S. 19).

Studien zur Gewalt durch Lehrkrifte fassen verschiedene Gewaltpra-
xen zusammen. So fand Staudt (1994) folgende Gewaltmittel: ,,Kérperlicher
Schmerz“ dufiert sich z. B. beim Werfen eines Schliisselbundes oder unge-
wohnlicher Strafen wie das Abwaschen der Zunge mit einer Seife, ,sexuelle
Ubergriffe kamen vor allem im Sportunterricht vor, die ,,Stofffiille“ hingt
nicht selten mit einer Uberbewertung des eigenen Faches zusammen, die
»Tafel“ erméglicht gezieltes Blof3stellen z. B. im Rahmen des Vorrechnens im
Mathematikunterricht, ,Witze und Diffamierungen® bezichen sich auf die
Leistung, hiufig aber auch auf das duflere Erscheinungsbild einer Person und
schliefllich erwihnt Staudt die ,Noten®, die eine objektive Leistungsbewer-
tung nicht zwangsliufig gewihrleisten kénnen (z. B. fehlende Objektivitit)
(vgl. ebd., S. 181F.).

Krumm und Eckstein (2002) benennen zwolf Gewaltmittel-Kategorien:
»Zuschreibung unerwiinschter Eigenschaften® (blod, faul); ,Blofistellen,
Vorwiirfe vor der Klasse; ,,Ausgrenzung; ,,Einschiichterung und Demo-
tivieren; , K6rperverletzungen; Schreien, Beschimpfen, Beleidigen®; ,,Li-
cherlich machen und beschimen®; ,Ignorieren und Missachten; ,,Unge-
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rechtes Verhalten (Bevorzugung von Lieblingen); ,Verletzung von Rech-
ten® (Eingrift in das Privatleben); ,Weitergabe von Informationen (im Kol-
legium) sowie ,,Unterstellung von Fehlhandlungen und Straftaten® (vgl.
Schubarth / Ulbricht 2015, S. 279).

Schmitzetal. (2006) formulieren wie Staudt ebenfalls sechs Klassifikatio-
nen: ,keine negativen Erfahrungen®; ,langweiliger schlechter Unterricht®;
»negative Gefithle (unfreundlich, launisch, arrogant, zynisch, krinkelnd);
»psychische Gewalt“ (Blofistellen, Beschimpfen, Witze); ,,schwere psychi-
sche und leichte kérperliche Gewalt® (Beleidigungen, dauernde Einschiich-
terungen) sowie ,schwere korperliche Gewalt (Schlagen, Ohrfeigen) (vgl.
Schubarth / Ulbricht 2015, S. 279f.).

Lehrkrifte sind ebenfalls betroffen: Studien zur Belastung von Leh-
rer*innen belegen jedenfalls, dass Unterrichtsstérungen wie Tuscheln, Zwi-
schenrufe, gegenseitiges Necken oder die Beschiftigung mit nicht fiir den
Unterricht relevanten Dingen zu den hiufigsten Stressfaktoren gehéren und
mitunter ebenfalls die Gesundheit angreifen oder zumindest die Berufszu-
friedenheit negativ beeinflussen (Cramer 2012, S. 267). Unter Stérungen
sind zunichst die bewusst geplanten bzw. gewollten Handlungen seitens der
Kinder und Jugendlichen gemeint, dies schliefit allerdings nicht aus, dass
ebenfalls intuitive und unabsichtliche Handlungen als St6rungen gefasst
werden konnen (vgl. Hurrelmann / Briindel 2007, S. 80). Ebenfalls zeigt
sich, dass Schiiler*innen, die den Unterricht stéren, ebenfalls zu leichteren,
in seltenen Fillen auch zu hirteren gewalttitigen Handlungen neigen. Die
bereits im Problemaufriss erwihnte VEB-Studie zeigt, wie Lehrkrifte von
Schiiler*innen mit Gewalt angegangen werden. Durch den Vergleich ver-
schiedener Erhebungsjahre lassen sich zudem Riickschliisse hinsichtlich der
Entwicklung der gegentiber Lehrkriften ausgeiibten Gewalt formulieren.
Unter anderem heifSt es in der Studie:

»Kaum Verinderungen im Vergleich zu vor zwei Jahren gibt
es beim Ausmafd von Fillen von Gewalt an der Schule: Rund

zwei Drittel (62 %) berichten von Fillen in den letzten 5 Jahren,
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in denen Lehrkrifte direkt beschimpft, bedroht, beleidigt, ge-
mobbt oder belistigt wurden. An jeder dritten Schule kam es zu
Gewaltvorfillen, bei denen Lehrkrifte tiber das Internet diffa-
miert, belistigt, bedringt, bedroht oder gendtigt wurden (34 %)
oder bei denen Lehrkrifte sogar kérperlich angegriffen wurden
(32%). Zu direkten Beschimpfungen kam es in den letzten s
Jahren insbesondere an Haupt-, Real- und Gesamtschulen so-
wie an Forder- und Sonderschulen. Korperliche Angriffe gab
es tiberdurchschnittlich hiufig gegen Lehrkrifte an Forder-
und Sonderschulen. Vorfille von Mobbing tiber das Internet
sind hingegen an Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie an
Gymnasien iiberdurchschnittlich hiufig vorgekommen® (forsa

2022, S. 28).

Einzelne Studien verweisen darauf, dass Lehrkrifte im Umgang mit Ge-
walt Unsicherheiten aufweisen. Den Widerspriichen und Ungewissheiten
im Lehrerhandeln nahm sich etwa eine Studie von Tetens (2013) an. Tetens
ging den Fragen nach, in welchen Kontexten Lehrende im Bereich der Ge-
walt Ungewissheiten zum Ausdruck bringen und wie Lehrer*innen Unsi-
cherheiten bewerten und mit ihnen umgehen. Dabei kam Tetens unter an-
derem zu dem Ergebnis, [...] dass Ungewissheiten augenscheinlich als umso
relevanter bewertet werden, desto unmittelbarer sie mit dem konkreten Han-
deln der Lehrkraft in Verbindung stehen® (S. 228).

Um sicher mit Gewalt umgehen zu konnen, erscheint deshalb die Er-
langung von Wissen tiber Gewalt ein zentraler Aspekt zu sein. Fischer (2017)
untersuchte u. a. die Frage, wie Lehrer*innen Wissen iiber Gewalt und Mob-

bing erlangen. Sie kommt zu folgendem Ergebnis:

»Weniger als ein Drittel der befragten Lehrkrifte gibt an, inner-
halb der letzten zwei Jahre eine institutionalisierte Fortbildung
zu Gewalt an Schulen besucht zu haben. Fast alle Lehrkrifte

(90,8 %) haben sich aber mit mindestens einer Quelle selbst mit
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kaum Konzepte vor, wie Lehrkrifte in Gewaltsituationen reagieren und in-
tervenieren (vgl. Bilzetal. 2017, S.18), sodass der Blick im Folgenden auf Kon-
zepte der Lehrerprofessionalitit gerichtet wird, die fiir die Beantwortung der
eingangs formulierten Frage als hilfreich erscheinen. Wie Lehrkrifte bei Ge-
walt und Mobbing handeln, untersuchte Ulbricht (2019). Sie verglich das
Handeln bei Gewalt- und Mobbingsituationen von Lehrkriften in Abhin-

dem Thema beschiftigt. Vor allem der Erfahrungsaustausch
mit Kollegen spielt dabei fiir 80 % der befragten Lehrkrifte ei-
ne Rolle. Fast die Hilfte der Lehrkrifte nutze Fachzeitschriften
und Fachbiicher, fast ein Drittel fithrte eigene Internetrecher-
chen durch. Nur knapp 15 % der Lehrkrifte haben im Rahmen
des Studiums Wissen zu Gewalt an Schulen vermittelt bekom-
men“ (ebd., S. 173).

Doch wie handeln Lehrer*innen professionell bei Gewalt? Bislang liegen

gigkeit von ihrer Berufserfahrung. Die Ergebnisse zeigen,

men ergaben: bei korperlicher Gewalt neigen die Lehrkrifte eher dazu einzu-
greifen, als dies etwa bei relationalem Mobbing der Fall ist (vgl. ebd., S. 138).
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»dass nur jede vierte aller befragten angehenden, berufseinstei-
genden und erfahrenden Lehrkrifte in allen vier Situationen in-
tervenieren wiirde. Zwei Drittel aller Befragten wiirde bei zwei
oder drei der Situationen intervenieren. Die Bereitschaft kein
oder nur einmal zu intervenieren ist bei Studierenden hoher als
bei Lehrkriften im Beruf, die Bereitschaft in allen vier Situatio-
nen zu intervenieren niedriger. [...] Insgesamt steigt die Inter-
ventionsbereitschaft im Laufe der Lehrerbildung — Lehramts-
studium, Referendariat und Lernen im Beruf — wie entspre-
chend des Forschungsstandes erwartet wurde. Dies deckt sich
mit Befunden zur beruflichen Entwicklung von Lehrkriften
(S. 138).

Ferner stellt Ulbricht fest, dass sich Differenzen zwischen den Gewaltfor-



3.4 Subjektive Theorien und Gewalt

Bilz et al. (2017) schreiben dem Gewaltverstindnis von Lehrer*innen
einen zentralen Einfluss fiir den Umgang mit Gewalt und Mobbing zu. Sie

bemerken:

»Wie eng gefasst ihr Gewaltbegriff ist, hat Einfluss darauf, wel-
che Mobbingformen wahrgenommen werden und ob Lehr-
krifte in diese Situation eingreifen. Zudem wirke sich der Ge-
waltbegrift der Lehrkrifte auf das Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler aus. Lehrkrifte mit einem breiten Gewaltverstind-
nis berichten (und bemerken) hiufiger indirekte Gewaltfor-
men, intervenieren cher in diesen Situationen und haben in
ihren Klassen deutlich mehr Schiilerinnen und Schiiler, die
in eine Mobbingsituation mit relationaler Gewalt eingreifen
wiirden“ (ebd., S. 213).

3.4 Subjektive Theorien und Gewalt

Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien istin der pidagogischen For-
schung weit verbreitet. Studien zum Lehrberuf widmen sich beispielsweise
der Berufsidentitit von Lehrkriften (Grzanna 2012), dem Schulkollegium
(Fussangel 2008), der Verinderung der Lehramtsstudienginge im Zuge der
Bologna-Reform (Oechsle et al. 2011) oder dem Bildungsverstindnis von
Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen (von Biilow 2o11). Auf der Ebe-
ne der Schule und des Unterrichts werden subjektive Theorien ebenfalls
breit rezipiert, etwa zu unterrichtsrelevanten Fragen, zur Schulentwicklung
(Soll 2002), zu Konzepten der Schulreife (Plehn 2012), Mehrsprachigkeit
(Braband 2019), migrationsbedingter Heterogenitit (Steiger 2019) oder fach-
didaktischen Ansitzen (Wieser 2008). Zusammengefasst lisst sich fiir diese
Studien konstatieren, dass sie der Frage nachgehen, wie Wissen und Handeln
besser ineinandergreifen kénnen. Subjektive Theorien in einem Zusammen-

hang mit der Biographie zu denken war eine Forschungsperspektive von Epp
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(2019), die bereits in dieser Arbeit an verschiedenen Stellen Erwihnung fand.
Er benennt die Perspektive konkret als Forschungsdesiderat,

»[...] das an der Schnittstelle von Wissenssoziologie und re-
konstruktiver Professionalisierungs- und Biographieforschung
anzuordnen [sei] das Ziel [verfolge], die biographische Gene-
se Subjektiver Theorien zu eruieren. Das Forschungsinteresse
und die -perspektive ist also auf die Rekonstruktion impliziter
Regeln, Muster und Strukturen in der Biographie von Leh-
rer*innen gerichtet, die den handelnden Individuen nicht un-
mittelbar bewusst sein miissen, da sie die Ebene des subjektiven
Sinns bersteigen® (ebd,. 7).

Im Kontext der schulischen Gewaltforschung fithrten Dann und Hum-
pert (2002) das Forschungsprojekt ,Schiileraggression im Unterricht® durch.
Im Rahmen der Studie wurden die subjektiven Theorien von Lehrer*innen
hinsichtlich Aggressionen und Stérungen im schulischen Kontext thema-
tisiert und dabei auch der Frage nachgegangen, welche Relevanz die sub-
jektiven Theorien fiir das professionelle Alltagshandeln der Pidagog*innen
haben (vgl. Dann / Humpert 2002, S. 216). In der Folge konnte ebenfalls
fir den Umgang mit Gewalt belegt werden, ,dass bestimmte Formen des
subjektiv-theoretischen Wissens zur Handlungssteuerung herangezogen
werden (ebd., S. 216). Aus den gewonnenen Ergebnissen wurde das Gewalt-
priventionsprogramm ,Konstanzer Trainingsmodell* (KTM) entwickelt,
das zum Ziel hat, das subjektive Wissen von Lehrer*innen zu explizieren und
den pidagogischen Akteuren ein Hilfsmittel in die Hand zu geben, um das
eigene Handeln im Hinblick auf gewaltférderndes Verhalten zu reflektieren
und somit auch die Zufriedenheit im schulischen Alltag von Lehrkriften
und Schiiler*innen zu erhdhen (vgl. Melzer / Schubarth / Ehninger 2011,
S. 275). Zwar konnen die aus den subjektiven Perspektiven entstechenden
routinierten Handlungen und Entscheidungen im Alltag sehr nitzlich sein,

bleiben diese jedoch unreflektiert, kann dies zu einer Stérung des professio-
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nelles Handeln fithren. Im Rahmen des KTM sollen sich Lehrkrifte deshalb
gegenseitig beobachten und die Beobachtungen als Grundlage fiir eine re-
flektierte Betrachtung des eigenen Handelns dienen. Das Programm kann
somit als Element zur Professionalisierung betrachtet werden (vgl. Dann /
Humpert 2002, S. 216).

Inwiefern fiir eine rasche Situationsorientierung und Handlungsaustiih-
rung subjektive Uberzeugungen eine Rolle spielen, zeigt eine Studie von Kle-
win (2006). Sie erforschte die Theorien iber Schiilergewalt von Lehrkriften
als auch von Schiiler*innen, ohne sich jedoch dabei auf das Konzept der sub-
jektiven Theorien zu beziehen (sie verwendete stattdessen die Perspektive der
»Alltagstheorien®). Klewin befragte im Rahmen von problemzentrierten In-
terviews Protagonist*innen an Hauptschulen, Gesamtschulen und Gymna-
sien und verglich die unterschiedlichen Perspektiven. Dabei kann sie unter
anderem herausarbeiten, dass Lehrkrifte sowie Schiiler*innen unterschied-
liche Ansichten zum Phinomen der Gewalt aufweisen, entsprechend eine
Vielzahl an personlichen Ansichten tiber Gewalt im pidagogischen Setting
der Schule existiert (vgl. ebd.). Die Lehrer*innen machen dabei als Grund fiir
das Auftreten von schulischer Gewalt vor allem das Elternhaus aus. Aus pro-
fessionstheoretischer Perspektive erscheint das Handlungsfeld der Interakti-
on als entwickelbar. Denn so konstatiert Klewin u. a. die mitunter schwierige
Interaktion zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen beim Umgang mit Ge-
walt. Ferner stellt Klewin die Frage, wie die personlichen Uberzeugungen ei-
gentlich entstanden sind. Der Beantwortung dieser Frage geht Klewin jedoch
nicht nach und verweist stattdessen darauf, dass dies fiir zukiinftige Studien

ein interessantes Forschungsfeld sein konnte.

3.5 Forschungsdesiderat und Fragestellungen

Die vorangegangenen Kapitel zusammengefasst, ist mit dieser Arbeit der An-
satz verbunden, die subjektiven Gewalttheorien von Lehrkriften und damit
verbunden den Einfluss des biographisch Erlebten auf das Gewaltwissen und
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den Umgang mit Gewalt zu erforschen. Die Aufmerksambkeit richtet sich auf
die subjektiven Theorien, da ihnen eine handlungsleitende Funktion attes-
tiert werden kann und sie nicht nur professionelles Wissen, sondern ebenfalls
weitere Wissensquellen wie das biographische und soziale Wissen umfassen.
Da subjektive Theorien bei der Gestaltung und Umsetzung von pidagogi-
schen Prozessen eine besondere Bedeutung haben, kann davon ausgegangen
werden, dass das individuelle Gewaltverstindnis von Lehrer*innen einen be-
deutenden Einfluss auf die professionelle Ausgestaltung des Lehrberufs hat.

Der Uberblick iber den aktuellen Forschungsstand verdeutlicht, dass
der biographisch beeinflusste pidagogische Umgang mit Gewalt weniger in-
tensiv erforscht wurde. Dies mag verwundern, da das Thema ,,Gewalt an der
Schule hiufig auch Teil der 6ffentlichen Aufmerksambkeit ist. Fernerhin gilt

zu konstatieren:

»[Es] mangelt [...] neben einer theoretischen Fundierung auch
an Befunden zum Handeln deutscher Lehrkrifte bei Gewalt
und Mobbing, tiber welche Kompetenzbereiche sie verfugen,
welchen Beitrag dieser zur Bewiltigung schulischer Gewalt-
und Mobbingsituationen leisten und welche Auswirkungen
die Intervention der Lehrkrifte auf die Schiiler hat“ (Bilz et al.
2017, S. 17).

Ebenfalls weniger erforscht wurde der Einfluss der Biographie auf die
subjektiven Theorien. Dieser Einfluss hat aber vor dem Hintergrund gelin-
gender Professionalisierungsprozesse eine besondere Relevanz. Gerade auch
im Kontext des Umgangs mit Gewalt ist in Anlehnung an Epp (2019) zu fra-

gen,

»[...] ob es in der Biographie von Lehrer*innen Momente, Er-
lebnisse, Ereignisse usw. gibt, die eine gering-elaborierte (ver-
dinglichte Denkweise) bzw. eine komplex-elaborierte Subjek-
tive Theorie bedingen und beeinflussen? Existieren bestimmte
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biographische Ressourcen, die einen Professionalisierungspro-
zess begiinstigen und unterstiitzen (férderliche biographische
Bedingungen) bzw. biographische Verstrickungen, die einen
Professionalisierungsprozess eher hemmen und erschweren

(hinderliche biographische Bedingung® (S.9).

Die Fragestellung hinsichtlich des biographisch beeinflussten Umgangs
in Gewaltsituationen von Lehrkriften ist als Desiderat in der erziehungs-
wissenschaftlichen Gewaltforschung zu kennzeichnen: Zwar werden sowohl
biographische Gewaltkarrieren oder auch der Zusammenhang zwischen Bio-
graphie und subjektiver Theorie bearbeitet, der Einfluss der Biographie auf
das Gewaltverstindnis sowie den professionellen Umgang mit Gewalt von
Lehrkriften jedoch nicht konkret erforscht. Die vorliegende Arbeit bezieht
sich deshalb im Kontext des Phinomens der Gewalt auf das Desiderat hin-
sichtlich der biographischen Prigung subjektiver Theorien.

Vor diesem Hintergrund soll die vorliegende qualitative Studie der fol-
genden zentralen Fragestellung nachgehen: Wie beeinflussen biographische
Gewalterfabrungen subjektive Theorien und wie wirken sich diese subjektiven
Gewalttheorien auf das pidagogische Handeln von Lebrer*innen aus?

Mit dieser zentralen Forschungsfrage sind anschlieffende Fragen verbun-
den:

» Uber welche subjektiven Vorstellungen tiber Gewalt und den Um-
gang mit Gewalt verftigen Lehrer*innen?

* Welchen Einfluss haben fur die Entwicklung des Gewaltwissens bio-
graphische und soziale Erfahrungen? Welche Bedeutung haben Stu-
dium und weitere Ausbildungsphasen fiir die Genese des Gewaltwis-
sens? Welchen Einfluss haben das soziale Feld der Schule, Professiona-
lisierungsprozesse sowie die Berufsbiographie auf das Gewaltverstind-

nis?
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Wie beeinflussen die biographischen Erfahrungen und Prigungen das
professionelle Handeln in Gewaltsituationen? Welche Rolle spielt das
professionelle Wissen? Wird der professionelle Umgang mit Gewalt
aufgrund der biographischen Erfahrungen gehemmt?

Welchen Einfluss haben die Schule, die Berufshaltung sowie die Be-
rufsbiographie auf das pidagogische Handeln in Gewaltkontexten?
Wie erleben Lehrer*innen das Spannungsverhiltnis zwischen den An-
forderungen des sozialen Feldes der Schule und ihren eigenen subjek-
tiven Theorien? Und wie wirkt sich diese Spannung auf den pidago-

gischen Umgang mit Gewalt aus?

Auf welche Wissensressourcen greifen Lehrkrifte beim Umgang mit
Gewalt zurtick? Welche Rolle spielen dabei das explizite und implizite
Wissen?

Verarbeitung der biographischen Erlebnisse: Wie werden biographi-
sche Erfahrungen verarbeitet und an das Wissen tber Gewalt an-
gebracht? Begiinstigen die biographischen Erfahrungen eine eher
gering-elaborierte oder eher eine komplex-elaborierte subjektive Ge-
walttheorie?

Wann und durch welche Situationen oder Rahmenbedingungen ent-
stehen subjektive Gewalttheorien? Gibt es bestimmte Lebensphasen
und Eindriicke, deren Bedingungen und Impulse einen besonderen
Einfluss auf die Genese einer subjektiven Gewalttheorie besitzen?

Ebentfalls stellt sich eine methodische Frage: Ist das Konzept der sub-
jektiven Theorien geeignet, um den biographischen Einfluss auf das
Gewaltwissen von Lehrkriften und deren pidagogisches Handeln zu

erfassen?



4 Methodisches Vorgehen

4.1 Erfassung der subjektiven Gewalttheorien

In der Lesart dieser Arbeit entstehen subjektive Theorien durch Erfahrun-
gen und Interaktionen, auf deren Basis Subjekte Sinnstrukturen entwickeln,
die sich sowohl in Handlungen als auch in der Art und Weise zeigen, wie
tber Themen und Situationen gesprochen wird (vgl. Kleemann et al. 2013,

S. 141F.):

»Dieser subjektive Sinn umfasst die Motive, Intentionen, Inter-
essen und personliche Befindlichkeiten und situativ handeln-
den Personen. D. h. in der der Regel denken und fiihlen wir et-
was dabei, wenn wir dies oder jenes tun oder unterlassen (ebd.,
S. 15).

Auf der Folie des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit ist demzufolge die
Intention verbunden, nach individuellen Welt- und Selbstsichten zu fragen
und darauf aufbauend das tiberindividuell Gemeinsame subjektiver Gewalt-
theorien zu erschlieffen.

Bei der Wahl eines entsprechenden methodologischen Ansatzes ist die
Frage zu stellen, inwiefern die Betrachtung und Analyse von Einzelfillen
ebenfalls verallgemeinerbare Aussagen tiber Gewalt und Gewalthandeln
tber die Besonderheiten des einzelnen Falles hinaus erméglichen. Die Frage
fuflt auf der grundsitzlichen Beziehung zwischen dem Einzelfall und dem
Allgemeinen. Bohnsack und Kriiger (2005s) lassen dabei anklingen, dass eine
»der hiufigsten Strategien des Umgangs mit diesem Problem [darin besteht],
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es mit Stillschweigen zuzudecken® (S. 187). Im selbigen Beitrag verweisen sie
ebenfalls auf die Bedeutung der Typenbildung fiir die Generalisierung von
Aussagen und die Methodik des komparativen Vergleichens (vgl. ebd., S.
187f.). Hericks (2005) verwies einst in einem Vortrag zu Unterrichtskonzep-

ten von Berufseinsteiger*innen darauf, dass

»die Lebensgesetzlichkeit einer konkreten Praxis logisch bereits
den Status von Allgemeingiiltigkeit ha[t] [...]:Warum sollen
wir diese Gesetzlichkeit als solche nicht gelten lassen, erklirt
sie doch die empirisch nachweisbaren RegelmifSigkeiten im
Leben einer Praxis, vergleichbar der Erklirung z.B. naturwis-
senschaftlicher Sachverhalte durch extern determinierbare Ge-

setze?“ (S. 4).

In diesem Verstindnis ist bei den Einzelfillen der ,,konkrete innere Zu-

sammenhang® (ebd., S. 4) von Bedeutung, da jeder

srekonstruierte Fall [...] in seiner Besonderheit zugleich fall-
tbergreifende Gesetzmifigkeiten (auch des umgebenden Mi-
lieus) zum Ausdruck bringt, weil das rekonstruierte konkrete
Sprechen und Handeln der Person zugleich als Antwort auf
eine allgemeine Problemlage (z.B. eines Berufes) angeschen
werden kann“ (ebd., S. s).

So kann, Gbertragen auf diese Arbeit, die Analyse von Einzelfillen hin-
sichtlich des individuellen Gewaltverstindnisses und des Gewalthandelns
nicht nur die eigene Gewaltorientierung offenlegen, sondern gleichfalls Aus-
kunft dariiber geben, wie Lehrkrifte allgemein tiber Gewalt denken und
sprechen.

Ferner stellt sich die Frage, wie subjektive Theorien erschlossen wer-
den kénnen. Auf der Grundlage des Forschungskonzepts der Subjektiven
Theorien wurden verschiedene Verfahren zur Rekonstruktion subjektiver
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Theorien entwickelt, die in der Praxis hiufig aufgrund spezifischer Frage-
stellungen und des Erkenntnisinteresses entweder nicht angewendet oder
zumindest modifiziert werden (vgl. u.a. von Biilow 2011, Kindermann /
Riegel 2016, Haas 2018). Als adiquate Methodik zur Rekonstruktion von
subjektiven Theorien wird oft die sogenannte Struktur-Lege-Technik ge-
nannt (vgl. Kindermann / Riegel 2016). In einzelnen neueren Studien, die
sich mit subjektiven Theorien auseinandersetzten, wird jedoch auf die An-
wendung dieses Verfahrens verzichtet und eigene, der jeweiligen Forschungs-
frage gerecht werdende Instrumente verwendet (vgl. von Biillow 2011, S. 54;
Kindermann 2018, S. 166). Auch im Rahmen dieser Arbeit wird nicht auf
die vorgeschlagenen Methoden Bezug genommen, da die Erkenntnisper-
spektive primir auf das Gewaltwissen sowie dessen biographische Genese
gerichtet wird und das in subjektiven Theorien eingelagerte tiberindividuell
Gemeinsame fokussiert. Pointiert formuliert sollen neben dem individuellen
Gewaltverstindnis typische tiberindividuelle Perspektiven zum Phinomen
der Gewalt herausgearbeitet und verdichtet werden.

Um eben jene Erfahrungen aber in den Blick zu nehmen, die das subjekti-
ve Gewaltverstindnis beeinflusst haben, erscheint die Struktur-Lege-Technik
nicht das passende Instrument zu sein, da ,bei der Durchfithrung einer
Struktur-Lege-Technik aufgrund der zeitlichen Nihe zwischen Interview-
durchfithrung, Kategorisierung und Durchfithrung der Lege-Technik [...]
die Gefahr darin besteh[t][...], dass der inhaltsbezogene Rekonstruktions-
prozessssich relativ oberflichlich auf die unmittelbar formulierten Stichworte
bezieht* (von Biilow 2011, S. 54) und die relevanten biographischen Ereignis-
se zu sehr in den Hintergrund gedringt werden. Zudem: Auf Grundlage ei-
nes rein epistemologischen Subjektmodells kann die Struktur-Lege-Technik
durchaus eine Anbindung erfahren; um den praxeologischen Ansatz des er-
weiterten theoretischen Modells der subjektiven Theorien methodisch zu
adaptieren, ist sie jedoch meines Erachtens nicht geeignet. Zu sehr sind bei
der Untersuchung der verschiedenen Wissensformen Instrumente gefragt,
die verstirkt Impulse setzen, um das implizite Wissen aufdecken zu kénnen.
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Gegen die Verwendung der Struktur-Lege-Technik sprechen neben for-
schungsokonomischen Gesichtspunkten ferner die Komplexitit der Tech-
nik und die damit verbundene potentielle Uberforderung der Lehrer*innen
sowie ,das starre Reglement der Lege-Sitzung, durch das iiberhaupt nur
bestimmte Strukturen abgebildet werden kénnten® (Kindermann / Riegel
2016, 0. S.). Vor allem erscheinen aber Methoden, die Erzihlimpulse generie-
ren, dienlicher, um das Gewaltverstindnis erfassen zu kénnen.

Bei der Entwicklung einer Methodik zur Erfassung der subjektiven Ge-
walttheorien von Lehrkriften unter Einbezug einer biographischen Perspek-
tive orientiert sich diese Arbeit stattdessen an den Uberlegungen von Epp
(2019), die Erhebungs- und Auswertungsverfahren ,[...] an der Schnittstelle
von Wissenssoziologie und rekonstruktiver Professionalisierungs- und Bio-
graphieforschung anzuordnen® (S. 7).

Fiir das methodologische Vorgehen im Rahmen dieser Arbeit bedeutet
dies, dass die mit den subjektiven Theorien verbundenen theoretischen An-
nahmen tibernommen werden, Individuen — in diesem Fall: Lehrkrifte — als
subjektive Theoretiker*innen zu sehen, ohne jedoch die vorgeschlagene Me-
thodik des Forschungsprogramms miteinzubeziehen. Eingedenk dieser Vor-
aussetzungen wird deshalb fiir die methodische Umsetzung davon ausgegan-
gen, dass sich mit Bezug zum in Kapitel 2 entfalteten theoretischen Rahmen
einerseits das individuelle als auch des Weiteren das konjunktive Gewaltver-
stindnis in subjektiven Theorien rekonstruieren lsst und diese individuellen
und tiberindividuellen Orientierungsrahmen erkennbar werden (vgl. Lang /
Ruesch Schweizer 2020).

Hierzu sei zunichst bemerkt, dass das den subjektiven Theorien zu-
grundeliegende ,,Gegenstandsverstindnis des epistemologischen Subjekt-
modells“ (Groeben et al., 1988, S. 25) entsprochen werden kann, ,wenn das
Erkenntnis-Objekt tiber Selbstauskiinfte dem Forschenden die internen Be-
dingungen und Bezugspunkte seines Handelns beschreibt® (ebd., S. 25).
Um diese ,,Selbstauskiinfte® zu ermdglichen, erscheint die Gestaltung eines
Interviews als eine geeignete Form der Datenerhebung.
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Es gilt vor dem Hintergrund des entwickelten Konzepts zur Erforschung
subjektiver Gewalttheorien jedoch eine Interviewform in den Fokus zu neh-
men, die es ermdglicht, Giber den epistemologischen Ansatz hinaus verschie-
dene Wissensformen (explizit und implizit) zu erheben respektive zu erschlie-
en. Ebenso ist dieser Anspruch an die Auswertungsmethode zu richten, die
gleichfalls die Moglichkeiten bieten muss, unterschiedliche Wissensformen
aus dem Datenmaterial herausarbeiten zu kénnen. Zur Erhebung des sub-
jektiven Gewaltverstindnisses fillt im Rahmen dieser Arbeit die Wahl auf die
Interviewform des episodischen Interviews und zur Analyse des Interview-
materials auf die dokumentarische Methode. Die Verbindung von subjekti-
ver Theorie und episodischen Interview ist in verschiedenen Forschungsar-
beiten zu finden (z. B. von Biilow 2011; Haas 2018); der Anschluss der doku-
mentarischen Methode an das Konzept der subjektiven Theorie ist zwar in
der Forschungslandschaft bislang selten, aber nicht neu. So findet sie sich be-
reits in fritheren Publikationen, etwa in einer Studie von Wieser (2008), die
sich mithilfe einer qualitativen Interviewstudie dem Literaturunterricht aus
Sicht von Lehrer*innen annahm. Ebenso nimmt sich Greven (2018) in einer
Analyse zur Profilierung der dokumentarischen Methode fiir das Forschende
Lernen der Anschlussfihigkeit der Methode an das Konzept der subjektiven
Theorien an.

4.2 Datenerhebung: Episodisches Interview

4.2.1 Grundziige des episodischen Interviews

Da in dieser Arbeit die Genese der subjektiven Gewalttheorien und der Ein-
fluss bisheriger Erfahrungen auf das Gewalthandeln interessieren, soll ein
Blick neben dem Gewaltverstindnis auf die Biographien der Interviewten
gerichtet werden. Generell geht es in der Biographieforschung darum, die
Erfahrungen, die fiir Menschen eine Bedeutung haben, im Kontext der indi-
viduellen Lebensgeschichte durch die Rekonstruktion des Entstehungspro-
zesses zu interpretieren und zu verstehen (vgl. Rosenthal 2014, S. 177f.) und
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somit zu fokussieren, wie die Episoden des bisherigen Lebens ,als sinnhafter
Ablauf™ (Helfferich 2006, S. 29) entworfen werden:

»Wir wollen erfahren, was [Menschen] konkret erlebt haben,
welche Bedeutung sie ihren Handlungen damals gaben und
heute zuweisen und in welchen biographisch konstituierten
Sinnzusammenhang sie ihre Erlebnisse und Handlungen stel-

len“ (Rosenthal 2014, S. 178).

Nach Kriger (2006) will die erziehungswissenschaftliche Biographie-
forschung ,Lebensgeschichten unter dem Focus von Lern- und Bildungsge-
schichten [...] rekonstruieren® (S. 14).

Zu bemerken gilt dabei, dass Biographien

wvon heute aus konstruiert [werden], aber diese Sichtweise von
heute entsteht nicht zufillig, sondern in Auseinandersetzung
mit Erfahrungen aus der Vergangenheit. Prinzipiell kann eine
Erzihlung nicht identisch mit dem damaligen Erleben sein,
denn zwischen den damaligen Ereignissen, dem Erleben da-
mals, der Erinnerung an das Erleben und dem Erzihlen des
Erinnerten ,liegen jeweils konstruierte Akte des Individuums,
in denen mentale Prozesse gestalterisch Einfluss nehmen
(Lucius-Hoene/Deppermann 2002, S. 29; zit. nach Helfferich
2006, S. 29).

Erinnern wie Erzihlen sind Selektionsleistungen, die der Bewiltigung
und Adaption des Erlebten dienen. So wird tiblicherweise von einer ,,sub-
jektiven® und nicht von einer ,objektiven Wahrheit“ der Erzihlung ausge-
gangen. Diese ,,subjektive Wahrheit ist verinderbar, aber nicht in beliebiger
Weise, sondern in der Bearbeitung von Erfahrungen: So kann ein Wende-
punkt im Leben als neue Erfahrung dazu fithren, dass die eigene Zukunft,
aber auch die eigene Vergangenheit neu bewertet wird [...]“ (Helfterich 2006,
S. 32). In Anlehnung an den Biographizitit-Begriff lisst sich konstatieren,
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dass die berichteten Erfahrungen von den Mitteilenden immer wieder neu
gedeutet und beurteilt werden kénnen und demzufolge ,,bild- und gestalt-
bar (Alheit 2003b, S. 16) bleiben. Die ,aufgeschichteten Erfahrungsstruk-
turen (Alheit / Dausien 2009, S. 728) werden wihrend des Lebens regel-
miflig in Sinnzusammenhinge eingebettet, d. h. auf der Folie jeweils aktuel-
ler gesellschaftlicher und kultureller Rahmenbedingungen interpretiert. Die
gebildeten Sinnzusammenhinge, die von den interviewten Lehrkriften arti-
kuliert werden, bieten insofern einen Einblick in gesellschaftliche und gene-
rationstypische Sichtweisen auf das Verstindnis von Gewalt.

Um die subjektiven Gewalttheorien und die prigenden Gewalterfahrun-
gen zu erfassen, soll deshalb ein Erhebungsinstrument verwendet werden,
welches erstens im Sinne des Konzepts der subjektiven Theorien den Leht-
kriften als ein ,,zur Erkenntnis tiber sich selbst fihigen Subjekts® (Vogelsang
2014, S. 122) erlaubt, das subjektive Gewaltverstindnis darzulegen und zwei-
tens die Rekonstruktion eben jener biographischen Bedingungen und Er-
eignisse ermdoglicht, die die Bildung des subjektiven Gewaltbegriffs und den
Umgang mit Gewalt sowie die individuellen Gewalteinstellungen mafigeb-
lich beeinflussten und gleichfalls auf konjunktive Erfahrungen und die Be-
schaffenheit der sozialen Welt verweisen.

Diesem Anspruch wird das qualitative Erhebungsinstrument ,,Episodi-
sche Interview* nach Flick (2011a) gerecht, da es eine Passung zwischen der
subjektiven Konstitution einer Biographie und den individuellen Erfahrun-
gen, Erinnerungen und Reflexionen darstellt. Charakteristisch fur die Inter-
viewform ist eine methodeninterne Triangulation, da einerseits die Erfassung
von subjektiven Uberzeugungen und andererseits die Erfragung von indivi-
duellen Erfahrungen mithilfe von Erzihlaufforderungen erfolgt. Das episo-
dische Interview erlaubt den interviewten Lehrkriften, durch den Impuls
der Erzihlaufforderung von ausgewihlten Beispielen eigene Orientierungen
zur Geltung zu bringen. Dies ist im Rahmen dieser Arbeit auch deshalb von
Relevanz, da die Interviewten aufgefordert sind, mit Bezug zu biographi-
schen Erfahrungen ihren subjektiven Gewaltbegrift und die damit verbun-
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denen Sinnzuschreibungen darzulegen. So werden im Rahmen des episo-
dischen Interviews die Interviewpartner*innen immer wieder aufgefordert,
bestimmte Episoden aus ihrem Leben (hier in dieser Arbeit: Gewaltsituatio-
nen) zu erzihlen. Subjektive Theorien und episodisches Interview verbindet
dabei die Betrachtung verschiedener Wissensformen: So ist das episodische
Interview eine Methode, die das ,, Wissen und Erfahrungen in subjektiver Per-
spektive (Flick 20113, S. 279) miteinander verbindet und schon deshalb im
Erhebungsprozess zur Rekonstruktion von subjektiven Theorien in Studi-
en inzwischen hiufiger Verwendung findet (vgl. u. a. von Biillow 2011; Haas
2018). Ferner ist die Erhebungsmethode interessant, da nach Flick (2011a) das
episodische Interview als Interviewform vor allem bei Untersuchungen als
geeignet erscheint, welche ,auf Wissen, Erfahrungen und Verinderungen aus
der Sicht der Befragten abzielen (S. 275).

Die Gestaltung eines episodischen Interviews erlaubt es somit, mehr
tber die Genese des subjektiven Gewaltverstindnisses zu erfahren und eben
jenen Ereignissen und Situationen auf die Spur zu kommen, die das eigene
Gewaltverstindnis und den Umgang mit Gewalt — ,Was darfich, was darfich
nicht?“ - konstituierten. Mit Bezug zu Subjektivierungsprozessen liele sich
entsprechend formulieren, eben jene biographischen Kontexte in den Blick
zu nehmen, in denen ein spezifisches Gewaltverstindnis ,erstmal definiert
und umgesetzt wird“ (Reckwitz 2008, S. 25). Ein zentraler Gedanke, der die
Wahl des episodischen Interviews begriindet, ist ebenso die Perspektive, dass
biographisches Wissen vor allem auf der Basis diverser exemplarischer Situa-
tionen gewonnen wird und dabei neben der eigenen Lebensgeschichte die
generationale Zugehorigkeit sowie der jeweilige zeithistorische Hintergrund
wesentliche Rollen spielen (vgl. Volkmann 2008, S. 72).

Das episodische Interview verbindet zunichst Ansitze des in der Bio-
graphieforschung weit verbreiteten narrativen Interviews und des leitfaden-
orientierten Interviews (vgl. Flick 2o11a). Die Interviewfragen fordern die
Interviewten auf, eine ausgewihlte Episode — einen Ausschnitt — aus ih-

rem Leben zu erzihlen. Im Gegensatz zum narrativen Interview werden
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die Themen durch die Erzihlaufforderung, einen kleinen Ausschnitt zu
berichten, stirker eingegrenzt und konkreter in einen thematischen Kon-
text eingebunden. Dartiber hinaus ist fiir die Rekonstruktion des Orien-
tierungsrahmens die moglichst umfangreiche Generierung von Erzihlun-
gen notwendig. Konstitutiv ist fiir das episodische Interview aufgrund der
Verwendung verschiedener Daten, Theorien und Methoden, wie bereits
weiter oben in diesem Kapitel angeklungen, die methodeninterne Triangu-
lation (vgl. Flick 2011c, S. 28). Der triangulative Ansatz dieser Arbeit, der in
der Entfaltung der theoretischen Perspektive im Rahmen der subjektiven
Theorien durch die Verbindung von theoretischen Konzepten zur Fokus-
sierung des Expertenwissens und des biographischen Wissens auf der einen
Seite und Konzepten zur Betrachtung des sozialen Wissens auf der ande-
ren Seite seinen Anfang nahm, wird somit bei der Wahl der Interviewform
fortgefihrt. Im theoretischen Kontext bedeutet Triangulation zunichst ei-
ne Zusammenschau verschiedener theoretischer Perspektiven, die sich an
Erkenntnissen der Wissenspsychologie anlehnen und zwischen narrativ-
episodischem und begrifflich-semantischen Wissen differenzieren (vgl. ebd.,
S. 28). Denn leitend ist im Rahmen des episodischen Interviews die An-
nahme, dass die interviewten Personen ihre Einstellungen und Erfahrungen
mit dem ,semantisch-begrifflichen® und dem ,narrativ-episodischen Wis-
sen® auf der Basis zweier Wissensformen artikulieren. Dies bedeutet folglich,
dass fur subjektive Theorien der Gewalt sowohl semantisches als auch epi-
sodisches Wissen des deklarativen Gedichtnisses relevant sind. Episodisches
Wissen beinhaltet die Erinnerungen der Interviewten an bestimmte mit
dem Forschungsgegenstand verbundene Situationen (Flick 2011a, S. 273).
Das Wissen ist folglich ,kontextuell gebunden [...]“ (von Bitlow 2011, S.64),
also mir einer konkreten, spezifischen Erfahrung verbunden (vgl. Flick 2011c,
S. 28). Aufgrund verschiedener dhnlicher Erfahrungen kénnen Wissensbe-
stinde entstehen und ein Begriffswissen bilden (vgl. ebd., S. 28). Bei der
Bedeutung der Biographie fiir das episodische Wissen verweist Flick auf
Strube (1989):
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»Eine engere Auffassung versteht als Inhalt des episodischen
Gedichtnisses vorwiegend autobiographische Erinnerungen;
(...) Gemeinsam ist in jedem Fall die Reprisentation spezifi-
scher Umstinde, vor allem des Ortes und der Zeit von Ereig-
nissen, als Charakteristikum des episodischen [...] Geddchtnis®

(S.12; zitiert nach Flick 2011¢, S. 29).

Eingedenk dieser Perspektive sind ein wesentlicher Bestandteil des Wis-
sens Episoden aus dem Leben und die mitihnen verbundenen orts- und zeits-
pezifischen Assoziationen sowie die Erinnerung an die Beteiligten (vgl. Flick
2011G, S. 29)

Das semantische Wissen ist als ,,generalisierendes Wissen (von Biilow
2011, S. 64) zu sehen, das argumentativ-theoretische Darstellungen erfragt.
Es beinhaltet ,,Regeln, Tatbestinde sowie Bedeutungen® (ebd., S. 64) und ist
»um Begriffe und ihre Bezichungen untereinander herum aufgebaut® (Flick
20113, S. 273). Das episodische sowie semantische Wissen lisst Ahnlichkeiten
zum ,autobiographischen Gedichtnis“ erkennen, nimlich insofern, dass das
semantische Wissen ,,abgeloste Informationen® (Schulze 2006, S. 42) bein-
haltet und fiir die Genese des episodischen Wissens eben jene Ereignisse und
Situationen besonders prigend sind, die mit einer intensiven emotionalen
Erfahrung verbunden sind (vgl. Schulze 2006, S. 42). Nach Schulze beinhal-
tet das ,autobiographische Gedichtnis® jene Ereignisse und Situationen, die
bei der Aufnahme des Wissens prisent waren, sodass auch Psycholog*innen
hiufigvom ,episodischen Gedichtnis“ sprechen. In diesem Kontext gilt es zu
bedenken, dass das autobiographische Gedichtnis einen selektiven Charak-
ter besitzt. Dies bedeutet, dass bei der Erinnerung oder der Wiedergabe durch
das Subjekt vor allem diejenigen Episoden genannt werden, die mit bestimm-
ten Gefiihlen assoziiert sind und entsprechend ,,[...] eine besondere Bedeu-
tung fiir die Entfaltung des biographischen Prozesses und den Aufbau desle-
bensgeschichtlichen Erfahrungszusammenhangs haben® (ebd., S. 42). In den
Neurowissenschaften findet sich hiufig die Auffassung, das autobiographi-
sche Gedichtnis als Unterkategorie des episodischen Gedichtnisses zu kenn-
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zeichnen (vgl. Partetzke 2016, S. 26). Aufgrund des Umstandes, dass Wissen
eng verkniipft ist mit konjunktiven Erfahrungen, ist das episodische Inter-
view ebenfalls ein interessantes Instrument. Denn gerade durch das episodi-
sche Wissen werden die Interviewten angeregt, mithilfe von beispielhaften
Episoden auch das konjunktive Gewaltwissen darstellen zu miissen. Sie sind
somit gefordert, den Interviewenden den Gegenstand allgemeinverstindlich
und gewissermaf$en alltagstheoretisch zu erkliren und ihren Gegentibern be-
wusst zu machen: Wihrend Pidagog*innen in der Praxis womdglich intuitiv
mit Gewalt umgehen, sind sie im Rahmen des Interviews dazu angeleitet,
ihr Gewaltverstindnis bezichungsweise ihr Handeln und den entsprechen-
den Orientierungsrahmen offen zu legen und mit Worten niher zu erkliren.
Durch die Méglichkeit, anhand von episodischen Beispielen die Orientie-
rung zu explizieren, fillt es ihnen woméglich leichter. Die Erzihlungen in
den episodischen Teilen des Interviews ermdoglichen es insofern, auch einen
besseren Zugang zum atheoretischen Wissen und konjunktiven Wissen der
Interviewpartner*innen zu erhalten.

Im Rahmen des episodischen Interviews sollen die Interviewpartner*-
innen ihre subjektive Wirklichkeit erzihlen, indem sie regelmifig durch Fra-
gen aufgefordert werden, eine Situation oder auch mehrere Situationen zum
thematisierten Phinomen zu berichten (vgl. Flick 2011c, S. 31). Zentral ist da-
bei der Gedanke, dass die Interviewten selbst entscheiden kénnen, welche Si-
tuationen sie als relevant im Kontext der an sie gestellten Frage schen. Damit
einher geht die Offenlegung des im sogenannten deklarativen Gedichtnis -
also dem bewussten Geddchtnis — gespeicherten Wissens (vgl. von Biilow
2011, S. 64). Aufgrund der Unterscheidung in semantisches und episodisches
Wissen enthalten die Interviews Fragen, die zum einen zur Erfassung des
semantischen Wissens eindeutige Antworten hinsichtlich eines bestimmten
Gegenstands ermdoglichen, zum anderen finden sich zur Erfassung des episo-
dischen Wissens auch Fragen, bei denen es sich eher um Erzihlanst6fie han-
delt, die die Interviewten dazu bringen, iiber Erfahrungen zu berichten (vgl.
Flick 20113, S. 273). Gerade dies ist mitunter ein zentrales Charaktermerkmal
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des episodischen Interviews, nimlich dass Interviewer*innen die interview-
ten Personen permanent zu Erzihlungen auffordern. Dieses Vorgehen und
die damit verbundene umfangreiche Generierung von Erzihlungen ermég-
licht den Zugang zur Erfahrungswelt der interviewten Lehrkrifte mit Ge-
walt.

Wie es bei den meisten Interviewformen der Fall ist, wird die interviewte
Person zunichst iber die Vorgehensweise beim episodischen Interview infor-
miert. Das Interview beginnt, so schligt es Flick vor, mit einer Frage, die das
Verstindnis des Interviewten hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes
erfragt. Es folgen Fragen, die die Interviewten mit dem Untersuchungsgegen-
stand konfrontieren und ermutigen, tiber verschiedene Situationen zu be-
richten. Méglich sind ferner Fragen, die die Phantasien (hinsichtlich Pline,
Zukunft, Reformwiinsche) der Interviewten erfragen. Das semantische Wis-
sen wird schliefSlich tiber Fragen erhoben, welche die subjektiven Definitio-
nen der Interviewten in den Fokus nehmen. Wihrend des Interviews haben
Fragen, die zum Erzihlen auffordern, den grof8ten Zeitanteil; hinsichtlich der
Reihenfolge kann wiederum relativ flexibel verfahren werden. Entscheidend
fiir den Erfolg des Interviews ist, dass sowohl die Interviewenden als auch die
Interviewten das methodische Prinzip, welches dem episodischen Interview
zugrunde liegt, verinnerlicht bzw. verstanden haben. Eine Herausforderung
stellt dabei vor allem dar, zu jeder Situation eine entsprechende Stimulati-
on zu formulieren. SchliefSlich ist nach Flick (201ra) auch mit sogenannten
Repisoden zu rechnen, d.h. dass die Interviewten Situationen nur erwihnen
oder von bestimmten Situationen hiufiger erzihlen (S. 279).

Durch die verschiedenen Fragen und Erzihlaufforderungen kénnen un-
terschiedliche Datensorten wie Erzihlungen, Argumentationen und Be-
griffsexplikationen erfasst werden, sodass fiir das episodische Interview die
Triangulation von Datensorten charakteristisch ist.

Nach Flick (2011c) treten durch das episodische Interview folgende Da-
tensorten auf, die je nach Interviewten eine stirkere Betonung erfahren:
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o Situationserziblungen |[...] auf verschiedenen Niveaus
und Konkretisierungsebenen®;

* ,Repisoden |...] als regelmiflig wiederkehrende Situatio-
nen, die nicht mehr auf einem eindeutigen riumlich-

zeitlichen Bezug basieren®;

* ,von konkreten Situationen abstrahierte Beispielsschilde-
rungen, Metaphern, bis hin zu Klischees und Stereoty-

«

pen;
o subjektive[...] Definitionen (von Technik, von bestimm-
ten technischen Geriten, von Gesundheit, von Alter

etc.),

* Ll...] argumentativ-theoretische Aussagen, z.B., Explika-
tionen von Begriffen und ihren Zusammenhingen unter-

einander” (S. 37).

Aus der praxeologischen Sicht des entwickelten Modells zur Erfassung
der subjektiven Gewalttheorien erscheint nun die Frage erlaubt, inwiefern
das episodische Interview als Methode geeignet erscheint, nicht nur die ko-
gnitive Betrachtung des Phinomens der Gewalt zu erfassen, sondern gleich-
falls die impliziten, wie selbstverstindlich wahrgenommenen Haltungen
und Handlungen zu ergriinden. Die Antwort liegt in den verschiedenen Fra-
gearten, die als Impulse die Interviewten auffordern, mannigfaltige Sichtwei-
sen auf einen Gegenstand zum Ausdruck zu bringen und dabei verschiedene
Wissensspeicher zu aktivieren.

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Wissensbestandteile der sub-
jektiven Theorien skizziert als eine Mischung aus individuellem und sozialen
Wissensformen. Hier ist eine Passung zum episodischen Interview festzustel-
len, denn im Rahmen des episodischen Interviews steht die soziale Repro-
duktion ebenfalls im Fokus der Aufmerksamkeit, sodass sowohl das indivi-
duelle Wissen als auch das soziale Denken erfasst werden sollen (vgl. ebd., S.
38). In der Art und Weise, wie die interviewten Lehrkrifte Gewalt erkliren
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und sich zum Phinomen positionieren, lassen sich Hinweise finden, wie die
Person zu diesen Haltungen und Sichtweisen gelangt ist. Insofern erscheint
eine biographische Ausrichtung eines Interviews ein konkreter Ansatz, um
die sozialen Einfliisse auf das subjektive Bild des Gewaltphinomens zu erfas-
sen. Gerade auch in Fragen zur Untersuchung des episodischen Wissens sehe
ich die Méglichkeit, den Zusammenhang von Praxeologie und subjektiven
Gewalttheorien kenntlich machen zu kénnen. So bietet das episodische In-
terview fir die Erfassung des impliziten Wissens mit der Aufforderung zum
Erzihlen den Interviewten den Raum, um ihre eigenen Perspektiven, Urteile
und Haltungen zu formulieren. Ferner kommt meiner Intention, die Vielfalt
des Gewaltwissens zu erschlieffen, zugute, dass das Gesprich zwischen mir als
Interviewer und den Interviewten im Rahmen des episodischen Interviews
einen authentischen Charakter hat. Die Authentizitit der Kommunikation
entsteht dadurch, dass es sich bei den Erzihlungen der interviewten Lehr-
krifte um eingegrenzte Ausschnitte aus ihrer Biographie handelt, die durch
Nachfragen verschiedene Perspektiven auf die geschilderte Situation erlau-
ben. Dadurch, so die Intention, konnen als selbstverstindlich wahrgenom-
mene Haltungen deutlich werden, die auf implizitem respektive konjunk-
tivem Wissen beruhen. Insofern sind Fragen zu formulieren, die die Inter-
viewten anregen, Selbstverstindliches aus ihrer Biographie zu berichten und
dabei einen Bezug zu historischen und sozialen Bedingungen zu kniipfen.
Einen Ansatz konnen hier Fragen bilden, die sich auf alltigliche Kontexte
beziehen und verstirkt die Interviewten animieren, nicht nur einen Begriff
zu erkliren, sondern ebenfalls die mit diesem Begriff (hier Gewalt) verbunde-
nen Denkweisen, Haltungen, Wahrnehmungen, Wertungen, Gefiihle und —
generell — Konnotationen zum Ausdruck zu bringen.

4.2.2 Interviewleitfaden

Im Rahmen der Vorbereitung der Interviews wurde zunichst ein Leitfaden
erstellt, der sich an den theoretischen Ausfithrungen orientiert und biogra-
phisch aufgebaut ist. D. h. der Leitfaden thematisiert neben dem Gewaltbe-
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grift' die Gewalterfahrungen im Rahmen der Kindheit und Jugendzeit, der
eigenen Schulzeit sowie des Berufslebens. Diese Gliederung des Leitfadens
dient neben der Rekonstruktion der biographischen Erlebnisse ebenfalls der
Perspektive, verschiedene Einflussfaktoren und Erklirungsansitze zum The-
ma Gewalt in den Blick zu nehmen.

* Gewaltvorstellungen, d. h. subjektive und allgemeine Gewaltdefini-

tionen;

* Gewalterfahrungen als Beobachter*in, Titer*in und Opfer in der Fa-
milie, der Schule und dem Beruf;

* der Umgang mit diesen Gewalterfahrungen in der privaten und schu-
lischen Erziehungspraxis.

Der Vorteil eines Leitfadens ist es, dass er bei allen Interviews eine Ver-
gleichbarkeit sicherstellt, gleichzeitig aber auch die Freiheit lisst, die Reihen-
folge der Fragen individuell zu gestalten und je nach Verlauf des jeweiligen
Interviews auch unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vorzunehmen. Die
Gefahr, woméglich die Fiille an Antworten durch den Einsatz eines Leitfa-
dens einzuschrinken, wurde mit dem Ziel, zentrale Passagen der Interviews
beim Auswertungsprozess strukturierter miteinander vergleichen zu kon-
nen, akzeptiert.

Der Fragenkatalog besteht aus Fragen, welche die subjektiven Gewalt-
konzepte der Lehrkrifte und deren Bedeutung fiir die berufliche Praxis erfas-
sen, ferner aus Erzihlimpulsen, die zu Situationserzihlungen fithren sollen
und die Rekonstruktionen bedeutender biographischer Ereignisse erméogli-
chen, in denen sich die Genese des subjektiven Gewaltbegriffs widerspiegelt.
Hintergrund dieser Ansicht ist die Annahme, dass sich die Definition und
der Umgang mit Gewalt durch biographische Erfahrungsaufschichtungen
entwickelten — oder auch wieder verinderten. Der Leitfaden besteht aus in
Themenblocken aufgeteilten Hauptfragen und Detail- bzw. Nachfragen.
Die Detail- und Nachfragen erlauben es, auf angesprochene Situationen
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nochmals differenzierter und detaillierter einzugehen. Sie stellen insofern
eine Gedichtnisstiitze dar.

Der Leitfaden beginnt mit eher unverfinglichen Fragen zur Berufswahl.
Damit ist einerseits die Intention verbunden, die Atmosphire eingedenk
der eher sensiblen Thematik ,,Gewalt“ zu lockern und andererseits mehr
tber personliche Daten und die Berufszufriedenheit der Lehrer*innen zu
erfahren. Entsprechend besteht der Interviewteil ,,Einstieg“ auch aus Fragen
zum Referendariat und potentiellen Spannungen im Schulalltag und soll
Hinweise auf die ,Einsozialisation® in das soziale Feld der Schule erméog-
lichen (vgl. Helsper 2002). Insofern werden diese Fragen auch eingesetzt,
um zum einen mehr tiber die Ausgestaltung der konstitutiven Antinomien
des pidagogischen Handelns der interviewten Lehrkrifte und zum anderen
mehr tiber institutionelle oder strukturelle Gewaltverhiltnisse im sozialen
Feld der Schule zu erfahren, die gerade in der Zeit des Referendariats den
Lehramtsanwirter*innen das erste Mal besonders vor Augen gefithrt wer-
den. Mit der entsprechenden Frage zum Referendariat (,Wie haben Sie Ihr
Referendariat empfunden? Kénnen Sie mir Situationen schildern, an denen
Sie IThre Wahrnehmungen verdeutlichen kénnen?“) soll also mehr dartiber
in Erfahrung gebracht werden, wie diese fiir die Berufsbiographie besonders
relevante Episode von den Lehrkriften wahrgenommen wurde. Ferner kann
womdglich anhand der Fragen mehr tiber die Lehrerpersonlichkeit in Erfah-
rung gebracht werden, sprich: wie gliicklich, zufrieden oder selbstbewusst
sich eine Lehrkraft im sozialen Feld der Schule bewegt und so generell die
Berufszufriedenheit von biographischen Erfahrungen becinflusst wird. Die
Berufszufriedenheit ldsst sich zudem mit Phantasiefragen beleuchten, die
ein weiterer Bestandteil des episodischen Interviews darstellen kénnen (vgl.
Flick 20113, S. 2775). Im Leitfaden betraf dies z. B. Fragen hinsichtlich Arbeit-
salltag und Arbeitsbedingungen (z. B. ,Wie kénnte man denn die Schule
schoner gestalten?).

Im zweiten Fragenblock ,,Gewaltbegrift* wird dann zum ersten Mal im
Laufe des Interviews das Wort ,,Gewalt“ erwihnt. Der Einstieg erfolgt durch
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die Aufforderung der interviewten Lehrkraft, ihre subjektive Definition von
Gewalt darzulegen (,Was ist fiir Sie ,Gewalt? Was verbinden Sie mit dem
Wort ,Gewalt?“). Im Anschluss werden die Lehrer*innen danach gefragt,
welche Inhalte bezichungsweise welches Professionswissen ihnen im Rah-
men ihrer Ausbildung — Studium, Referendariat — und ihrer bisherigen Be-
rufstitigkeit tiber Gewalt vermittelt wurden. Danach werden die ersten re-
spektive die fur die Person bedeutungsvollen Erlebnisse mit Gewalt in den
Blick genommen, indem die Interviewten gebeten werden, von besonders
eindriicklichen Gewaltereignissen zu erzihlen (,,Erzihlen Sie mir bitte Ge-
waltsituationen aus Ihrem Leben, von denen Sie sagen, das waren besondere
Situationen.®).

Anschlielend werden die Interviewten in einem dritten Fragenteil, der
sich der Kindheit und der Jugendzeit widmet und verstirkt ,,auch Ketten von
Situationen (ebd., S. 274) anspricht, gebeten, die Erziehungsziele (,,Welche
Erziechungsziele haben Thre Eltern verfolgt? Erzihlen Sie mir eine Situation,
wodurch es mir deutlich wird.“) und die Strafmaf3e (,,Was war die bedeut-
samste Erfahrung mit Strafen durch Ihre Eltern, kénnen Sie diese Situation
erzihlen?®) ihrer Eltern aufzuzeigen sowie in diesem Zusammenhang mog-
liche Konflikte mit ihren Erziehungsberechtigten zu schildern. Woméglich
konnen anhand der Antworten erste Erfahrungen mit Gewalt abgeleitet wer-
den oder auch eine ,familial habitualisiert[e] (Wigger 2010, S.11) Gewalt-
einstellung identifiziert werden — abhingig natiirlich von der elterlichen Ge-
waltnihe oder -distanz!

Generell erscheint die Frage nach der Strafpraxis als eine gute Opera-
tionsmoglichkeit, Hinweise auf Gewalt in der Kindheit zu erhalten. Deshalb
wird die Frage auch nochmals im Kontext der eigenen Schulzeit gestellt. Wie
in vorangegangenen Kapiteln angeftihrt, sind Erlebnisse, Ereignisse sowie Er-
fahrungen mit den damaligen Pidagog*innen in der eigenen Schulzeit Teil
von subjektiven Theorien und prigen somit das eigene pidagogische und di-
daktische Handeln als Lehrer*in. Insofern werden die Interviewten gebeten,
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neben erlebten Gewaltsituationen und Strafmafinahmen auch tiber Lehr-
krifte zu berichten, die ihnen besonders im Gedichtnis geblieben sind.

Um mehr {iber potenzielle Gewalthandlungen in der Peer-Group zu
erfahren, werden die Lehrer*innen gebeten, tiber mégliche Konflikte mit
Mitschiiler*innen zu berichten. Ebenfalls werden die Interviewten gefragt,
wie damals die Lehrer*innen auf Konflikte zwischen Schiiler*innen rea-
gierten. Um Gewalterfahrungen in der Peer-Group geht es auch in den
Generationen- und Milieu-Fragen: ,Wenn Sie an Thre Generation / Thr sozia-
les Umfeld denken: Gibt es in Threr Generation / Threm sozialen Umfeld ein
spezielles Gewaltverstindnis? Beschreiben Sie das Gewaltverstindnis Threr
Generation / Thres sozialen Umfeldes anhand von Beispielen.“ Ziel der Fra-
ge ist es, mehr iiber die Sozialisationskontexte und das zeitspezifische bzw.
milieuspezifische Gewaltverstindnis wihrend des eigenen Aufwachsens zu
erfahren — dieses kann die eigene subjektive Theorie und somit Interpretati-
on von Gewaltsituation beeinflussen oder sich auch habituell niederschlagen
(vgl. u. a. Bourdieu 1983; Winkler 1995; Daryan 2016).

Die Peer-Group wird in der Literatur sowohl als ,Ressource® als auch
»biographische Gefihrdung® (Ecarius / H6] / Berg 2012) gesehen. Deswe-
gen gibt es im Leitfaden auch eine Frage, die sich dem Einfluss der Peer-
Group auf das Gewaltverstindnis widmet (,,Wenn Sie an Ihren Freundeskreis
in Threr Jugend denken, erinnern Sie sich an eine Situation, von der Sie sagen
,Da hat Gewalt stattgefunden‘?).

Im vierten Fragenteil des Interviews werden die Gewalterfahrungen im
Berufsalltag sowie mit Verweis auf die handlungsleitende Funktion von sub-
jektiven Theorien der Umgang mit Gewalt thematisiert. Hier werden die
Lehrer*innen u. a. gebeten, iiber Konflikte mit beziehungsweise zwischen
Schiiler*innen sowie typische Gewaltsituationen zu berichten.

Zudem werden die Interviewten aufgefordert, ihre priferierten Straf-
mafinahmen zu nennen (,,Bitte erzihlen Sie mir eine beispielhafte Situati-
on, dir mir deutlich macht, welche Mainahmen Sie ergreifen, um Schi-
ler*innen zu bestrafen®) und ihr eigene Strafpraxis zu reflektieren (,Wie
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haben Ihre Schiler*innen diese Strafe empfunden? Hitte es Ihrer Meinung
nach eine Alternative gegeben?“). In diesem Zusammenhang ist auch die
(Nach-)Frage, wann eine Strafe angewandt wird, von besonderem Interesse,
schliefllich kann aus der Antwort abgeleitet werden, ab welchem Punkt fiir
die Lehrkrifte ein strafwiirdiges Verhalten vorliegt — auch dies kann eine
Interpretationshilfe des Gewaltverstindnisses der Interviewten sein.

In einem weiteren Fragenblock werden die Interviewten zudem mit der
Frage konfrontiert, ob sie selbst Gewalt anwenden ,,Wenn Sie an Ihr bisheri-
ges Berufsleben denken, gab es auch Situationen, von denen Sie sagen wiir-
den: ,Da habe ich Gewalt ausgetibt‘?“). Eine mdgliche Nachfrage bedenkt
dabei eine erweiterte Sichtweise des Gewaltbegriffs, dass zwar ein Riickgang
der korperlichen Gewalt stattgefunden hat, die Gewalt an sich aber nicht zu-
riickging (,,Gab es in Ihrem Berufsleben Momente, wo Sie dachten ,Da habe
ich die Schiiler aber ungerecht behandelt oder gar beschimt und gekrinkt*.
Erzihlen Sie mir bitte eine Situation.®). Ebenfalls werden die Lehrer*innen
danach gefragt, ob die biographischen Gewalterfahrungen den professionel-
len Umgang mit Gewalt beeintrichtigen bezichungsweise generell einen Ein-
fluss haben (,,Haben Sie den Eindruck, dass Ihre bisherigen Gewalterfahrun-
gen Thr berufliches Handeln beeinflussen? Erzihlen Sie mir bitte ein Beispiel,
wodurch es mir deutlich wird.).

Zum Abschluss des Interviews werden die Lehrer*innen nochmals auf-
gefordert, ihr Gewaltverstindnis aufzuzeigen und den Einfluss der biogra-
phischen Erfahrungen auf ihren persénlichen Gewaltbegriff und das eigene
pidagogische Handeln zu beschreiben. Die Frage dient ferner dazu, mehr
dariiber in Erfahrung zu bringen, ob biographische Gewalterfahrungen wo-
moglich den Umgang mit Gewalt stirker beeinflussen als das professionelle
Wissen tiber Gewalt. Dies konnte dann aber auch als Hinweis gelesen wer-
den, dass die Vermittlung von Inhalten iber Gewalt im Rahmen der Ausbil-
dung von Lehrkriften nur eine randstindige Bedeutung haben.

Im Vorfeld wurde der Leitfaden getestet und insgesamt zwei Lehrkrifte
und ein Studierender gebeten, fiir ein Probeinterview zur Verfiigung zu ste-
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hen. Daneben wurde ein Probeinterview mit angepassten Fragen mit einer
Person durchgefiihrt, die nicht als Lehrkraft titig ist. Die Intention war es,
die Verstindlichkeit der Fragen nochmals an einer Person zu Giberpriifen, die
nicht alltiglich mit den im Interview auftretenden Begrifflichkeiten zu tun
hat. Ferner kamen bei der Beschiftigung mit der symbolischen Gewalt Fra-
gen auf, inwiefern in den Rahmenbedingungen eines Interviews potentiell
ungleiche Machtverhiltnisse bestehen, die den Aussagegehalt der Antworten
womdglich beeintrichtigen. So verweist Rieger-Ladich (2010) am Beispiel ei-
nes Interviews darauf, wie symbolische Gewaltverhiltnisse wirken konnen
(S. 91). Entsprechend schreibter von ,,ganz eklatanten Verstehensproblemen,
die nicht zuletzt der Logik des sozialen Raumes — genauer: dem sozialrdumli-
chen Index sozialer Handlungen — geschuldet sind“ (ebd., S. 91) und verweist
auf die Rolle der Sprache, ,die nach Bourdieu ein Ort ,verschirfter Klassen-
kimpfe® ist, weil sich in ihr die soziale Hierarchie und die ungleiche Vertei-
lung des Kapitals widerspiegeln (ebd.). Derartige Hinweise konnten an der
ein oder anderen Stelle bei der ,,feldfremden® Person mitunter auch erkannt
werden, fielen aber nicht weiter in das Gewicht bei der weiteren Gestaltung
des Interviewleitfadens.

Unabhingig von diesen Ausfihrungen wurde der Leitfaden nach den
Probeinterviews nochmals gekiirzt und spiter bei der Durchfithrung der
Interviews stirker darauf geachtet, die von den Interviewpartner*innen er-
wihnte Situationen und Episoden nochmals mit Nachfragen mit einer stir-
keren Aufmerksamkeit zu bedenken. Es zeigte sich ferner bei den Probe-
interviews (aber auch bei den ersten beiden ,offiziellen® Interviews), dass
besonders die ersten Fragen, die den Berufsalltag thematisieren, zu sehr von
den Interviewten genutzt wurden, um iiber allgemeine Dinge aus Schule
und Unterricht zu berichten. Im Prozess der Modifizierung des Fragebo-
gens, der nach jedem Probeinterview und den ersten beiden ,ofhziellen®
Interviews durchgeftihrt wurde, wurden deshalb primir die Fragen zur Be-
rufszufriedenheit und zum Berufsalltag wihrend des Interviews seltener
eingesetzt. Ebenso wurden Fragen seltener fokussiert, die zum Ziel hatten,
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symbolische Gewaltverhiltnisse zu erfassen und deren Operationalisierung
im Rahmen eines ersten Leitfadens noch mit einer besonderen Aufmerksam-
keit bedacht wurde - z. B. wurden die Interviewten mit Fragen zu Situatio-
nen konfrontiert, die potentiell symbolische Gewaltverhiltnisse beinhalten
kénnten (u. a. das Verhiltnis zu den Vertreter*innen der oberen Schulbehor-
den, Unterrichtsformen, Methoden). Dennoch erscheint es nach der Ana-
lyse der Probeinterviews fragwiirdig, inwiefern mit einem Interview sym-
bolische Gewaltverhiltnisse tiberhaupt sichtbar gemacht werden konnen.
Darauf verweisen auch weitere Publikationen, aus denen Zweifel deutlich
werden, die Effekte der symbolischen Gewalt tiberhaupt im Rahmen von
Interviews erfassen zu konnen (vgl. u. a. Koller et al. 2007). Stattdessen wird
in der Verwendung von Verfahren wie der Ethnographie die Moglichkeit ge-
sehen, symbolische Gewaltverhiltnisse zu erfassen (vgl. u. a. Audehm 2008).
Auflerdem gilt es zu betonen, dass symbolische Gewalt als nicht sichtbare
Gewalt wirke, schlielich ist es das Wesen der symbolischen Gewalt, dass sie
weder von Titer*innen noch von Opfern als Gewalt wahrgenommen wird.
Fiir das Interview bedeutet dies: Wenn symbolische Gewaltverhilenisse vor-
liegen, so miissen die Interviewten selbst davon berichten, ohne dass der
Interviewer einen Anstof gibt. Die Anstofe fithrten stattdessen eher dazu,
dass das Thema Gewalt in den Hintergrund riickte.

4.2.3 Interviewpartner*innen und Transkription des
Interviewmaterials

Nach den Probeinterviews wurden insgesamt acht Lehrer*innen interviewt.
Die Auswahl der Lehrkrifte erfolgte auf der Grundlage der in den vorange-
gangenen Kapiteln beschriebenen Theorien und Ergebnissen bisheriger Stu-
dien. Bei der Auswahl der Fille ist besonders darauf zu achten, dass sich die
Fille erginzen und bei der Analyse Kontrastierungen méglich sind, um die
Facetten des untersuchten Phinomens fassen zu kénnen. Es galt somit als
handlungsleitendes Prinzip bei der Auswahl das Kriterium der maximalen
Kontrastierung, vor allem hinsichtlich der Ebenen der generationalen und
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der berufsbiographischen Verortung. Grundsitzlich galt eine erste kursori-
sche Orientierung bei der Auswahl der potentiellen Interviewpartner*innen
dem Potential, das die Lehrkrifte besitzen, um die Fragen tiberhaupt hin-
reichend beantworten zu kénnen (vgl. Greven 2018, S. 319). Des Weiteren
dienten ebenfalls Auswahlkriterien wie Alter (aufgrund der Frage nach der
Generationszugehorigkeit), Geschlecht, unterrichtete Schulform, Berufser-
fahrung sowie aktuelle Titigkeit. Letzteres Auswahlkriterium bedarf einer
Erklirung: Hierunter ist die Frage zu verstehen, ob die Lehrkraft unterrich-
tet oder — zumindest teilweise — auflerhalb des Schuldiensts titig ist. Denn
womoglich gab es gewalthaltige ,,biographische Wendepunkte®, die zu der
Entscheidung fithrten, den Schuldienst vorerst oder sogar dauerhaft zu ver-
lassen. Beim Auswahlkriterium ,Berufserfahrung® orientierte ich mich am
Stufenmodell des Lehrerlernens nach Fuller und Brown (1975) (vgl. Messner
/ Reusser 2000, S. 160f.). Dieser Ansatz bildet die Entwicklung einer Lehr-
kraft im Laufe seiner Berufsbiographie in drei Phasen ab. So ist die Berufs-
eingangsphase (,,Survival Stage®) noch stark geprigt von den Unsicherheiten
und den persénlichen Schwierigkeiten der Lehrkrifte — es geht vor allem um
das Uberleben. In der zweiten Phase, der »mastery stage® erfolgt allmihlich
eine Stabilisierung und es gelingt eine routiniertere Unterrichtsgestaltung.
In der dritten Phase (,routine stage) gelingt es den Lehrer*innen schlief3-
lich, verstirkt den Blick auf die Belange respektive die Lernprozesse der Schii-
ler*innen zu richten (vgl. ebd., S. 159f.). Entsprechend wurde bei der Auswahl
der Interviewpartner*innen darauf geachtet, verschiedene Generationen von
Lehrer*innen abzudecken, da vermutet werden kann, dass erfahrene Lehr-
krifte anders mit Gewalt umgehen als etwa Berufseinsteiger*innen.

Der Kontakt zu den teilnehmenden Lehrer*innen wurde iiber Bekann-
te, im Bildungssystem titige Akteur*innen im privaten Bereich hergestellt.
Dies bedeutet auch, dass die interviewten Lehrer*innen auf privater Basis an
der Interviewstudie teilnehmen und somit als Privatpersonen auf die Fragen
antworten. Trotz der sensiblen Thematik zeigten sich die meisten der ange-
fragten Pidagog*innen sehr interessiert und nahmen nach der Darlegung der
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Intention der Studie und dem Ablauf eines episodischen Interviews gerne an
den Interviews teil. Den Ort der Interviews konnten die Lehrer*innen selbst
bestimmen. So fanden die Interviews an der Schule, aber auch bei den Lehr-
kriften zuhause oder im Biiro an der Hochschule statt.

Bei der Transkription der Interviews wurde ein von Dresing und Pehl
beschriebenes einfaches Transkriptionssystem verwendet (vgl. Dresing / Pehl
2013, S.21fF.). Die Interviews wurden entsprechend nicht lautsprachlich, son-
dern wortlich transkribiert. So wurden beispielsweise die mit Dialekt gefirb-
ten Textpassagen in der Regel hochdeutsch verschriftlicht. Einzelne von ei-
nem Dialekt gefirbten Aussagen wurden aber lautgetreu transkribiert, wenn
sie auf eine besondere Herausstellung des Gesagten anspielten (z. B. ,auf die
Gosch®). Um die Lesbarkeit zu gewihrleisten, wurde die Interpunktion teils
verindert, ,,das heif3t bei kurzem Senken der Stimme oder uneindeutiger Be-
tonung [wurde] eher ein Punkt als ein Komma gesetzt (ebd., S.22). Die
Sprachpausen wurden mit einer Klammer gekennzeichnet und in die Klam-
mer die bis zur Antwort vergangene Zeit gesetzt. Gekennzeichnet wurden
dariiber hinaus Betonungen (Grofischreibung) sowie auftillige nonverbale
Anmerkungen und Reaktionen wie z. B. Gesten oder emotionale Erregun-
gen, die fiir die Interpretation der Interviews wichtig sind. Nach der Tran-
skription der Interviews wurden die Daten in die Analysesoftware MAXQ-
DA 18 eingespeist.

Die Namen der an der Studie teilnehmenden Lehrkrifte wurden pseu-
donymisiert und hierfiir Begriffe gewihlt, die zum Zeitpunkt der jeweiligen
Transkription aus den verschiedensten Griinden Teil der Aufmerksamkeit
waren. Entsprechend wurde die Pseudonymisierung etwa durch literarische
und filmische Charaktere oder popkulturelle Referenzen beeinflusst. Aus
Griinden des Datenschutzes werden nur die nétigsten Informationen tiber
die beteiligten Lehrkrifte in dieser Arbeit formuliert.
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4.3 Auswertungsinstrument und Datenanalyse:
Die dokumentarische Methode

Eingedenk der Annahme, dass sich Handeln in der Berufspraxis vor dem
Hintergrund relevanter, den schulischen Alltag bestimmender Handlungs-
probleme (wie beim Antinomie-Begrift beschrieben) im bewertenden Han-
deln ergibt, ist fiir die Arbeit eine Methodik zu wihlen, welche die Orientie-
rungsrahmungen der Lehrkrifte in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken
lasst (vgl. Bitai 2016, S. 63). Fiir die Analyse der Daten gilt es dabei ein Instru-
ment zu verwenden, welches einerseits eine vergleichende Untersuchung zu-
lisst, aber gleichfalls die subjektiven Gewalttheorien der individuellen Fille
im Material erhilt und dadurch bei der Analyse die Einmaligkeit einer Bio-
graphie berticksichtigt.

Bei der Rekonstruktion von subjektiven Theorien auf der Grundlage
von Auswertungsmethoden wie der Struktur-Lege-Technik gilt der Fokus
vor allem den verbalisiserbaren individuellen Theorien bezichungsweise dem
reflexiven und theoretischen Wissen, die sozialen Kontexte des Wissens sowie
das atheoretische und implizite Wissen — ,,Ich kann nicht beschreiben, wie
ich es mache, aberich kann es.“ — werden hingegen weniger bedacht. Wie dar-
gestellt, wird im Rahmen dieser Arbeit nicht nur von einem rein psychologi-
schen Konzept der subjektiven Theorien ausgegangen, sondern ebenfalls das
in subjektiven Theorien eingelagerte soziale Wissen mitgedacht (vgl. Oechs-
le / Hessler 2011, S. 217; Epp 2019).

Vor dem Hintergrund der Perspektive von Epp (2019), beim Zusam-
mendenken von subjektiven Theorien und Biographie wissenssoziologische
Ansitze mitzudenken (S. 7), riickt die von Bohnsack (2003) auf Grund-
lage der Wissenssoziologie von Mannheim entwickelte ,Dokumentarische
Methode® als hilfreicher Auswertungsansatz in den Blick. Die dokumen-
tarische Methode entstand im Rahmen von Studien zu Jugendkulturen
und stellt inzwischen eine etablierte Methode auf dem Feld der qualitativ-
rekonstruktiven Forschung dar (vgl. Ballis et al. 2014, S. 92). Wie eingangs des
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Kapitels beschrieben, geht es neben der Herausarbeitung individueller Ge-
waltorientierungen in dieser Arbeit darum, das tiberindividuell Gemeinsa-
me in subjektiven Theorien herauszuarbeiten, also die personenspezifischen
Merkmale von subjektiven Theorien abstrahieren zu kénnen. Der doku-
mentarischen Methode kommt vor diesem Hintergrund in dieser Arbeit die
Funktion zu, das Gewaltverstindnis der interviewten Lehrkrifte vom Ma-
terial her zu erschlieflen und die generativen Muster des Gewalthandelns zu
erhellen.

Durch die Wahl des methodischen Ansatzes der dokumentarischen Me-
thode zielt die Arbeit also darauf ab, sowohl das kommunizierte Gewalt-
wissen als auch das den interviewten Lehrkriften zwar bewusste, aber nur
schwierig explizierbare Handlungswissen in den analytischen Blick zu neh-
men. Durch eine Methode wie etwa der Struktur-Lege-Technik wire es mir
nicht méglich gewesen, die subjektive Theorien ebenfalls bestimmende Wis-

sensbestinde zur Exploration zu bringen.

»Denn die Untersuchungsverfahren der Methode erdffnen
durch eine enge wechselseitige Relationierung beobachteter
Praxis und wissenschaftlicher Theorie nicht nur den Zugang zu
den kommunizierbaren Wissensbestinden der Proband_innen,
sondern ermdglichen auch, das ,den Erforschten bekannt[e],
von ihnen aber selbst nicht expliziert[e] handlungsleitend|e]
(Regel-)wissen zur Explikation® [...] zu bringen® (Greven 2018,

S. 317).

Die Wahl der dokumentarischen Methode wird ferner damit begriin-
det, dass sie sich fiir die Erforschung der dem Handeln zugrundeliegenden
Wissensbestinden und Haltungen eignet (vgl. Sotzek et al. 2017). AufSer-
dem bietet die dokumentarische Methode verschiedene Ankntipfungspunk-
te an das Konzept der subjektiven Theorien und des episodischen Interviews,
da bei ihr ebenfalls verschiedene explizite und implizite Wissensformen von
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Relevanz sind und durch sie darstellbar werden (vgl. (Bohnsack/ Nentwig-
Gesemann/ Nohl 2013, S. iif.):

»Voraussetzung fiir diese spezifische Beobachterhaltung ist die
Unterscheidung zwischen einem reflexiven oder theoretischen
Wissen der Akteure einerseits und dem handlungspraktischen,
handlungsleitenden oder inkorporierten Wissen andererseits,
welches Mannheim auch als atheoretisches Wissen bezeichnet.
Dieses bildet einen Strukturzusammenhang aus, der als kollek-
tiver Wissenszusammenhang das Handeln relativ unabhingig
vom subjektiv gemeinten Sinn orientiert, ohne den Akteuren

aber (im Durkheimschen Sinne) ,exterior’ zu sein.“ (ebd., S. 12).

Grundsitzlich wird im theoretischen Ansatz der dokumentarischen Me-
thode zwischen einem kommunikativen sowie einem konjunktiven Wissen
unterschieden. Dabei handelt es sich bei dem kommunikativen Wissen um
ein bewusst zugingliches und kommunizierbares Wissen, das intentional ist
und seinen Ausdruck etwa auf der Folie von ,bewertende[n] oder norma-
tive[n] Aussagen tiber die Handlungspraxis“ (Greven 2018, S. 319) erfihrt.
Es weist damit eine Nihe zu der ,,Sprach- und Kommunikationsfihigkeit®
(Groeben etal. 1988, S. 15) und Reflexitit der subjektiven Theorien sowie des
semantischen Wissens des episodischen Interviews auf. Das kommunikative
Wissen bezieht sich auf die kommunikative Sinnebene und kann sprachlich
mitgeteilt werden (vgl. Briiggemann / Wellung 2017, S. 188). Das konjunk-
tive Wissen umfasst hingegen die vorreflexiven und die subjektive Theorien
mitprigenden Wissensbestinde, die qua Sozialisation ,,auf der Grundlage ge-
teilter, konjunktiver Erfahrungen erworben [wurde] und deshalb [...] erfah-
rungsbasiertes [...] Wissen [ist] (Greven 2018, S. 319).

Das konjunktive Wissen wird geprigt von der sozialen Lage, zu der Men-
schen zugehorig sind, sodass Individuen, die in dhnlichen Verhiltnissen auf-
wachsen und agieren, tiber konjunktive Erfahrungen verfiigen — auch hier-
bei wird die Bedeutung des sozialen Wissens fiir die Genese von subjektiven
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Theorien deutlich. Dabei wird dieses gemeinsam geteilte Erfahrungswissen
nicht nur durch die Zugehérigkeit zu einer bestimmten sozialen Klasse be-
einflusst, ebenfalls prigend ist die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gene-
ration (vgl. Liebold 2018, S. 113). Konjunktive Erfahrungsriume lassen sich
auch als Milieu benennen (vgl. Briiggemann / Welling 2017, S. 185). Das kon-
junktive Wissen schligt sich im alltiglichen Denken und Wahrnehmen nie-
der und ist insofern ein handlungsleitendes Wissen (vgl. ebd.).

Die Unterscheidung zwischen kommunikativem und konjunktivem
Wissen ermdglicht es nach dem ,Was“ und dem ,Wie® zu fragen. Es kann
dabei zum Beispiel um die Frage gehen, wie der Umgang mit Gewalt bear-
beitet wird, und nicht um die Frage, was unter einem Umgang mit Gewalt
zu verstehen ist.

Die Differenzierung zwischen dem Was und dem Wie fiihrt in der do-
kumentarischen Methode zu unterschiedlichen, aufeinander aufbauenden
Analyseschritten, die aus der formulierenden Interpretation, der reflektie-
renden Interpretation, der komparativen Analyse sowie der Bildung von Ty-
pen und der Generalisierung der Ergebnisse bestehen (vgl. Kleemann et al.
2013; Nohl 2017). Die unterschiedlichen Schritte sollen im Folgenden erliu-
tert werden.

Zunichst wird in der ,formulierenden Interpretation® der wortliche
Sinngehalt beschrieben (vgl. Nohl 2017, S. 30f.) und nach dem ,Was® ge-
fragt, also ,Was wird gesagt? In diesem Zusammenhang werden die The-
men benannt, die in den Interviews behandelt und zentral fiir die Ziele des
Forschungsvorhabens sind. Pointiert formuliert: Im Rahmen der formu-
lierenden Interpretation wird das transkribierte Interview in thematische
Sinnabschnitte unterteilt und das Interview durch die Perspektive der in-
terviewten Lehrkraft paraphrasiert. Primir geht es in diesem Schritt darum,
was die Interviewten selbst berichten, somit ,,bereits selbst interpretiert, al-
so begrifflich expliziert wurde® (Bohnsack et al. 2013, S. 16). Im Rahmen
dieses Analyseschrittes gilt zum einen die Konzentration dem immanenten

Sinngehalt, zum anderen ist es nicht von Interesse, inwiefern die Darstel-
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lungen realistisch erscheinen. Vielmehr von Interesse ist die Orientierung
an der Frage der Erzeugung von Wirklichkeit. Dabei kann ebenfalls fr das
rekonstruktive Analysewerkzeug der dokumentarischen Methode festge-
halten werden, dass es offen ist fiir personliche Schwerpunktsetzungen der
interviewten Lehrkrifte. In dieser Hinsicht interessiert im Zuge der doku-
mentarischen Methode nicht, inwiefern die Interviewten wahrheitsgetreu
antworten. Vielmehr ist es das Anliegen, einen Einblick zu erhalten, was
sich in den Auflerungen der Interviewten und ihren Orientierungen doku-
mentieren ldsst: ,Die Analyseperspektive der dokumentarischen Methode
ist vielmehr darauf gerichtet, wie das, was fiir wahr und richtig gehalten
wird, erzeugt wird“ (Liebold 2018, S. 113). Es geht folglich um den doku-
mentarischen Sinngehalt eines Textes und inwiefern in diesem ein milieu-
oder berufsspezifischen Muster zum Ausdruck kommt. Der Blick richtet
sich entsprechend auf die Art und Weise, wie Argumente und Begriindun-
gen berichtet sowie konstruiert werden und in welchem Zusammenhang
die Aussagen und die Handlungspraxis der Beforschten zu ihrem Erfah-
rungsraum stehen. Hier zeigt sich die Passung zwischen dem episodischen
Interview und der dokumentarischen Methode: Denn aus den Erfahrungen,
die die Interviewten mit Gewalt schildern, kann rekonstruiert werden, wie
die Beforschten zu ihrem subjektiven Gewaltverstindnis kamen.

Die fiir die Beantwortung der Fragen des Forschungsvorhabens rele-
vanten Interviewpassagen werden im Zuge der formulierenden Interpreta-
tion zusammengefasst und paraphrasiert, um dadurch einen tibersichtlichen
Blick tiber das Interviewmaterial zu erhalten. Die tbersichtliche Darstel-
lung ist auch deshalb hilfreich, da besonders im Kontext des konjunktiven
Wissens davon ausgegangen werden kann, an verschiedenen Stellen des In-
terviews Elemente eines bestimmten Themas entdecken zu kénnen (vgl.
Greven 2018, S. 320). Dadurch kénnen auch jene Themen in den Blick ge-
nommen werden, die fiir die Forschungsfragen von besonderem Interesse
sind (vgl. Nohl 2017, S. 30). Bei der Auswahl der Interviewpassagen stehen
die Kriterien thematische Relevanz, thematische Vergleichbarkeit und me-
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taphorische Dichte im Vordergrund. Im Sinne der metaphorischen Dichte
sind vor allem jene Passagen von Interessen, die eine besondere Dichte bei
der Erzihlung darstellen, also besondere Hohepunkte aus der Sicht der inter-
viewten Lehrkrifte. Die Paraphrasen konnen mit an das Interview angeleg-
ten Uberschriften — quasi in-vivo-Codes — versehen werden, um die Aussa-
gen der interviewten Personen so detailgetreu wie moglich festzuhalten. Der
Text wird dariiber hinaus in Sequenzen unterteilt und mit einem Oberthema
tberschrieben, sodass die formulierende Interpretation die Grundlage bil-
det fiir die reflektierende Interpretation (vgl. Ballis et al. 2014, S. 93). In der
Praxis des Auswertungsprozesses bedeutet der Schritt der formulierenden
Interpretation in der Regel, dass zunichst die Interviewmitschnitte ange-
hort und die Themen in tabellarischer Form dokumentiert werden. Auf
dieser Basis konnen die relevanten Themen identifiziert und transkribiert
werden. Es ist dabei ausreichend, nur jene Passagen zu transkribieren, die
eine Relevanz fiir die zentralen Forschungsfragen besitzen oder auch in den
Interviews der anderen Teilnehmer*innen besonders eindriicklich auffielen
(vgl. Greven 2018, S. 320).

Im Folgenden soll das Vorgehen bei der formulierenden Analyse beispiel-
haft anhand der ersten fiinf Minuten eines Interviews mit einer Lehrerin —
Frau Felsenbrand — dargestellt werden (Tabelle 1), das nicht in die spiter fol-
gende Analyse miteinbezogen wurde. Beim Ablauf des Interviews wurden
im Gegensatz zu den anderen Interviews als Einstieg Fragen zur Kindheit
und Jugendzeit gewihlt und nicht Fragen zum Beruf. Im Vorfeld des In-
terviews wurde das Thema Kindheit und Jugendzeit im Gesprich mit Frau
Felsenbrand 6fters thematisiert, sodass es angemessen schien, mit diesem
Fragenteil aus dem Leitfaden zu beginnen. Im Nachhinein wire wohl der
Einstieg mit Fragen zum Beruf zweckdienlicher gewesen, denn das Inter-
view hatte bisweilen, wohl auch wegen der emotionalen Tiefe der Eingangs-
fragen, eine eher getriibte Atmosphire. Auch deshalb wurde entschieden,
das Interview fiir die tiefergehende Analyse nicht miteinzubeziehen.
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Die anschlielende ,reflektierende Interpretation® zielt darauf ab, den
Orientierungsrahmen zu erschlieflen, indem der propositionale Inhalt (Ori-
entierungsmuster) offengelegt wird (vgl. Nohl 2017, S. 31f; Greven 2018, S.
322f.). Im Unterschied zur formulierenden Interpretation, in der das ,Was®
im Fokus des Interesses stand, wird beim Schritt der reflektierenden In-
terpretation dem ,Wie® eine besondere Aufmerksambkeit zuteil: ,Wie wird
ein Thema bzw. das in ihm artikulierte Problem bearbeitet, in welchem
(Orientierungs-)Rahmen wird das Thema behandelt?“ (Nohl 2017, S. 31).

Dabei beziehen die Forschenden im Rahmen des Schritts der reflektie-
renden Interpretation auch das fiir die Thematik entfaltete theoretische Hin-
tergrundwissen mit ein. Aber es geht bei der Frage nach dem ,Wie® nicht
nur allgemein um das Wissen und wie tiber ein Thema gesprochen wird,
sondern ebenfalls um die Selbstverstindlichkeit, die den Aussagen zu Grun-
de liegt, die von den Befragten formuliert werden — gewissermaf$en also um
die Perspektive, die fiir die Befragten in ihrer Perspektive selbst am stimmigs-
ten ist. Dieses ,Wie“ als modus operandi herauszuarbeiten ist auch das zen-
trale Ziel der dokumentarischen Methode. Bohnsack (2003) bemerkt, dass
die reflektierende Interpretation ,auf die Rekonstruktion und die Explika-
tion des Rahmens, innerhalb das Thema abgehandelt wird, auf die Art und
Weise, wre, d. h. mit [...] welchen Orientierungsrahmen das Thema behan-
delt wird“ (S. 135). Dies bedeutet nicht zu erfassen, wie eine Person tiber ein
Thema spricht, sondern auch in welchem Rahmen das fiir den Beforschten
selbstverstindliche Hintergrundwissen prisentiert wird.

Fiir die Auswertungspraxis bedeutet dieser Schritt konkret, dass die For-
schenden unter Berticksichtigung der Erfahrungen, aber ohne die Uber-
nahme der subjektiven Sinndeutungen der Interviewten mit Bezug zu den
theoretischen Vorannahmen eigene Interpretationen vornehmen, dabei die
Forschenden jedoch nicht den Anspruch haben kénnen, mehr als die Inter-
viewten zu wissen. Vielmehr ist davon auszugehen, dass die Interviewpart-

ner*innen ,[...] selbst nicht wissen, was sie da eigentlich alles wissen, somit

158



4.3 Auswertungsinstrument und Datenanalyse

Tabelle i: Thematischer Verlauf des Interviews mit Frau Felsenbrand (Aus-

schnitt)

1:32 bis 1:53: »lch hitte mir durchaus vorstellen konnen, was

Gewalterfahrung  selten vorkam, aber dass mein Vater — da gab’s

Kindheit dann schon mal eins auf den Hintern.“

1:55 bis 2:32: »Also ich denke, der Erzichungsstil hat sich gene-

Eigene Erziechung  rell verdndert, auch bei mir verindert aus meinen
eigenen Erfahrungen heraus. Ich rede mehr mit
[Kind] und wenn [Kind] irgendetwas nicht will
— nicht dass ich alles mit mir machen lasse und
durch Diskussionen kriegt [Kind] alles — und es
wird mehr dariiber gesprochen, warum [Kind]
das jetzt nicht tut, warum ich es fiir wichtig hal-
te, dass [Kind] es trotzdem tut.”

2.:35 bis 3:05: »Das wiirde ich jetzt ein bisschen differenzieren.

Eigene Schulzeit

In die Grundschule ging ich sehr gerne, bei den
weiterfithrenden Schulen, je hoher es ging, dann
war der Anreiz weniger, sondern der Anreiz war
dann eher, die Freunde zu treffen. Das war dann
in der Oberstufe dann das Hauptargument.®

3:48 bis s:11:
Gute Lehrkraft

»Ich erinnere mich an einen Lehrer, Klasse acht
oder neun oder so, der uns mehr als Kumpels
eigentlich betrachtet hat. Der hat auch einen
Ausflug mit uns gemacht, wo ich heutzutage
denk, der hat sich mit uns einiges zugemutet. Der
einfach nicht nur iiber die Schule, sondern auch
in der Freizeit etwas mit uns gemacht hat.“
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also tiber ein implizites Wissen verftigen, welches ihnen reflexiv nicht so ohne
weiteres zuginglich ist“ (Bohnsack et al. 2013, S. 12).

Eingedenk dieses Perspektivenwechsels werden gleichfalls die ,,semanti-
sche und syntaktische Bedeutung® (Kleemann / Krihnke / Matuschek 2017,
S. 175) zum Teil der Analyse. Eine erste Herangehensweise im Rahmen des
Analyseschrittes der reflektierenden Interpretation bietet die Bestimmung
der sogenannten Textsorten Erzihlung, Beschreibung, Argumentation und
Bewertung (Evaluation), die zugleich erste Anzeichen hinsichtlich der kon-
junktiven Erfahrungsriume ermdéglichen (vgl. ebd.). In der dokumentari-
schen Methode werden unter Erzihlungen Handlungs- und Geschehensab-
liufe verstanden, die beispielsweise auch Angaben zu Zeiten und Orten bein-
halten kénnen. Beschreibungen sind Handlungsabliufe, die immer wieder
im erhobenen Datenmaterial vorkommen oder Sachverhalte beschreiben,
die mit Wortern wie ,regelmiflig® oder ,6fters” eine besondere Betonung
erfahren. Argumentationen sind Zusammenfassungen und Positionierun-
gen etwa zu den Griinden des eigenen Handelns oder des Auftretens anderer
Personen. Unter Evaluationen werden Auflerungen verstanden, die einen
bewertenden Charakter haben.

»Erzihlungen zeichnen sich dadurch aus, dass in ihnen der
Informant Handlungs- und Geschehensabliufe darstellt, die
einen Anfang, ein Ende und einen zeitlichen Verlauf haben. Be-
schreibungen zeichnen sich dadurch aus, dass in ihnen immer
wiederkehrende Handlungsabliufe oder feststehende Sachver-
halte (z.B. ein Bild, eine Maschine) dargestellt werden. Ar-
gumentationen sind (alltags-)theoretische Zusammenfassun-
gen zu den Motiven, Griinden und Bedingungen fiir eigenes
und fremdes Handeln [...]. Bewertungen sind evaluative Stel-
lungnahmen zu eigenem oder fremdem Handeln“ (Nohl 2017,
S.32).
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Die Textsortentrennung ermdglicht verschiedene Einblicke in das Inter-
view und bilden eine Passung zu den methodischen Annahmen des episo-
dischen Interviews, denn, wie bereits im Rahmen der Erhebungsmethode
geschildet, bezieht sich das episodische Interview ebenfalls etwa auf Erzih-
lungen, Argumentationen und Bewertungen. Es wird davon ausgegangen,
dass gerade tiber Fragen, die auf das episodische Wissen abzielen, den Inter-
viewten entsprechendes biographisches Wissen reflexiv zuginglich wird. Mit
den Fragen, die auf das episodische Wissen abzielen, ist somit u. a. die Inten-
tion verbunden, ,das [...] konjunktive Wissen, das in die Handlungspraxis
zugleich eingelassene und dieses orientierte Wissen der Interviewten, zu er-
heben“ (Nohl 2017, S. 33).

Neben den Textsorten sind fiir die Analyse im Rahmen der Methodik
der dokumentarischen Methode ebenfalls die Diskursbewegungen inter-
essant (vgl. Briggemann / Welling 2017, S. 189f.). Neben der Proposition,
die auch als Orientierungsmuster bezeichnet werden kann, sind dies vor al-
lem die Orientierungen hinsichtlich verschiedener Begriffe und Episoden,
die im Rahmen von Elaborationen, Exemplifizierungen und Differenzierun-
gen ihren Ausdruck finden kénnen. Im Kontext der Analyse sind zudem die
Validierung und Ratifizierung wichtig, die Aufschluss dartiber geben, wie
die Interviewteilnehmer*innen nicht nur gegenseitig ihre Positionen besti-
tigen, sondern im fallinternen Vergleich auch ihre eigenen Orientierungen.
Entsprechend kann mithilfe der Elaboration, der Differenzierung, der Va-
lidierung und der Ratifizierung ein sogenannter positiver Gegenhorizont
ermittelt werden. Die Orientierungen von Personen kénnen anhand der Ge-
genhorizonte herausgearbeitet werden, in deren Kontext ein Thema bearbei-
tet wird. Die Orientierungen verschiedener Personen lassen sich erkennen,
indem die positiven und negativen Gegenhorizonte miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden: ,Solche Gegenhorizonte im Sinne von Orientierungs-
figuren und deren Enaktierungspotentialen, das heifit inwieweit danach
gehandelt wird, sind die wesentlichen Komponenten des Erfahrungsraums
einer Gruppe und rahmen diesen® (ebd., S. 190). Beim Enaktierungspoten-
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tial handelt es sich also um die Einschitzung, wie die eigene Orientierung

auch umgesetzt werden kann:

»Welche Moglichkeiten entsprechend den formulierenden Ge-
genhorizonten zu agieren, bestehen in den Augen der Protago-
nisten und werden in ihren Handlungen wirksam?“ (vgl. Klee-
mann / Krihnke / Matuschek 2013, S. 179).

Kurz gesagt treten positive Gegenhorizonte dann auf, wenn sich die In-
terviewten an konjunktive Erfahrungen anlehnen und sie damit ihr Wollen
anzeigen. Bei negativen Gegenhorizonten handelt es sich hingegen um Hal-
tungen, die die Positionen der anderen Interviewten mithilfe von Antithe-
se, Opposition und Divergenz verneinen, sich also von anderen Positionen
abgrenzen. Bei der Antithese erfolgt jedoch z. B. im Laufe einer Gruppen-
diskussion eine Ubereinstimmung, bei der Opposition beharren die Disku-
tant*innen auf ihren Positionen, ohne aufeinander zuzugehen und bei der
Divergenz diskutieren die Teilnehmer*innen aneinander vorbei. Den Ab-
schluss einer thematischen Diskussion markiert wiederum die Konklusion.
(vgl. Kleemann / Krihnke / Matuschek 2013, S. 175ff.). Zusammenfassend
ldsst sich sagen, dass der positive und der negative Gegenhorizont sowie
das Enaktierungspotential den Orientierungsrahmen bilden (vgl. Bitai 2016,
S.75).

Die Beschreibung der Diskursbewegungen lisst erkennen, dass die do-
kumentarische Methode hiufig Verwendung bei Gruppendiskussionen er-
tihre. Aber auch einzelne Interviews mit Einzelpersonen konnen zusammen
eine falliibergreifend konstruierte Gruppe bilden, deren Mitglieder sich ge-
genseitig validieren, ratifizieren oder tiber Antithesen und Oppositionen
widersprechen. Im Rahmen dieser Arbeit findet deshalb eine Adaption der
dokumentarischen Methode statt, die sich dergestalt duflert, dass auf das
oftmals verwendete Verfahren der Gruppendiskussion verzichtet wird und
stattdessen die Lehrkrifte einzeln interviewt werden. Aufgrund der verschie-
denen Analyseschritte der dokumentarischen Methode sehe ich die Chance,
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Beispiel einer reflektierenden Analyse anhand des Interview-
ausschnitts mit Frau Felsenbrand

In dersich aufihre Proposition zum Gewaltverstindnis anschlieSende Ela-
boration argumentiert Frau Felsenbrand, dass sie einen Klaps auf den Hin-
tern zwar nicht als verletzende Handlung erachtete, sie diese Erziehungs-
methoden aber dennoch ablehnt, was sie mit dem Verweis auf ihre eige-
nen Erziehungsideale zum Ausdruck bringt. Hierbei wird auch der Ein-
fluss biographischer Erfahrungen auf das eigene Erzichungshandeln deut-
lich, indem sie explizit auf die Entwicklung von Erzichungsstilen verweist
und sich zu einem modernen, demokratisch orientierten Erziehungsstil
bekennt. Sie validiert diese Orientierung mit Verweis auf ihr eigenes Er-
ziehungsverhalten, das sich dadurch auszeichnet, dass Anliegen verhandelt
werden und Konsequenzen transparent gemacht werden. Die Ideale dieser
Erziehung, die mitunter auf Augenhdhe zwischen Erziehenden und zu Er-
ziehendem ihren Ausdruck finden, haben einen handlungsleitenden Cha-
rakter, was Frau Felsenbrand nochmals an einer anderen Stelle des Inter-
views zum Ausdruck bringt. So bewertet Frau Felsenbrand einen Lehrer,
der besonders gut mit den Schiiler*innen konnte, als besonders positive
Erscheinung in ihrer Schulzeit. Als ,,gut empfand sie ihn, da er mit seinen
Schiiler*innen auf einer personlichen Ebene den Kontakt suchte — Frau

Felsenbrand bringt dies mit der Assoziation ,kumpelhaft® zum Ausdruck.

tber den Vergleich der Fille die in Einzelinterviews freier und personlicher
formulierten Haltungen zum sensiblen Thema der Gewalt differenzierter
und tiefergehender analysieren zu kénnen.

Denn ein wesentliches Element der dokumentarischen Methode ist der
Fallvergleich, der sowohl fallintern durch Vergleich verschiedener Stellen
eines Falles als auch falliibergreifend vorgenommen wird. Der Erkenntnis-
gewinn dieses dritten Schrittes — der ,,komparativen Analyse® — liegt darin,
durch die Kontrastierung mit anderen Fillen die spezifische Orientierung ei-
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nes Falles anhand der im Rahmen des episodischen Interviews gewonnenen
yoituationserzihlungen®, ,Subjektive Definitionen® und ,argumentativ-
theoretischen Aussagen (Flick 2o11c, S. 37) zu rekonstruieren und gleichfalls
das ,,Uberindividuell-Gemeinsame® zu erfassen (vgl. Bohnsack et al. 2013, S.

16). Briiggemann und Welling (2017) schreiben hierzu:

»Um den Orientierungsrahmen zu erschlieffen, missen vor
allem die Rahmungen und die Selektivitit (die spezifischen
Weichen- und Problemstellung bei der Behandlung eines The-
mas) einer Gruppe in den Blick genommen werden. Diese sind
dann den Alternativen, wie sie von anderen Gruppen bei ver-
gleichbaren Themen verwandt werden, gegeniiberzustellen.
Diese den gesamten Forschungsprozess begleitende Suche nach
Vergleichshorizonten nennt man komparative Analyse [...]“ (S.

190).

Hilfreich fiir die Erstellung der Orientierungsrahmen sind primir die
Vergleichshorizonte, die als Tertium Comparationis bezeichnet werden und
den Vergleich mit anderen Fillen erméglichen (vgl. Nohl 2017, S. 43). Mithil-
fe eines Tertium Comparationis werden verschiedene Formen der Kontras-
tierung innerhalb eines Einzelfalls, indem beispielsweise Aussagen zu einem
Thema miteinander verglichen werden, um ein mégliches Muster zu identi-
fizieren. Bei der Selbstdarstellung der in dieser Studie interviewten Lehrkrif-
te sind beispielsweise die Verarbeitungsweisen hinsichtlich des Umgangs mit
Gewalt ein Tertium Comparationis. Anhand des vorliegenden Interviewma-
terials lassen sich verschiedene Vorgehensweisen identifizieren, um die bio-
graphischen Gewalterfahrungen zu verarbeiten.

Der Vergleich der Orientierungsrahmen ist in der dokumentarischen
Methode von Bedeutung, da erst im Abgleich mit den Aussagen der an-
deren Beforschten der einzelne Orientierungsrahmen an Kontur gewinnt.
Der Fallvergleich erfolgt, indem thematisch dhnliche oder gleiche Textstel-
len miteinander verglichen werden, um das Wie des Themas noch stirker
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zu fokussieren. In der Erweiterung der Schritte der formulierenden und
der reflektierenden Interpretation, die noch stirker die auf Theorien und
Forschungsstand beeinflusste Perspektive der Forschenden beinhalten, wird
die Analyse der Aussagen der Beforschten durch Gegenhorizonte auf der
Grundlage der beiden vorangegangenen Schritte weiter geschirft.

Die komparative Auswertung des Interviewmaterials geschieht in der
Regel bereits wihrend der reflektierenden Interpretation. Denn so kann die
fallspezifische Orientierung mithilfe des Fallvergleichs rekonstruiert werden,
indem in anderen Fillen nach homologen oder dhnlichen Orientierungen
geforscht wird, wie ein bestimmtes Thema gedeutet und behandelt wird. Die
komparative Analyse ist insofern von Bedeutung, da die dokumentarische
Interpretation nach Bohnsack (2003)

»[...] umso mehr methodisch kontrollierbar [wird,] je mehr die
Vergleichshorizonte des Interpreten empirisch fundiert und
somit intersubjektiv nachvollziehbar und tberpriifbar sind.
Hier liegt einer der Griinde dafiir, dass die komparative Ana-
lyse fiir rekonstruktive Verfahren von zentraler Bedeutung ist.
Die Erhéhung der Validitit einer Fallanalyse ist also nicht nur
an die zunehmende empirische Fundierung des jeweiligen Falls
selbst, sondern auch an die zunehmende empirische Fundie-
rung der Vergleichshorizonte gebunden, indem an die Stelle
gedankenexperimenteller Vergleichshorizonte empirische, also
andere empirische Fallanalysen treten.” (S.137).

Die komparative Analyse ist ferner ein erster Schritt fiir die Entwicklung

von Typen:

»Denn es ist nicht die Aufgabe der Forschenden, einen Fall be-
sonders gut zu kennen, sondern seine wesentlichen Orientie-
rungsrahmen zu identifizieren, die sich von Fall zu Fall abheben
und auch in anderen Fillen finden lassen. Wenn nicht nur in ei-
nem Fall, sondern in mehreren Fillen eine bestimmte Art und
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Weise, ein Problem (etwa der Jobsuche) zu bearbeiten, iden-
tifiziert werden kann, und wenn dieser Orientierungsrahmen
(von anderen Bearbeitungsweisen derselben Problemstellung)
unterschieden werden kann, dann lisst sich dieser Orientie-

rungsrahmen vom Einzelfall ablosen und zum Typus ausarbei-
ten“ (Nohl 2017, S. 9).

Im Rahmen der dokumentarischen Methode ,werden nicht die Fille
bzw. Fallstrukturen als solche typisiert (indem man etwa eine Gruppe dhnli-
che Fille hinsichtlich ihres tibergreifenden Habitus von dem iibergreifenden
Habitus anderer Fille unterscheidet), sondern Aspekte und Dimensionen
von Fillen® (ebd., S. 107). Wenn ein Thema in mehreren Einzelfillen auf ei-
ne dhnliche Art und Weise dargestellt wird und sich gleichfalls von anderen
Fillen unterscheidet, dann kann ein bestimmter Typus abgeleitet und vom
einzelnen Fall herausgel6st werden. In den verschiedenen Strategien der Be-
forschten, wie ein Thema bearbeitet wird, zeigen sich die Besonderheiten der
einzelnen Fille, also die spezifischen Erfahrungen der einzelnen Beforschten.

Sollte es in einem weiteren Schritt zu einer Typenbildung kommen, las-
sen sich im Rahmen der dokumentarischen Methode ein sinngenetisches
und ein soziogenetisches Vorgehen voneinander unterschieden. Die sinnge-
netische Typenbildung hat zum Ziel, die differenzierenden Orientierungs-
rahmen der interviewten Protagonistinnen und Protagonisten zu einem spe-
zifischen Thema darzustellen. Die im Rahmen des komparativen Arbeits-
schrittes gefundenen fallspezifischen Orientierungsrahmen werden im Zuge
der sinngenetischen Typenbildung abstrahiert, d. h. vom Einzelfall losgel6st
und als Typ beschrieben (vgl. ebd., S. 42f.) Fiir die Forschungspraxis bedeutet
dies, dass zunichst in den Interviews fallvergleichend nach ihnlichen Mus-
tern gefahndet wird, die sich zu Orientierungsklassen abstrahieren lassen und
entsprechend einen bestimmten Typ bilden. Anschliefend lassen sich durch
Kontrastierungen mit anderen Fillen Unterschiede beim Umgang mit be-
stimmten Phinomenen darstellen. Konkret bedeutet das Vorgehen der sinn-

genetischen Typenbildung also, dass die Orientierungen der untersuchten

166



4.3 Auswertungsinstrument und Datenanalyse

Personengruppe ,[...] im falliibergreifenden wie fallinternen Vergleich ab-
strahiert bzw. spezifiziert [werden]. Durch die Suche nach minimalen und
maximalen Kontrasten kann so jeder einzelne Typ oder Typus von anderen
unterschieden werden® (Nentwig-Gesemann 2013, S. 297). Die Typik, wel-
cher der zentrale Fokus des Erkenntnisinteresses gilt, kann auch als ,,Basis-
typik® benannt werden (vgl. Bohnsack / Hoffmann / Nentwig-Gesemann
2019, S. 32).

Abhingig vom Material bietet es sich an, eventuell neben der sinngeneti-
schen Typenbildung in einem weiteren Schritt die soziogenetische Typenbil-
dung einzusetzen. Diese ist jedoch erst ab einer bestimmten Fallzahl als dien-
licher Auswertungsschritt hilfreich und auch bei einer grofleren Fallzahl mit
verschiedenen Schwierigkeiten verbunden (vgl. Amling / Hoffmann 2013).
Die soziogenetische Typenbildung kann aufzeigen, ,,in welchen sozialen Zu-
sammenhingen und Konstellationen die typisierten Orientierungsrahmen
stehen“ (Nohl 2017, S.43).

Beim Analyseschritt der soziogenetischen Typenbildung gentigt es nicht
mehr, mehrere Interviews nur anhand eines Themas miteinander zu verglei-
chen und zu analysieren. Stattdessen ist es dienlich, den Orientierungsrah-
men auch anhand anderer Themen und Interviews zu explizieren und da-
bei auch innerhalb eines bestimmten Typus nach Unterschieden zu schau-
en, sodass die Typenbildung auf einer mehrdimensionalen Ebene geschicht.
In der Konsequenz bedeutet dies, dass mehrere Fille hinsichtlich des Um-
gangs mit einem Phinomen einen Typus bilden kénnen, mit Einbezug eines
anderen Blicks lassen sich wiederum Unterschiede zwischen diesen Fillen er-
kennen: ,,Der einzelne Fall wird somit nicht nur von anderen Fillen unter-
scheidbar innerhalb einer Typik verortet, sondern dariiber hinaus innerhalb
einer mehrdimensionalen Typologie (Bitai 2016, S. 78). Da ich den Fokus
auf die unterschiedlichen handlungsleitenden subjektiven Gewalttheorien
der Lehrkrifte richte, nutze ich fiir die Analyse der Interviews ausschlief3-
lich den Schritt der sinngenetischen Typenbildung. Ein weiterer Grund, auf
den Schritt der soziogenetischen Typenbildung zu verzichten, begriinde ich
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mit der geringeren Anzahl an Interviews. Um etwa alters- und schichtspezi-
fische Dimensionen im Rahmen einer soziogenetischen Typenbildung aus-
sagekriftig ergriinden zu konnen, erscheint eine grofSere Fallzahl nicht nur
erstrebenswert, sondern geradezu notwendig (vgl. Amling / Hoffmann 2013,
S.180). Im Laufe der Auswertung des empirischen Materials verfestigte sich
diese Erkenntnis, sodass ich mich im Zuge des Analyseprozesses dazu ent-
schloss, die soziogenetische Typenbildung nicht anzuwenden.

Ein sich zum Schluss der Auswertung noch bei Bedarf anbietender
Schritt ist die Generalisierung der Ergebnisse. Mit der Generalisierung ist
in der dokumentarischen Methode das Vorgehen verbunden, Typen zu ge-
neralisieren. Generalisierung setzt jedoch voraus, ,dass die Grenzen des Gel-
tungsbereichs des Typus bestimmt werden kénnen, indem fallspezifische
Beobachtungen aufgewiesen werden, die anderen Typen zuzuordnen sind.
Am Fall sind somit grundsitzlich unterschiedliche Typen bzw. Typiken, d. h.
unterschiedliche Dimensionen oder ,Erfahrungsriume‘ auf der Grundlage
komparativer Analyse [...] aufzuweisen und deren ,Uberlagerung‘ empirisch
zu rekonstruieren® (Bohnsack 200s, S. 76, zitiert nach Nohl 2017, S. 48).
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5.1 Allgemeine Bemerkungen

Im Folgenden sollen die Einzelfille hinsichtlich des Gewaltverstindnisses,
der biographischen Gewalterfahrungen, des Umgangs mit Gewalt und des
biographischen Einflusses auf den pidagogischen Umgang mit Gewalt im
Rahmen einer reflektierenden Analyse bearbeitet werden. Vor der Analyse
der Gewaltthematik wird bei jedem Einzelfall zunichst schlaglichtartig die
Berufsbiographie der interviewten Lehrkraft vorgestellt.

Ausgewihlt wurden die finf Lehrkrifte Herr Blumfeld, Frau Strauch-
berg, Herr Waldmann, Herr Seefels und Frau Ackerland nach dem Prinzip
der maximalen Fallkontrastierung, um die Spannweite aufzeigen zu kénnen,
die sich in den abweichenden Interpretationen von Gewalt eingeschlossen
der biographischen Aspekte aufschliefit. Dokumentiert werden soll so auch
die dem Einzelfall innewohnende Besonderheit und die Logiken, die in der

anschlieffenden komparativen Analyse nochmals geschirft werden sollen.

5.2 Einzelfallanalysen

5.2.1 Fall Blumfeld
Berufsbiographie und Einstellung zur Profession

Herr Blumfeld ist zum Zeitpunkt des Interviews seit etwa 35 Jahren Lehrer,
steht kurz vor seiner Pensionierung und beschreibt sich selbst als ,,der etwas
lockere und freiere Typ“ (Blumfeld: 116). Im beruflichen Kontext hatte er mit

Gewalt u. a. als Gewaltpriventionsbeauftragter an verschiedenen Schulen zu
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tun. Der Kontakt wurde tiber die Schulleitung der Schule hergestellt. Das In-
terview fand in einem leeren Klassenzimmer der Schule statt, an der Blumfeld
unterrichtet. Das Interview verlief an manchen Stellen etwas zih, verbun-
den mit lingeren Pausen, in denen Blumfeld nachdachte und sich Zeit fur
die Antworten lief8. Dies ldsst sich auch damit erkliren, dass manche Fragen
Blumfeld nachdenklich stimmten und er zum Ende des Gesprichs meinte,
dass ,dieses Interview [...] Nachwirkungen hat* (Blumfeld: 497).

Als Grund fiir die Wahl des Berufes fithrt Blumfeld weniger die Begeis-
terung fiir die Inhalte eines bestimmten Faches oder die Arbeit mit Kindern
an. Als relevante Faktoren gibt Blumfeld stattdessen eher Gelegenheitsstruk-
turen an, die sich aus den Optionen fiir Realschiiler*innen mit guten Noten
ergaben. Entsprechend verweist er auf die sogenannten Aufbaugymnasien,
die seiner Meinung nach eingerichtet wurden, um ,,begabte Realschiiler [...]
zum Lehrerstudium zu befihigen (Blumfeld: 8-10). Anderseits stellt Blum-
feld eine Verbindung zwischen seiner Entscheidung auf das Aufbaugymna-
sium zu gehen und seiner Peer-Group her, die seine Entscheidung insofern
stark beeinflusste, ,weil die meisten meiner Klasse dorthin gegangen sind“
(Blumfeld: 10-11). Dariiber hinaus kann wohl ein gewisser Hang zu Bequem-
lichkeit und der Wunsch nach Freiheit als wesentliche Griinde genannt wer-
den, denn er dachte bei der Wahl des Aufbaugymnasiums ,Hey, da kannst
drei Jahre lang linger auf die Schule gehen. Hast noch ein bissele ruhiger®
(Blumfeld: 15-17).

Nach seinem Schulabschluss und dem Ableisten seines Wehrdienstes be-
ginnt er ein Lehramtsstudium, das er nach vier Jahren abschliefit. Die Zeit
im Referendariat beschreibt er als Episode seines Lebens, die von zahlrei-
chen ,traumatischen Verletzungen (Blumfeld: 26-27) gekennzeichnet war.
Nach dem Referendariat stieg er ob der intensiven Zeit zunichst ,,zwei oder
drei Jahre“ (Blumfeld: 63-64) aus, zudem nihrte das Referendariat Zweifel
am Lehrerberuf. Nach seinem Wiedereinstieg war er lange Jahre als Krank-

heitsvertretung im Einsatz.
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Auf die Frage, ob er wieder Lehrer werden wiirde, antwortet er mit
»Ich wiirde es nicht mehr machen® (Blumfeld: 21r7) und bestitigt diesen
Satz nochmals direkt im Anschluss mit einem betonten ,N6“ (Blumfeld:
217), um sicherzustellen, dass der Beruf des Lehrers im Nachhinein keine
gute Wahl war. Er begriindet seine Unzufriedenheit mit der mangelnden
Anerkennung. Stattdessen wiirde er einen Beruf wihlen, der stirker mit An-
erkennung verbunden ist. Die Anerkennung solle sich nicht nur in Worten
ausdriicken, sondern ebenfalls finanziell honoriert werden: ,,Besser wiire ein
Job, bei dem ich tiber die verbale Anerkennung auch monetir was bekdme*
(Blumfeld: 220).

Gewaltbegriff

»I: Kommen wir zum Thema Gewalt. Zunichst mal die Frage:
Was ist denn fiir Sie Gewalt? Was verbinden Sie mit dem Wort
Gewalt?

B: Was ist Gewalt? Also Gewalt ist korperliche Gewalt. Gewalt
ist Gewalt mit Worten, oder sonstwie alle moglichen Gewalt-
formen. Und Gewalt ist dann, wenn es mir nicht, also [...]
wenn’s mich betriftt, wenn’s mir nicht gut damit geht. In dem
Moment® (Blumfeld: 300-304).

Auf die konkrete Frage nach dem subjektiven Gewaltbegrift' beginnt
Herr Blumfeld seine Proposition zunichst mit einer Frage an sich selbst
und lisst sich anschliefend einen Moment Zeit, um seine Orientierung auf
den Punkt bringen zu kénnen. Anschlieffend benennt er an erster Stelle die
skorperliche Gewalt, um im folgenden Satz die ,,Gewalt mit Worten einzu-
fithren. Im Anschluss bemerkt Blumfeld insbesondere mit der Verwendung
»sonstwie® eine gewisse Unsicherheit hinsichtlich weiterer Gewaltformen.
Die Formulierung ,alle moglichen Gewaltformen® deutet darauf hin, dass
es in Blumfelds subjektiver Theorie noch weitere Gewaltformen gibt, die er

zunichst noch nicht benennen will oder kann. So versucht er zunichst ohne
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die weitere Nennung von Gewaltformen verallgemeinernd zu beschreiben,
was fiir ihn eine zentrale Dimension seiner subjektiven Gewalttheorie ist. Da-
bei fallen zwei Merkmale besonders auf, nimlich das ,,Nichtgutgehen® sowie
die personliche Betroffenheit (,,wenns mich betrifft). Dass er wiederholt das
Pronomen ,,mir* verwendet, konnte als Hinweis gelesen werden, dass die Be-
nennung von Gewalt und die Einschitzung, ob eine Situation gewalthaltig
ist, von der Deutung derjenigen Person abhingt, auf die ein vermeintlicher
Gewaltakt ausgeiibt wird. Interessant ist ebenfalls die Formulierung ,,in dem
Moment“. Diese Ergidnzung bleibt bei einer tieferen Betrachtung diffus: Be-
deutet dies, dass ein Gewaltakt nur kurz wirkt und dann wieder vorbei ist
oder handelt es sich hierbei um die Betonung des intensiven Erlebens einer
Gewaltsituation?

Um auf die verschiedenen Gewaltformen in Blumfelds subjektiver Theo-
rie zuriickzukommen: Die ,.korperliche Gewalt” nennt Blumfeld also an ers-
ter Stelle, verzichtet jedoch zunichst darauf, niher auf sie einzugehen und
somit differenzierter darzustellen, welche Merkmale die korperliche Gewalt
aufweist. Es liegt die Vermutung nahe, dass fiir Blumfeld die Kategorie der
korperlichen Gewalt so selbstverstindlich ist, dass er tiber diese Form der Ge-
walt nur wenige Worte verlieren muss, zumal ihm auch nicht sofort eine Si-
tuation einfillt, in der er kérperliche Gewalt erfahren oder beobachtet hat.
Das folgende Zitat zeigt fernerhin, dass es fiir Blumfeld physische Gewalt ist,
wenn ein verletzender Angrift auf den Kérper erfolgt (auf die Fresse®).

» [...] ich tiberleg’ immer noch nach [...] Beispielen, wo ich eine

auf die Fresse gekriegt habe. (Blumfeld: s02-504)

Blumfeld nimmt sich im Laufe des Interviews immer mehr Zeit, nicht-
korperliche Dimensionen der Gewalt intensiver zu beschreiben und seine
zunichst formulierte Orientierung iiber verschiedene Passagen im Interview

hinweg differenzier zu beschreiben:

,I: Was ist nach dem Interview fiir Sie Gewalt?
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B: Na diese subtileren Formen von Gewalt, diese ganzen da. Al-
so dass die, also ja, ich tiberleg immer noch nach, beiliufig ge-
sprochen, nach Beispielen, wo ich eine auf die Fresse gekriegt
habe. Aber darum geht es gar nicht. Die anderen Formen sind
viel subtiler und die waren wahrscheinlich viel, viel mehr da“

(Blumfeld: soo-505).

Eindriicklich scheinen sich diese — wie er es nennt — ,subtilen Gewalt-
formen® in seiner Gewalttheorie niedergeschlagen zu haben, zumindest sug-
geriert dies das sprachliche Stilmittel der Wortdoppelung in Blumfelds Ant-
wort (,viel, viel“). Die subtilen Gewaltformen sind in seiner Wahrnehmung
prisent, aber zunichst nur schwer fassbar und zu beschreiben. Um was es
sich bei den subtilen Formen handelt, kann Blumfeld deshalb zunichst nicht
konkretisieren, zumal er im ersten Moment selbst unsicher ist ob der Er-
scheinungsformen, da er daran zweifelt, ob diese subtilen Formen der Gewalt
tberhaupt wahrnehmbar und zu erkennen sind. Darauf verweist er selbst mit
dem Wort ,wahrscheinlich®. An einer fritheren Stelle des Interviews grift er
bereits die subtilen Gewaltformen auf. Darunter versteht er u. a. Mobbing.

»Diese subtileren Formen von Gewalt, Mobbing und so weiter,

ich denke, das hat gewaltig zugenommen® (Blumfeld: 353-354).

Ein weiteres Gewaltphinomen, das Blumfeld beschreibt, benennt er als
»Reinpressen in Strukturen®. In diesem Zusammenhang gilt es allerdings
festzuhalten, dass Blumfeld das strukturelle Reinpressen nicht auf die Fra-
ge nach einem Gewaltbegrift erwihnte, sondern im Kontext der Frage nach
dem Anteil der Schule an Gewaltsituationen. Hier sagte er:

»[...] dieses Reinpressen in Strukturen, die gar nicht den Schii-
lern entsprechen oder wo die viel mehr Bewegung oder sonst
oder irgendwas anderes brauchen® (Blumfeld: 384-386).

Die Strukturen der Institution Schule und die kindliche Natur (,,Bewe-
gungsdrang®) wiirden sich widersprechen bzw. die Passung zwischen dem,
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was Kinder wollen und brauchen, im Zusammenspiel mit den Anforderun-
gen der Schule nicht funktionieren.

Blumfeld zeigt am Beispiel des Schiilerchores seiner Schulzeit auf, dass
Schiiler*innen der Schule und ihren Inhalten durchaus mit Freude und In-
teresse begegnen, die institutionellen Leistungsvorgaben kénnen jedoch ei-
ne emotionale Distanz bei den Kindern und Jugendlichen auslésen. Ein ent-
sprechendes Spannungsfeld entsteht somit zwischen intrinsischen Anst68en
und extrinsischen Anreizen und selbst der Schiilerchor wird in Blumfelds
Wahrnehmung als Instrument der Selektion (,Du bums tschiiss®) genutzt,
indem er sich dem Leistungsgedanken anpasst:

»dingen. Fiinfte Klasse. Schiilerchor. Mit Begeisterung war ich
dabei. Und dann geht er rum: ,Du bums tschiiss, du bums
tschiiss, du bums tschiiss™ (Blumfeld: 247-248).

Biographische Gewalterfahrungen

Seine eigene Kindheit in der Familie bleibt in den biographischen Erinnerun-
gen cher undeutlich und unscharf. Korperliche Gewalterfahrungen greift
Blumfeld insbesondere in Bezug auf die eigene Schulzeit oder seiner Berufs-
titigkeit als Lehrer und dem Verhalten der Schiiler*innen auf.

Als erste beispielhafte Situation hinsichtlich der Erfahrungen mit Gewalt
nennt Blumfeld ein Erlebnis aus der eigenen Schulzeit. In der Proposition
der beschriebenen Szene iiber eine Klassenfahrt beschreibt sich Blumfeld zu-
nichst noch als ,quietschvergniigt®, ehe die gliickliche Stimmung jih unter-
brochen wird. So berichtet der Erzihler, dass er wihrend der Busfahrt von
einem Lehrer aufgrund von ,Rumtoben® geschlagen wurde.

»Achte Klasse. Schulausflug im Bus. Ich bin quietschvergniigt
und alles, plotzlich kommt einer meiner Lieblingslehrer hinter
und haut mir eine runter. Weil ich halt, was weif$ ich, da rum-
getobt habe wie ein Wahnsinniger [...]. Also habe ich gar nicht
wirklich bemerkt” (Blumfeld: 270-273).
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In der Beschreibung der Szene wird ersichtlich, dass Blumfeld diese Si-
tuation als eher nicht weiter dramatisch eingeschitzt hat. In einer Art Evalua-
tion im Rahmen einer Konklusion sagt Blumfeld, dass er die Schlige durch
den Lehrer ,gar nicht wirklich bemerkt“ (Blumfeld: 272~273) habe. Diese
Aufﬁerung ist interessant, womdglich ist darin eine Orientierung bei der Be-
wertung der korperlichen Gewalt erkennbear, die er als normal, als selbstver-
stindliches Recht, quasi als regelhafte Alltagspraxis des Lehrers wahrnimmt
und die auf weitere Erfahrungen mit korperlicher Gewalt verweist, die er als
Kind und Jugendlicher als selbstverstindlich und normal wahrnahm. Die
generationalen Aufwachsbedingungen des Biographietrigers Blumfeld und
dessen Gewaltwahrnehmung scheinen entsprechend miteinander verbun-
den zu sein.

Im Laufe des Interviews wird immer deutlicher, was Blumfeld unter sub-
tilen Gewaltformen verstehen konnte. Darunter sammelt er Erfahrungen,
die mit ,,Erniedrigungen verbunden waren, also z. B. Demiitigungen, Blof3-
stellungen, Schikanen, Ausschluss und Diskreditierungen und seinen wei-
teren Werdegang beeinflussten. Die fiir ihn wohl eindriicklichste biographi-
sche Gewaltepisode war die Zeit bei der Bundeswehr, bei der die beschriebe-
nen Gewaltaspekte auftraten und die subtile Gewalt Teil seiner subjektiven
Theorie werden lief3:

»Und wir waren in einer Ausbildungskompanie, wo lauter
strafversetzte Ausbilder waren. Und wir waren, was weif$ ich,
zu 90, zu 95 Prozent Abiturienten. Und die haben uns, und

dann noch Jiger, und die haben uns getriezt und erniedrigt
ohne Ende“ (Blumfeld: 309—-312).

Der Wehrdienst war dominiert von ,triezen® und ,erniedrigenden
Praktiken, die sich beispielweise an den willkiirlichen Befehlen seiner Aus-
bilder zeigten. Seine Ausbilder nutzen ihre qua Militirhierarchie erworbene
Macht, um die im Zivilleben bestehenden sozialen Ordnungen umzudre-
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hen und die Reprisentanten der privilegierten Schichten (Abiturienten)
pausenlos zu ,schikanieren®.

Die Gewaltpraktiken der Ausbilder erinnern an Foltermethoden, die
z.B. im Zuge des Irakkriegs eine groflere mediale Aufmerksambkeit erfuhren
wie ,Schlafentzug® oder das ,,Abspielen von lauter Musik®, also Praktiken,
bei der der Schmerz ohne kérperliche Berithrung durch eine andere Person
entsteht.

»Also in ’ner, [...] Baracke haben wir stehend und trampelnd
,Schone Maid* singen miissen, bis das geklappt hat. Und das
stundenlang. Solche Sachen. Und wenn die gewollt haben, dass
du dich in die Pfiitze reinschmeifit, dann hast dich reinschmei-
en missen. Und so 24- oder 36-Stundeniibungen ohne schla-
fen, ohne alles. Und dann zum Abschluss dann noch durch
einen Teich durchlaufen, bei Arschkilte und so. Also diese Sa-
chen oder so. Sehen Sie mich noch? Sie bleiben hier dieses Wo-
chenende®™ (Blumfeld: 311-317).

In Blumfelds Interview finden sich zudem verschiedene Hinweise, wa-
rum das Reinpressen in Strukturen Teil seiner subjektiven Gewalttheorie
werden konnte: Nach seinem Abitur und dem Ableisten seines Wehrdiens-
tes beginnt er ein Lehramtsstudium, das er nach vier Jahren abschlief3t. Die
Zeit im Referendariat beschreibt er als Episode seines Lebens, die von zahl-
reichen ,traumatischen Verletzungen® (26-27) gekennzeichnet war. Nach
dem Referendariat stieg er ob der intensiven Zeit zunichst ,zwei oder drei
Jahre“ (63-64) aus, zudem nihrte das Referendariat Zweifel am Lehrerberuf.

»1: Und wie war das Verhiltnis zu Ihrem damaligen Rektor?

B: Der war so viterlich, giitig, aber halt schwach. Und er hat
auch nicht verstanden, was wir wollen und was wir gemacht ha-
ben. Da war die grundsitzliche Entscheidung, also wir waren zu

zweit, und wir konnten durch eine Fehlbesetzung [...] entschei-
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den, wollen wir in die Talschule oder wollen wir in die Panora-
maschule. Talschule hief junges Kollegium, hief8 sehr schwie-
rige Schiiler. Panoramaschule hief altes Kollegium, Panorama-
schule hief3, also auf jeden Fall keine schwierigen Schiler. Und
unsere Entscheidung hief§ damals, wie gehen in die Panorama-
schule. Und das war im Nachhinein ziemlich falsch (Blum-

feld: 42—49).

Die Erzihlungen Blumfelds iber das Referendariat basieren hiufig auf
einer Kontrastierung, die sich im Verlauf des Interviews noch in weiteren
Situationen zeigt. So stellt er hiufig Aussagen iiber Freiheit und Selbstbe-
stimmung — als negativer Gegenhorizont — Schilderungen tiber Zwinge und
Fremdbestimmung gegentiber. Darin eingelagert ist das Motiv der Enge,
welches sich vor allem auf der Folie einer gedanklichen Einengung artikuliert
und seine auf Selbstbestimmung und Mitbestimmung ausgelegte Lebensein-
stellung (,,freiere und lockere Typ“) empfindlich stort. Dies zeigt sich etwa an
begrifflichen Gegeniiberstellungen wie ,sprudelnd-verstaubt, , Talschule-
Panoramaschule® oder ,eng/ingstlich — aufgeschlossen®. Vor allem seien
ihm als sprudelnden Lehramtsanwirter ,enge und dngstliche Lehrkrifte
der ilteren Jahrginge gegeniiberstanden, die seine innovativen Ideen unter-
driickten. Damit konstruiert er generationale Differenzen und bezeichnet
in diesem Kontext sich und seinen Mitreferendar als ,,junge Spunde®, deren
Motivation und Kreativitit Lehrer*innen wie sein damaliger Rektor ent-
gegenstanden, der zwar ,viterlich® und ,,giitig®, aber eben auch ,schwach®
gewesen sei. Dass er sich nicht wohl fithlte und seine sprudelnden Ideen
nicht ausleben konnte, begriindet er dartiber hinaus mit seinen Mentoren,
die mehr oder weniger dazu gezwungen (,ausgespaht) wurden, seine Beglei-
tung zu Gibernehmen. Dabei betont er auch, dass sie als Ausbildungslehrer

nicht geeignet gewesen seien.
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,I: Und beschreiben Sie mal das Verhiltnis zwischen Ihren
Mentoren und Thnen? Kénnen Sie mir eine Situation schil-
dern, die es mir verdeutlicht?

B: Ja, ich war immer sprudelnd, hab unheimlich viel ,Das konn-
te man doch und das und das und das [...]", sodass da eher eine
Angstsituation oder ich mein eine Angstsituation von denen da

war. Also eher so, nicht so viel von.
I: Okay, warum meinen Sie, dass sie dngstlich waren?

B: Weil, die wurden ausgespit, das zu machen. Die wollten das
gar nicht. Und waren in dem Sinne auch nicht dazu geeignet®
(Blumfeld: 30-37).

Blumfeld lisst in seinen Erzihlungen hiufiger durchklingen, dass Ge-
nerationen verschiedene Denk- und Handlungsmuster besitzen. Verschiede-
ne Konflikte — die Berufswiinsche seiner Mutter hinsichtlich seines spite-
ren Berufs, das Gewaltverhalten heutiger Jugendlicher oder die antiquierten
didaktischen Vorstellungen seiner dlteren Kolleg*innen wihrend seiner Be-
rufseinstiegsphase — begriindet er entsprechend hiufig mit den Differenzen

zwischen den Generationen.

Umgang mit Gewalt

»Also ich weif$ nichts von irgendwelchen Messern oder Pisto-
le rausgezogen oder sonst was. Ich weifd nichts von einem kor-
perlichen Angrift auf mich. So zwei, drei Mal waren dann so Si-
tuationen, wo praktisch Schiiler hemmungslos korperliche Ge-
walt angewendet haben. Also diese grundlegenden Sachen der
Fairness weggelassen haben, also voll ins Gesicht, oder wo [man
dachte]: ,Hey, das ist jetzt zu viel*“ (347-3s1).

Das Wort ,,Fairness* zeigt dabei an, dass fir Blumfeld kérperliche Gewalt
durchaus legitim ist, wenn sie den Charakter eines sportlichen Wettkampfes
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hat und nach fairen Regeln ausgetragen wird. Dann, so der Eindruck, ver-
tritt er die Ansicht, Schiiler*innen das Losen ihrer Probleme selbst zu iiber-
lassen. Dieses Verhalten kann hierbei auf Blumfelds Orientierung verweisen,
korperliche Gewalt bis zu einem bestimmten Grad zuzulassen. Die Illegiti-
mitit beginnt, wenn diese Regeln verletzt und die Grenzen — ,yvoll ins Ge-
sicht® — tiberschritten werden. Fiir Blumfeld weisen heutige Schiiler*innen
im Umgang mit Gewalt Defizite auf. Seiner Meinung nach fehlen der heu-
tigen Schiilergeneration wichtige Haltungen wie eben Fairness, stattdessen
wiirden die Schiiler*innen viel brutaler als frither kérperliche Auseinander-
setzungen angehen.

Wenn es also um Gewalt geht, lisst Blumfeld bis zu einem gewissen
Grad durchaus korperliche Auseinandersetzungen zwischen Schiiler*innen
zu. Er schreitet dann ein, wenn Konflikte unfair ablaufen und der Moment
des Spielerischen und die Regeln des sportlichen Wettkampfes aufgehoben
werden. Dann handelt er konsequent, um die Situation zu beenden: ,,[...]
da bin ich dann immer vehement eingeschritten (351). Konsequent agiert
Blumfeld in Gewaltsituationen jedoch nicht per se, wenn Schiiler*innen
aneinandergeraten. In manchen Situationen ist er sich zu ,,bequem® — ge-
rade in den Unterrichtspausen —, bei Gewaltkonflikten einzuschreiten und
schaut stattdessen lieber weg. Hier zeigt sich eine Spannung zwischen den
Verfahrensregeln der Schule und dem offenen — um nicht zu sagen: liberalen
- Umgang Blumfelds bei entsprechenden Gewaltkonflikten. Er begriindet
dies damit, dass er sich auf das Unterrichten konzentrieren muss und in
den Pausen seine ,,Ruhe® brauche, um sich ,erholen® zu konnen. Auch in
diesem Beispiel wird deutlich, dass Blumfeld Konflikten aus dem Weg geht
und sich zuriickzieht, wie es seine biographisch relevanten Episoden bei der
Bundeswehr und wihrend seines Referendariats zeigen.

»[...] das Wegschauen, also mir ist das zu viel in der Pause jeden
Streit zu schlichten oder sonst was oder hunderttausendmal,
wenn ich eigentlich meine Ruhe und Erholung brauche und
dann schon wieder das. Dann solche Mobbing-Sachen da, die
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sind sehr aufwendig und die immer anzugehen, habe ich auch
nicht immer [...]. Oder ich will einfach nicht. Ich will mit mei-
nem Stoff weitermachen [...] und nicht die ganze Zeit so Zeugs
machen® (386-391).

Die Aussage zeigt, dass Blumfeld das Unterrichten als die Hauptaufga-
be von Lehrer*innen ansieht (positiver Gegenhorizont). Fiir pidagogische
Mafinahmen fehlt ihm die Zeit und die Motivation (negativer Gegenhori-
zont). Mobbing ist ihm bekannt, er nimmt die Praktik hiufiger wahr und
beschreibt sie als ein Problem im Schulalltag. Er greift jedoch nicht in je-
der Situation ein, obwohl seiner Meinung nach diese subtilen Gewaltformen
deutlich hiufiger vorkommen und ihm ein besonderer Griuel sind.

Sein Wegschauen begriindet er fernerhin mit dem stressigen Schulall-
tag — ,wenn ich meine Ruhe und Erholung brauche® -, der pidagogische
Mafinahmen tiber das Unterrichten hinaus nicht erlaubt sowie mit dem Auf-
wand, der mit Priventionsarbeiten verbunden ist (,,solche Mobbing-Sachen
da, die sind sehr aufwendig®). Dies sagt er trotz oder vielleicht gerade eben
aufgrund seiner langjihrigen Titigkeit als Gewaltpriventionsbeauftragter.
Auffillig ist dabei die Formulierung ,solche Mobbing-Sachen da, die sind
sehr aufwendig und die immer anzugehen, habe ich auch nicht immer [...]
Bock. Oder, oder ich will einfach nicht“. Denn darin zeigt sich ein Muster,
dass das Eingreifen einer Lenkung von auflen unterworfen ist, die er nur
vornimmt, weil es qua Amt verlangt wird. Ansonsten wiirde er woméglich,
so lasst sich vermuten, nicht dartiber nachdenken einzuschreiten. Er zeigt
sich insofern nur bedingt daran interessiert, dass unter seiner Moderation
Gewalthandlungen nicht vorkommen. Konflikten geht er auch dann aus
dem Weg, wenn Schiiler*innen gewalttitig aneinandergeraten. In diesen Si-
tuationen zieht er sich zuritick oder schaut weg, um nicht in den Konflike
hineingezogen zu werden oder weil, auch hier zeigt sich das Motiv der Ru-
he, die Beendigung des Konflikts mit Aufwand verbunden ist. Dies kann
ebenfalls ein Hinweis auf Blumfelds Orientierung sein, unangenehme Situa-
tionen zu meiden und Konflikten aus dem Weg zu gehen.
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Biographische Gewalterfahrungen und der Umgang mit Gewalt

Die Betrachtung des biographischen Einflusses soll zunichst mit dem Blick
auf die Orientierung Blumfelds hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen Er-
tahrungswissen und professionellem Wissen beginnen, da darin eine Grund-
lage erkenntlich gemacht werden kann, die ebenfalls Auswirkungen auf sei-
nen Umgang mit Gewalt hat.

»1: Haben Sie den Eindruck, dass sich Ihre Lehrerpersonlich-
keit im Vergleich zum Beginn Ihres Berufslebens verindert hat
und konnen Sie mir eine Situation erzihlen, die es mir verdeut-
licht?

B: Ja. Also das eine ist anfangs eher so dieses ,Halten an die Vor-
gaben, halten an das Gesetz', sage ich jetzt einfach mal. Das sagt
der Lehrplan, das hast du zu erftllen, das hast du zu machen
und so weiter und so fort. Bis und auch wenn dann was Neues
kam, dass ich das ernst genommen habe, dass ich gedacht ha-
be ,Oh, das ist besser, das haben sich irgendwelche klugen Leu-
te tiberlegt’. Und jetzt mehr eine unabhingigere Haltung, dass
ich sage [...] ,Jch mache meinen Stiefel und ich weif das. Ich fin-
de, das ist gut. Und das ist sinnvoll fur die Schiler (Blumfeld:
178-186).

Auf die Frage, ob Blumfeld an seiner Lehrerpersonlichkeit eine Verin-
derung im Laufe der Berufsjahre bemerkt habe, verortet er sich zu Beginn
seiner Berufsbiographie als Lehrkraft, die konform zu den Regeln des sozia-
len Feldes der Schule agierte. Mit dem Argument ,,Oh, das ist besser, das ha-
ben sich irgendwelche klugen Leute iiberlegt untermauert Blumfeld diese
Orientierung und lisst gleichfalls einen Hang zur Unterordnung — hier un-
ter die ,klugen Leute® — erkennen. Mit den ,.klugen Leuten®, so gilt es zu
vermuten, meint Blumfeld wohl pidagogisch Forschende, didaktische Ex-
pert*innen und erfahrene Lehrkrifte. Das heif3t, zu Beginn seiner Berufskar-
riere nahm Blumfeld noch stirker Bezug zum professionellen Wissen, das ftr
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ihn einen handlungsleitenden Charakter hatte. Mit ,,und jetzt“ leitet Blum-
feld tiber zur Abkehr von seiner urspriinglichen Haltung sowie zu der Be-
deutung seiner heutigen Orientierung, die er als ,,mein Stiefel“ markiert und
genauso als ,meine subjektive Theorie® hitte bezeichnen konnen. Diese sub-
jektive Theorie ist gekennzeichnet durch, wie Blumfeld es sagt, eine ,un-
abhingigere[.] Haltung® gegentiber den Normen und Einforderungen des
Systems Schule und beinhaltet ein Wissen (,,Ich weif$ das“), das fiir ihn eine
handlungsleitende Funktion im Berufsalltag besitzt. Seine subjektive Theo-
rie funktioniert in seiner Perspektive nicht nur (,,Ich finde, das ist gut®), sie ist
auch erfolgreich und richtig. Diese Orientierung bestitigt er fiir sich mit der
Feststellung ,,Und des ist sinnvoll fiir die Schiiler. Mit dem Verweis auf seine
Schiler*innen versucht Blumfeld seiner beruflichen Orientierung einen ob-
jektiven Charakter zu geben und verstirkt die Richtigkeit seines Vorgehens
mit ,die* als die Anderen, die seine Haltungals ,,sinnvoll validieren kénnen.

Die immanente Nachfrage ,,Und gab es einen Grund, warum es zu die-
ser Wende kam?“ impliziert eine Erzihlaufforderung und initiiert eine Be-
schreibung, mit der er erfahrungsbasiert und sehr anschaulich eine Episode
aus seiner Zeit als Krankheitsvertretung erliutert.

»[...] ich war jahrelang sogenannter KV-Lehrer, Krankheitsver-
treter, und bin in vielen, vielen Schulen rumgekommen und
habe entdeckt, DIE Schule gibt es nicht. Also [alle] haben ge-
meint, sie hitten DIE Schule oder so ist Schule. So ist es normal.
Aber ich habe dann immer sagen kénnen oder fiir mich denken
koénnen,Ey, ich kenne zwanzig Schulen und die machen es ganz
anders. Und die sagen, so ist es normal und richtig’. Also diese
Vielfalt, die es gibt, das zu sehen und zu entdecken [...]. Und
ich war im Lehrerseminar titig und da kommt man auch ein

Stiickchen aus dem Klassenzimmer raus® (Blumfeld: 189-195).

Diese Sequenz hat den Charakter einer Diskussion, gewissermafien imi-
tiert Herr Blumfeld also ein Streitgesprich zwischen ihm und anderen Ver-
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treter*innen des Bildungssystems. Auf die Proposition seiner Diskussions-
partner (,sie hitten DIE Schule®) und deren anschlieflende Elaboration (,,s0
ist Schule®, ,,s0 ist es normal®) widerspricht Herr Blumfeld im Rahmen ei-
ner Antithese, in dem er eine vereinende Bezugnahme auf die eingeworfene
Orientierung vornimmt. Blumfeld gestaltet die Antithese, indem er auf seine
Erfahrungen hinsichtlich der Vielfalt der Schulen verweist: ,,Ich kenne zwan-
zig Schulen und die machen es ganz anders.“ Der Bruch mit der deutlichen
Orientierung am Expertenwissen der ,klugen Leute hatte mit deren diver-
genten Orientierungsrahmungen zu tun respektive deren widerspriichlichen
Sichtweisen auf die professionelle Gestaltung der Schule. Blumfeld deckte
diese Widerspriiche auf (,,des zu sehen und zu entdecken®) und nahm fortan
stirker Bezug zu seiner eigenen, subjektiven Theorie.

Das homologe Muster in Blumfelds Biographie des ,Mein Stiefel“-
Prinzips lisst sich nun auch beobachten bei der Frage des Einflusses bio-
graphischer Erfahrungen auf seinen Umgang mit Gewalt. Denn er nimmt
beim Umgang mit Gewalt in seiner aktuellen Berufsphase nur selten Bezug
zum professionellen Wissen, vielmehr nutzt er seine biographischen Gewal-
terfahrungen als zumindest situationsspezifisch handlungsleitendes Prinzip.

»Also wenn ich ganz ehrlich bin, diese Strukturen, die ich da
erlebt und erfahren hab’, dass ich die dann auch im [...] Negati-
ven bei den Schiilern eingesetzt habe. Also auch klar, also auch
auf dieser, also dass mir diese Machtebene sehr viel deutlicher
bewusst gewesen ist. Und es gab Situationen, da war ich dann
bewusst fies zu einzelnen Schiilern oder [...] zu einer Schiiler-
gruppe. So, jetzt wiirge ich euch auch eine rein und so“ (Blum-
feld: 411—421).

Wider besseres Wissen und personlicher Uberzeugungen gesteht Blum-
feld — dies bringt er mit der Formulierung ,also wenn ich ganz ehrlich bin“
zum Ausdruck —, dass er in Stresssituationen und drohenden Kontrollver-
lusten tiber die Klasse eben jene — vom ihm definierten — subtilen Gewaltfor-
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men in Form von Beschimungen, Demiitigungen und Willkiir wihlt, die er
wihrend seiner Zeit bei der Bundeswehr erlitten hat. Dann kann es durchaus
sein, dass er die verhassten und fur ihn gewalthaltigen Methoden der Ausbil-
der bei seinen Schiiler*innen anwendet, um sie zu disziplinieren oder ,,be-
wausst fies“ zu ihnen zu sein. In diesem Moment gefihrdet er das Vertrau-
en zu seinen Schiiler*innen und nutzt die ungleiche Machtsymmetrie zu sei-
nen Gunsten aus (Vertrauensantinomie). Blumfeld bewertet zwar den Ein-
satz dieser Methoden kritisch, indem er das Wort ,,negativ® gebraucht. Er ist
sich somit durchaus bewusst, dass er mit diesem Handeln gegen die schuli-
schen Normen verstofSt, die damit verbundene Zielerreichung (Herstellung
der Ordnung) sieht er allerdings als Legitimation fiir den Einsatz der subti-
len Gewaltformen im Unterricht an. Dabei lisst sich ebenfalls ein Ubertrag
seiner ebenfalls geduflerten Orientierung erkennen: ,[W]enn ich unterrich-
ten muss* genief$t in Herrn Blumfelds subjektiver Theorie Prioritit und ist
gewissermafien auch handlungsleitend, wenn es darum, subtile Gewalt ein-
zusetzen. Mit Verweis auf den Theorierahmen liefle sich mit Bourdieu ar-
gumentieren, dass Blumfelds Gewalterfahrungen ebenfalls strukturierende
Strukturen sind, d. h. das Deuten von Gewaltkontexten und den Umgang
mit weiteren Gewaltsituationen beeinflussen und prigen.

Entsprechend kann Blumfeld trotz der Kenntnis alternativer und vor al-
lem moderner Priventionskonzepte sowie Methoden gewaltfreien Handelns
von seinem biographischen Wissen in einzelnen Situationen nur bedingt ab-
riicken. An verschiedenen Stellen des Interviews — z. B. bei der Beobachtung
von Schulhofschligereien, dem Einsatz subtiler Gewaltformen — wird somit
deutlich, dass das biographische Wissen und die lebensgeschichtlichen Er-
fahrungen Blumfelds als Hintergrundfolie fiir sein berufliches Handeln im
Umgang mit Gewalt und Deuten von Gewaltszenen dienen. In der Folge
prallen sein biographisch beeinflusstes Handeln und Wissen um den passen-
den Umgang mit Gewalt und den Einsatz von Gewalt auf die im Feld der
Schule bestehenden Bedingungen und Ansichten. Auch wenn diese Kollisi-
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on von Blumfeld erkannt und kritisch reflektiert wird, ist ein situationsspe-
zifisch defizitirer Umgang mit Gewalt zu konstatieren.

Dieser Riickgrift' auf biographisch gewonnene und bewihrte Hand-
lungsoptionen, wie er charakteristisch ist fiir subjektive Theorien geringer
Reichweite (vgl. Vogelsang 2014, S.123), erfolgt durch Blumfeld vor allem im-
mer dann, wenn er spontan und schnell handeln muss und er davon bedroht
ist, den Uberblick iiber die Situation zu verlieren. Entsprechend kann da-
von ausgegangen werden, dass Blumfelds Verarbeitung der biographischen
Gewalterfahrungen nicht hinreichend gelungen ist — zumindest nicht in der
Weise, um die biographischen Erlebnisse aus seinem beruflichen Handeln
herauszuhalten.

Trotz dieses beschriebenen Umgangs mit Gewalt ldsst die Lektiire des
Interviews darauf schlieflen, dass die biographischen Gewalterfahrungen
Blumfeld dazu gebracht haben, Gewalt — mit Ausnahme der fairen Ge-
walthandlungen — abzulehnen und sogar gegen Gewalt vorzugehen. Dafiir
spricht sein Engagement als Gewaltpriventionsbeauftragter. Ihm ist den-
noch bewusst, dass das pidagogische Handeln mitunter mit Fehlern behaf-
tet ist und nicht alles so gelingt, wie es eigentlich auf der Grundlage eines
professionellen Vorgehens sein sollte. Dies bringt Blumfeld selbstreflexiv an
einer anderen Stelle zum Ausdruck, als er tiber eine gerechte Notengebung
berichtet, die generell auf sein pidagogisches Handeln als homologes Muster

bertragen werden kann:

»[...] ich bemiithe mich, dass ich mit meinen Noten gut schlafen
kann, die ich mache. Aber es gelingt nicht immer und ich habe
mich davon verabschiedet, dass es irgendwo fehlerfrei ist, dass es
irgendwie, dass die total sauber sind oder sonstwas* (Blumfeld:
159—162).
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5.2.2 Fall Strauchberg
Berufsbiographie und Einstellung zur Profession

Frau Strauchberg ist studierte Grundschullehrerin und seit 15 Jahren im
Schuldienst aktiv. Das Interview fand in einem Raum ihrer Schule statt und
begann mit Fragen zu ihrem beruflichen Werdegang und ihrer Berufszufrie-
denheit.

Strauchberg ist Lehrerin aus Uberzeugung, die mit ihrem Beruf ,,sehr
zufrieden® (Strauchberg: 84) und ,sehr gerne im Unterricht® (Strauchberg:
306) ist. Mit der Verwendung des Adverbs ,sehr verstirkt sie nochmals die
positive Perspektive auf ihren Beruf, dessen Wahl sie mit der Verwendung des
Adjektivs ,vorgezeichnet nochmals einen weissagenden Charakter verleiht.
Sie begriindet ihre Berufszufriedenheit mit den Worten ,,Du kannst auch ge-
stalten und du kannst einfach auch ein Stiickchen weit selber verwirklichen
und kannst auch prigen® (Strauchberg: 85-86). Sie konne sich zwar nicht
mehr im Detail erinnern, aber den Schilderungen ihrer Eltern zufolge woll-
te sie bereits in der Grundschule - seit der zweiten Klasse — Lehrerin werden
und hatte die ganze Schulzeit iiber dieses Ziel vor Augen. Verstirkt wurde ihr
Berufswunsch dariiber hinaus von der als positiv wahrgenommenen Grund-
schulzeit sowie dem Vorbild ihres Grundschullehrers, der biographisch eine
Bedeutung erhilt als ,,kognitive[...] Figur® (Volkmann 2008, S. 176) Strauch-
bergs im Sinne eines ,,Quasi-Ausléser[s]“ (ebd.) ihrer beruflichen Orientie-
rung. Durch die explizite Erwihnung der Zeit in der Grundschule wird die
Bedeutung der Grundschule als positiver Einfluss stirker betont als etwa die
Zeit wihrend der Sekundarstufen I und II, die in dieser Passage und im Kon-
text der Berufswahl keine Erwihnung finden. Mit dem Adjektiv ,angeblich®
und die damit verbundene Erwihnung ihrer Eltern als Augenzeugen dieses

Prozesses sichert sie ihre eigene Aussage objektiv ab.

»Ich denk’, dass ich von meinem eigenen Grundschullehrer ge-
prigt worden bin, weil ich seit der zweiten Klasse angeblich, ich

erinnere mich nicht, sage, dass ich Lehrerin werde, also so laut
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meiner Eltern [...].Und ich denke vom eigenen Grundschulun-

terricht her® (Strauchberg: 7-9).

Strauchberg erzihlt in diesem Zusammenhang dann auch davon, ihre
Geschwister spielerisch unterrichtet zu haben. Die Umgebung ihrer Kind-
heit und die kameradschaftliche Bezichung zu ihren Geschwistern bot so-
mit die Méglichkeit, bereits im kindlichen Spiel erste Erfahrungen mit dem
Unterrichten von Kindern zu machen und gewissermaflen spielerisch in den
spateren Beruf zu starten sowie das Auftreten als Lehrerin zu tiben. Mit dem
temporalen Adverb ,,immer bringt Strauchberg dann auch nochmals verall-
gemeinernd zum Ausdruck, dass von ihrer Seite die Berufswahl eine selbst-
verstindliche, ,,natiirliche” Entscheidung darstellt und zudem keine alterna-

tive Berufswege in Erwigung gezogen wurden.

»Es war immer schon so vorgezeichnet. Also meiner Geschwis-
ter oder meine kleinere Schwester, die musste dann schon im-
mer Schiilerin sein, weil ich habe immer schon [...] Schule ge-

spielt und Tafel“ (Strauchberg: 12-14).

Gewaltbegriff

»1: [...] kommen wir zum Thema Gewalt. Was ist denn fiir Sie

Gewalt, was verbinden Sie mit dem Begrift Gewalt?

S: Ja, korperliche, aber dann auch natiirlich in Richtung nicht-
physischer Natur, psychischer Natur [...] (Strauchberg: 425-

428).

Die Frage des Forschenden impliziert eine Erzihlaufforderung, um die
Orientierungsschemata respektive das kommunikative Wissen hinsichtlich
des Phinomens der Gewalt in Erfahrung zu bringen. Strauchberg antwor-
tet im Modus der Argumentation und benennt zunichst die kérperliche
Gewalt, ohne eine konkrete Prizisierung dieser Gewaltform vorzunehmen.
Nach der Erwihnung der korperlichen Gewalt benennt Strauchberg direke
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im Anschluss die psychische Gewalt, die sie erstmals als die ,,nichtphysische
Natur® beschreibt. Mit ,dann auch natiirlich® verleiht sie wie der korper-
lichen Gewalt auch der psychischen Gewalt den Charakter einer selbstver-
stindlichen Gewaltform mit einer besonderen Relevanz, die keiner weiteren
Differenzierung bedarf. Mit der verallgemeinernden Formulierung ,natiir-
lich“ legitimiert sie ihre Meinung, indem sie dieses Adverb als absoluten
Begrift in ihre Antwort einbaut. In der anschlielenden Antwort auf eine
Nachfrage elaboriert Strauchberg in wenigen Worten, wie sich die von ihr
an erster Stelle genannten Gewaltformen duflern:

»Also einfach so, was man auch drauffen so beobachtet, Schli-
gereien oder solche Dinge und dass man nicht miteinander re-
det® (Strauchberg: 431-432).

Kérperliche Gewalt finde ihren Ausdruck u. a. in Schldgereien. Strauch-
berg verwendet die Formulierung ,was man drauf$en so beobachtet und ver-
weist darauf, dass sie Gewalt primir wohl aus der Perspektive als Beobach-
terin kennt. Gleichzeitig konnte Strauchberg die Formulierung als sprach-
liches Mittel nutzen, um den Eindruck zu vermitteln, dass ,Schligereien®
eine selbstverstindliche Erscheinungsform der korperlichen Gewalt darstel-
len, die sie mit der Benennung ,solche Dinge® nochmals unterstreicht. So
gelesen liegt Gewalt in Strauchbergs subjektiver Theorie dann vor, wenn ein
Angrift oder verletzendes Einwirken auf den Kérper erfolgt. Interessant an
dieser Stelle ist, dass sie sofort nach der Operationalisierung der kérperlichen
Gewalt auf ,nicht miteinander redet® verweist. Damit stellt sie wohl einen
Bezug zur psychischen Gewalt her und betont damit die Gleichwertigkeit
beider Gewaltformen.

Die nicht-kérperliche Gewalt wurde von Strauchberg explizit genannt,
sie nimmt jedoch keine detaillierte Erklirung vor, sondern nennt in diesem
Kontext schlagwortartig verschiedene Begrifte, sodass diese Gewaltkategorie
wie ein buntes Sammelsurium an verschiedenen Exponaten wirkt. Deutlich
macht sie jedoch, dass die nicht-kérperlichen Formen erst durch biographi-
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sche Erfahrungen Teil ihres Gewaltverstindnis wurden, was sie auch noch-

mals in einer Art Konklusion kurze Zeit spiter zum Ausdruck bringt.

»Ich denke einfach so dieses, wie sagt man, man sagt nicht psy-
chische, aber einfach diese [...] nicht-kérperliche Gewalt, wel-
che Formen es gibt [...]. Also durch die Erfahrungen einfach®

(500—502).

Auch im Laufe des Interviews beschreibt sie einzelne Situationen, oh-
ne aber diesen Formen der Gewalt einen Namen zu geben oder diese aus-
tuhrlicher darzustellen. Dazu gehéren z. B. auch Denunzierungen, welche
sie mit den Worten ,,irgendwelche Dinge erfinden gegeniiber mir (s03-504)
beschreibt. Drohungen nennt sie ebenfalls als Gewalt, die sich ebenfalls auf-
grund Strauchbergs Antwortverhaltens als nicht-korperliche Gewaltformen
beschreiben lassen. Sie verzichtet dabei allerdings auf ein Beispiel, in wel-
chen Situationen und in welcher Hiufigkeit sie mit Drohbriefen konfron-
tiert wurde. Da sie den Plural verwendet, kann davon ausgegangen werden,
dass sie bereits hdufiger entsprechende Briefe erhalten hat.

»Oder dann Sachbeschidigung oder Beschmutzung oder dass
man so Drohbriefe kriegt oder sowas, das finde ich unter der
Giirtellinie und vor allem, wenn er anonym ist“ (Strauchberg:

SIS—517).

In Strauchbergs Gewalttheorie spielen das Ausnutzen von Macht und
willkiirliche Anweisungen eine besondere Rolle, was sie mit dem Begrift
»Machtgehabe® beschreibt. So kénnte formuliert werden, dass in Strauch-
bergs Gewalttheorie Gewalt dann vorliegt, wenn Macht ausgenutzt und der
Charakter der Willkiir deutlich wird. Fiir sie ist es stattdessen wichtig, im
Sinne eines positiven Gegenhorizonts auf sachlicher Ebene Entscheidungen
zu treffen und im demokratischen Sinne weitere Personen mitzunehmen

sowie viele mit der Entscheidung zu erreichen.
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»Und das finde ich auch schon eine Sache von Gewalt [...]. Ich
kann alle Entscheidungen treffen, aber sie miissen sachlogischer
Natur sein und [...] so viele wie méglich erreichen. Aber wenn
ich es einfach nur aus eigenem Machtgehabe oder so [tue], da
kann ich nicht mit. Das ist nicht mein Verstindnis“ (Strauch-

berg: 444-447).

Mobbing ist fiir Strauchberg ebenfalls eine Form der Gewalt. Sie defi-
niert Mobbing als ,,Jch mache jemanden schlecht, damitich selber stirker bin
oder dass ich besser dastehe® (Strauchberg: 451—452). Umso ilter die Schii-
ler*innen werden, desto hiufiger beobachtet Strauchberg diese Gewaltprak-
tik. Generell scheint Strauchberg eine Abneigung gegen Situationen zu ha-
ben, in denen andere schlecht gemacht werden. So empfindet Strauchberg
auch Aktionen in Folge von Neid als Formen der Gewalt. Dieser Teil ihrer
subjektiven Gewalttheorie nennt sie jedoch erst gegen Ende des Interviews,
als sie aufgefordert wurde, nochmals das Interview Revue passieren zu las-
sen. Sie bemerkt dazu ,,Ich habe die ganze Zeit jetzt gerade schon etwas im
Kopf* (Strauchberg: 618). Diese Aussage lisst vermuten, dass Strauchberg
womdglich erst durch die Thematik des Interviews angestoflen wurde, Neid
und ihre Folgen als Gewalt anzusehen. Generell lsst sich tiber Strauchberg
sagen, dass sie als verletzend wahrgenommene Situationen mit dem Label
»Gewalt® versieht, um den Situationen womdglich eine besondere Aufmerk-
samkeit zuteilwerden zu lassen. Unabhingig von diesen Uberlegungen, die
an einer anderen Stelle nochmals aufgegriffen werden sollen, empfindet sie
»Neid“ als Gewalt, als grofie Gewalt (Strauchberg: 631), die sich dadurch
zeigt, dass Menschen etwas ,,iiber einen sagen, vielleicht auch manchmal nur
erfinden® (630). Neid ldsst somit auch eine Nihe zu der von Strauchberg for-
mulierten ,nicht-kérperlichen Gewalt® erkennen, die den Charakterzug der
Denunziation beinhaltet.

190



5.2 Einzelfallanalysen
Biographische Gewalterfahrungen

Welche biographischen Ereignisse Stauchbergs Gewalttheorie prigten, soll
nun auf den folgenden Seiten das Thema sein. Im Interview erzihlt sie wenig
tber ihre familienbezogene Kindheit, aber einzelne Nebenbemerkungen las-
sen auf eine gliickliche Kindheit mit stabilen Kontakten schlieflen. Entspre-
chend verdeutlicht Strauchberg im Laufe des Interviews, dass sie personlich
nie korperliche Gewalt erfahren habe.

»Also Schlige oder so kennen wir nicht® (Strauchberg: 582).

Wenn sie von ihren Eltern bestraft wurde, dann durch eine zeitlich {iber-
schaubare Nichtbeachtung, was sie aber den Auﬁerungen zufolge nicht ver-
letzt hat. Auch von Konflikten zwischen ihren Geschwistern und ihr berich-
tetsie nichts, vielmehr lassen ihre Ausfithrungen auf ein kameradschaftliches
Verhiltnis schlieen, zumal ihre Geschwister gerne bereit waren, als Trai-
ningspartner*innen fir ihr Lehrerinnenspiel bereitzustehen.

Und auch in ihrer Schulzeit wurde sie nie von ihren Lehrer*innen be-
straft — nicht einmal mit einer Strafarbeit —, was sie allerdings auch ein wenig
bedauert.

»Ich habe glaub’ in meinem Leben nie eine Strafarbeit gekriegt.
Istjetzt peinlich [lacht]. Nein mir ist es nicht peinlich. [...]. Nee,
[...] ich wiisste nicht, dass ich eine Strafarbeit gekriegt habe“
(Strauchberg: 412—414).

Wihrend Mitschiiler*innen auch Strafarbeiten bekamen, hat die Inter-
viewte nie ein strafwiirdigendes Verhalten an den Tag gelegt. Sie stellt sich in
diesem Zusammenhang stattdessen als eine ,,brave® Schiilerin dar und kon-
struiert eine Distanz zu den anderen Schiiler*innen, die zumindest hin und
wieder bestraft wurden. Sie zeichnet an dieser Stelle das Bild eines Midchens
respektive einer jungen Frau, die einen klaren Plan verfolgt und sich den
schulischen Regeln entsprechend angepasst verhilt. So stand in Zeugnis der
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ersten Klasse der Satz ,,[Vorname] verhielt sich hoflich und still“ (Strauch-
berg: 415).

Spiter geht sie — ebenfalls mit Bezug zu ihrer Titigkeit als Lehrerin —
auf weitere Gewaltformen ein, die sie in ihrer Wahrnehmung als Opfer er-
fahren hat und Teil ihrer subjektiven Gewalttheorie wurden. Diese Formen
beschreibt sie in der Regel aus der Sicht als Opfer und nimmt sich viel Zeit,
mit anschaulichen Beispielen die Erfahrungen zu schildern. Als eine wich-
tige Kategorie ihrer subjektiven Gewalttheorie nennt sie deshalb ,,Machtge-
habe“. Dies macht sie am Beispiel ihrer fritheren Schulleiterin deutlich, die
sich spontan zum Unterrichtsbesuch anmeldete und willkiirlich Regeln auf-
stellte. Auf symbolischer Ebene kann hierbei ein unvermitteltes Kriftemes-
sen zwischen der Schulleiterin und der Interviewten identifiziert werden. Die
Reaktion Strauchbergs zeigt (,und dann sagt sie zu mir an dem Freitag®),
dass sie offensichtlich vom Auftreten der Schulleiterin tiberrumpelt wurde
und sie die Willkiir sichtlich irritierte. Ihre Emp&rung driickt sie dabei mit
dem Hinweis aus, dass die Vorgesetzte ihre qua Amt bestehende Macht aus-
nutzte (,das ist ja jetzt Macht ausgenutzt®), um die Berufsanfingerin will-
kirlich vor eine schwierig zu bewiltigende Aufgabe zu stellen. Strauchberg
fihrt bei der Schilderung ihrer Ausbildungszeit dabei eine Kontrastierung
zur heutigen Ausbildungssituation herbei, denn sie verweist darauf, dass es
»damals [...] noch die zweistufige Beurteilung® gegeben habe. So berichtete

Frau Strauchberg im Interview folgende Situation:

»Weil das war die Amtseinfithrung von ihr [VZ: Rektorin] und
dann sagt sie zu mir an dem Freitag, am Montag kommt sie
zum Unterrichtsbesuch, weil damals gab es noch die zweistufi-
ge dienstliche Beurteilung. Und dann habe ich mir gedacht, das
istjajetzt Macht ausgenutzt [...] das ist jetzt einfach unmaoglich.
Ich hitte jetzt auch Recht auf ein Wochenende® (Strauchberg:

435—439).
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Die herablassende Behandlung und die Betonung der hierarchischen
Strukturen durch ihre damalige Rektorin wird von Strauchberg als befremd-
lich und als nicht hinnehmbar beschrieben. Das bringt sie auch damit zum
Ausdruck, dass sie gegen die Entscheidung aufbegehrte und auf ihr ,Recht
auf ein Wochenende® bestand. Im Kampf um Anerkennungals eine ernstzu-
nehmende Lehrerin weifs sie sich gegentiber Vorgesetzen durchaus zu wehren
und demonstriert mit der Einforderung ihres Rechts ihren Durchsetzungs-
und Siegeswillen. Am Ende fugte sie sich jedoch aber der Anweisung der
Rektorin, bevor sich die Fronten zu sehr verhirten. Damit bringt sie eben-
falls zum Ausdruck, dass sie sich an den Befehlen der Schulleiterin orientiert
und dass die Vorgesetzte zumindest in dieser Situation den Sieg errungen
hat.

Das schwierige Verhiltnis zu der genannten Rektorin und das Krifte-
messen zwischen den beiden zeigt sich auch in einer anderen Situation. In
dem folgenden Beispiel zeigt sich zudem wie in der obigen Situation, dass
in Strauchbergs Gewalttheorie ein enger Bezug zwischen Macht und Gewalt
besteht und Gewalt dann vorliegt, wenn Macht missbraucht wird.

»Und dann ging es darum, ob man bei einem Diktat Punkte,
also Oberzeichnen bewertet oder nicht. [...] Es gibt ja sechr wohl
solche und solche Meinungen und sie hat dann einfach gesagt,
,Ich bin hier die Rektorin und das gilt‘. Das geht gar nicht. [...]
Und das finde ich auch schon eine Sache von Gewalt und auch
ein Stiick weit Macht und Willkiir (Strauchberg: 441-444).

Der Textausschnitt verdeutlicht als negativer Gegenhorizont eindriick-
lich, dass es in Auseinandersetzung mit den Bedingungen des sozialen Fel-
des zwischen Strauchbergs Anspruch und Verhalten und den bestehenden
Strukturen regelmifig zu Irritationen oder Konflikten mit den etablierten
Akteuren der Schule kam. So berichtet sie in dem Beispiel von einer gegen-
sitzlichen Meinung hinsichtlich des Vorgehens bei der Korrektur eines Dik-
tats. Die Rektorin beendet schliefllich die Diskussion ohne sachliche Argu-
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mente, indem sie auf ihre Position als Rektorin besteht (,,Ich bin hier die
Rektorin®) und aufgrund ihrer Position die Wahrheit fiir sich beansprucht
(»[...] und das gilt). Dabei geht es folglich nicht um die sachliche Richtig-
keit, vielmehr geht die Rektorin davon aus, die uneingeschrinkte Deutungs-
hoheit zu besitzen. Dass die Rektorin auf ihre Stellung als Rektorin verwei-
sen muss, konnte darauf schliefen lassen, dass Strauchberg durchaus auf in-
haltlicher und argumentativer Ebene der Rektorin gewachsen war. Der Ver-
weis auf die Stellung der Rektorin kann zugleich als Warnung und Mah-
nung und somit einen disziplinierenden Vorgang seitens ihrer Vorgesetzten
gedeutet werden, der die asymmetrische Beziehung zwischen Rektorin und
Lehrkraft zum Ausdruck bringt. Weiterhin deutet die Szene auf eine Gegen-
bewegung hin, nimlich insofern, dass Strauchberg gerne anders gehandelt
hitte, sie sich dann aber den Anweisungen fiigen musste. Dadurch wird der
Eindruck der Fremdbestimmung in der Berufseinstiegphase verstirkt, indem
Strauchberg konsequent die Statusunterschiede zwischen ihr und ihrer Vor-
gesetzten deutlich gemacht wurden. Dieser Versuch Strauchbergs, sich in
das alltigliche Schulgeschehen einzubringen, scheiterte in dieser Situation.
Sie, die als hochmotivierte Berufsanfingerin mit eigenen Ideen ihre Exper-
tise miteinbringen wollte, wurde ziigig seitens ihrer Vorgesetzen auf die be-
stehenden Verfahrensweisen hingewiesen und streng ermahnt, um ihr noch-
mals ihren Status als Berufsneuling deutlich zu machen.

Kurz darauf begriindet Strauchberg, warum sie diese Situation als verlet-
zend wahrnahm und macht gleichzeitig einen Vorschlag, wie es hitte besser

laufen konnen.

»[...] ich kann alle Entscheidungen treffen, aber sie missen
sachlogischer Natur sein und so [...] wie mdglich erreichen.
Aber wenn ich es einfach nur aus eigener Machtgehabe oder so
[tue], da kann ich nicht mit. Das ist nicht mein Verstindnis®

(Strauchberg:444-447).
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Mit einem weiteren Beispiel — hier geht es um ihren eigenen Umgang mit
Noviz*innen - validiert sie ihre Haltung, Machtgehabe grundsitzlich abzu-
lehnen, indem sie die Expertise von Berufsanfinger*innen gerne schitzt und
als gleichwertig einbezieht:

»Ich bin jemand, der auch gerne Neues ausprobiert (lacht). Da
muss ich ehrlich sein. Und deswegen finde ich es auch ganz
arg wertvoll, wenn die [VZ: studentischen Praktikant*innen da
sind]“ (Strauchberg: 155-157).

Neben dem ,Machtgehabe® ist ein besonders auffallender Faktor ihrer
Gewalttheorie ,Neid“. Beispielhafte Situationen, die in ihrer Wahrnehmung
Neid waren, nennt sie im Laufe des Interviews im Vergleich zu den anderen
Gewaltformen verhiltnismifig hiufig, wenngleich sie Neid konkret erst ge-
gen Ende des Interviews als Gewaltform benennt.

»Ich empfinde das so, dass Neid auch [ein] Gewaltfaktorist. [...]
Aber andererseits war [...] es eine gute Lehrzeit, also es war in
der Zeit nach dem Referendariat, und die haben dann zu mir
gesagt, [ich solle den] Gottesdienst vorbereiten, was ich dann
auch wieder an der Backe hatte, aber auch gern getan hatte. Ich
habe auch so irgendwie wie ein Schwamm alles gerne gemacht,
um auch Erfahrungen zu sammeln [...] Und dann sagt die eine
zu mir ,Vor Ihrer Zeit hat es auch schon Gottesdienste gegeben'
und das finde ich auch, also dieser Neidfaktor [...]“ (Strauch-
berg: 618—626).

Bei der Lektiire des Zitats entsteht der Eindruck, Strauchberg empfinde
Neid als eine besondere Form der Anerkennung. Entsprechende Hinweise
bietet die eher positive Darstellung der zu bewiltigenden und durchaus stres-
sigen (,an der Backe®) Aufgaben, die durch Formulierungen wie ,aber auch
gern getan hatte® oder ,,s0 irgendwie wie ein Schwamm alles gerne gemacht
ihren Ausdruck findet. Auch mit solchen Aussagen sichert sie ihre positive
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Selbstwahrnehmung als Lehrerin ab und stellt sich als tiberzeugte Lehrerin
dar, die ihren Beruf gerne und mit Leidenschaft ausiibt — und dadurch den
Neid ihrer Kolleg*innen zuzieht. Mit der Herstellung der Nihe solcher Situa-
tionen zum Begriff der Gewalt verstirke sie den Kontrast zwischen ihr und
den ihrer Meinung nach neidischen Kolleg*innen.

Ein zweites Beispiel fiir die Gewaltform ,,Neid“ lisst sie ziigig an den gera-
de beschriebenen Textauszug folgen. Darin beschreibt sie die erste Zeit an ih-
rer jetzigen Schule und benennt ihre Wahl zur SMV-Lehrerin als den Grund
fuir einen Neidausloser.

»[...] oder auch hier an der Schule, als ich damals gekommen
bin, haben Schiiler mich zur SMV-Lehrerin gewihlt und da war
eine iltere Kollegin, die jetzt auch in den Ruhestand geht, die
konnte das gar nicht, denn sie war nur an vierter Stelle und das
ging gar nicht® (Strauchberg: 626-629)

Mobbingerfahrungen als beobachtende Lehrkraft waren ebenfalls Teil in
Strauchbergs Biographie.

»Also wir haben eine Familie, die wohnt in einem Teilort und
die haben bei mir andauernd angerufen und haben sich be-
schwert {iber den anderen und das war dann aber nimmer
zwischen den Kindern, sondern es war eigentlich schon einen
Familienzwist. Und seit Jahrzehnten, also wo schon die Grof3el-
tern hatten. Und irgendwann habe ich das aber auf den Punkt
gebracht, weil die Dame hat von mir, also die besagte, die Tele-
fonnummer von der anderen Familie gefordert.“ (Strauchberg:

453—458)

Interessant ist an diesem Beispiel zunichst, dass es eigentlich kein typi-
sches Mobbingverhalten beschreibt, wie es etwa in den theoretischen Aus-
fiuhrungen zum Ausdruck kommt. Vielmehr beschreibt Strauchberg einen
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Familienzwist, der bereits seit Generationen besteht und von den Groflel-
tern auf die Enkel vererbt wurde. Das von Strauchberg beschriebene Vorge-
hen lisst sich eher als permanente und aufdringliche Beldstigungen beschrei-
ben (,andauernd angerufen und beschwert“), wie es in ihrer Gewalttheorie
auch beim Phinomen ,Neid“ der Fall ist. Ein Element, das dem gingigen
wissenschaftlichen Mobbingverstindnis entspricht, ist jedoch das Wort ,,an-
dauernd®, das auf einen lingeren Zeitraum verweist.

Umgang mit Gewalt

Die korperliche Gewalt — auch die im Spiel — lehnt Strauchberg grundsitz-
lich ab, was sie mit der Wertung ,,das geht gar nicht zum Ausdruck bringt.
Fiir Strauchberg gibt es keine legitimen Formen der Gewalt. Eine fiir sie rele-
vante Gewaltepisode verdeutlicht im Rahmen ihrer subjektiven Theorie ih-

ren Umgang mit Gewalt besonders:

»Also die machen immer so Pferdegespann und dieses Ge-
schirrle ist weiter nach oben. Der Hals sieht heute noch aus
und also ich hitte mich da echt gemeldet als Elternteil, weil
das, ja, das war wirklich wie stranguliert und ich finde, das geht
gar nicht. Und da werde ich auch noch nachgehen [...] Also
einfach nochmals horen, was / wie ist das passiert, war’s wirk-
lich aus Versehen [...]. Aber das sind so Dinge [...], wo ich finde,
die gar nicht gehen® (Strauchberg: s10—s15).

Dass sie Gewaltereignisse nicht einfach so stehen lisst und dabei auch
unangenehmen Situation und der Konfrontation mit Eltern nicht aus dem
Weg, ist in Strauchbergs Umgang mit Gewalt ein fallinternes homologes
Muster. Diese Orientierung wird durch das bereits beschriebe Mobbing-
Beispiel, an dem zudem verschiedene Eigenschaften von Frau Strauchberg
erkannt werden kénnen. So bringt sie zunichst selbst in der anstrengen-
den Konfliktsituation zum Ausdruck, dass ihr die Beziehung und der gute

Umgang mit den Kindern und Jugendlichen wichtig ist (,,[...] mit dem ich
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eigentlich einen ganz guten Draht habe®), was sie, wie bereits erwihnt, als
wichtige Eigenschaft einer guten Lehrkraft ansieht. Daneben zeigt das Bei-
spiel, dass Strauchberg energisch auftritt, um ihre Ziele — in diesem Fall die
Beendigung eines Streits — zu erreichen. Ebenfalls inszeniert sie sich in dem
Interviewausschnitt als siegreiche Lehrkraft (,,die hat nie mehr angerufen®),
die es versteht, jede noch so schwierige Situation zu 16sen — seien es die An-
spriiche und Strukturen des Referendariats, Konflikte mit Kolleginnen und
Kollegen oder didaktische und pidagogische Mafinahmen.

»Und irgendwann habe ich das aber auf den Punkt gebrachrt,
weil die Dame hat von mir [...] die Telefonnummer von der an-
deren Familie gefordert. Und dann sagt mir der Junge, mit dem
ich eigentlich einen ganz guten Draht habe, sagt der, ,Mensch,
die wohnen doch gegeniiber von uns‘. Und dann habe ich der
Dame aber gesagt ,Jetzt horen Sie mal zu, ich kann und will
nicht verdammt nochmal Thren persénlichen Krach, der seit
Jahrzehnten schwelt, 16sen und kann ich auch nicht. [...] die
hat nie mehr angerufen, die hat sich nie mehr tiber den Kerle
beschwert (Strauchberg: 456-462).

Die Sequenz verdeutlicht eine weitere Orientierung in Strauchbergs Um-
gang mit Gewalt, die sie u. a. ein paar Zeilen spiter fiir sich selbst nochmals
validiert:

»Ich versuche immer zuerst zu reden mit allen Beteiligten [...]

(Strauchberg: 523).

Mit dem Partikel ,,immer® verstirkt sie ihre Orientierung, mit Reden
Konflikte und Gewaltsituationen aufzukliren. Das Reden wird durch die
Anzeige mit ,immer“ zu einer Regel ihres Umgangs mit Gewalt. Gewisser-
maflen geht Strauchberg von der Annahme aus, dass ,Reden® eine selbst-
verstindliche Herangehensweise und zugleich erfolgsversprechende Metho-
de ist. Diese Regel wird nochmals mit dem Adverb ,,zuerst priorisierend
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formuliert und weist damit auf die Besonderheit hin, die Strauchberg diesem

Vorgehen zuschreibt. Wenig spiter validiert sie ihre Orientierung abermals:

»Manchmal musst du auch schnell reagieren und einfach je-
mand aus der Situation herausnehmen, aber dann aufarbeiten
danach im Gesprich® (Strauchberg: 585-587).

Eine frithere Stelle im Interview kann ebenfalls als Bestitigung dieser
Orientierung verstanden werden, denn so sagte sie, dass ,,man jederzeit mit

«

mir reden [kénne]“ (Strauchberg: 296).

Biographische Einfliisse auf den Umgang mit Gewalt

Auf die Frage, inwiefern ihre Erfahrungen den Umgang mit Gewalt beein-
flussen, bleibt Strauchberg vage und verallgemeinernd, indem sie unter an-
derem das Wort ,,man“ verwendet:

»Ich denke ja, ja. Was man so mitbekommt und so. Ich denke
schon. Ich denke, alles prigt!“ (Strauchberg: 531).

Sie exemplifiziert ihre Orientierung also nicht, stattdessen driick sie ei-
ne gewisse Unsicherheit ob des Einflusses auf ihr Handeln mit der dreima-
ligen Verwendung der Formulierung ,ich denke“ aus. Mit ,,mitbekommt®
zeigt Strauchberg ferner an, dass sie wohl keine Situation direkt kennt, in
der sie den Einfluss ihrer biographischen Erfahrungen spiirte. Vielmehr tan-
gierten ihre Erfahrungen ihr Handeln — wenn tiberhaupt — nur peripher.
Dennoch bestitigt sie in einer Art Konklusion die Bedeutung der Biogra-
phie fiir eigenes Handeln, indem sie mit ,alles prigt* den Einfluss sehr deut-
lich betont. Dass ,,Prigungen® in ihrem biographischen Kontext durchaus
eine Rolle spielen, veranschaulicht zudem das Beispiel zu Beginn ihrer Fall-
beschreibung hinsichtlich ihrer Berufswahl, indem sie einer ihrer fritheren
Lehrkrifte einen prigenden Einfluss zuwies.

Auf die immanente Nachfrage des Forschenden an einer spiteren Stelle,
wie denn nun ihr Gewaltverstindnis ihr Handeln im Umgang mit Gewalt
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prige, antwortet sie ,,a, dass es so nicht sein sollte® (Strauchberg: 607). Auch
an dieser Stelle bleibt Strauchberg unspezifisch und evaluiert ihren Umgang
mit Gewalt in einem normativen Modus, der ebenso als eine handlungsprak-
tische Regel gelesen werden kénnte, auf jegliche Form der Gewalt in pidago-
gischen Kontexten zu verzichten. Auch die Elemente ihrer Gewalttheorie
»Machtgehabe® und ,,Neid“ versucht sie in ihrem pidagogischen Handeln
zu vermeiden. Dies bringt sie an der bereits erwihnten Passage zum Aus-
druck, dass sie gerne sachlich diskutiert und die Meinung anderer Akteure
respektiert.

Unabhingig der Tatsache, dass sie ihren Erzihlungen zufolge weder als
Titerin noch als Opfer Gewalterlebnisse hatte, agiert Strauchberg professio-
nell, d. h. sie reflektiert und begriindet ihr Handeln (auch biographische Er-
fahrungen) wie es etwa im Kontext subjektiver Theorien grofer Reichweite
der Fall ist und verweist immer wieder im Laufe des Interviews auf die Be-
deutung des professionellen Wissens, etwa wenn sie den Mehrwert von Wei-
terbildungsangeboten betont.

»Ich denke einfach, wir miissen uns auch weiterentwickeln und
immer Personlichkeit ausbilden® (Strauchberg: s24—525).

»1: Was briuchte es IThrer Meinung nach, um die Schule zu ei-

nem gewaltfreien Ort zu machen?

S: Fortbildungen fir die Kolleginnen und Kollegen. Auch Un-
terstiitzungen, Supervisionen (Strauchberg: s57-559).

Die Orientierung am Berufswissen zeigt sich etwa beim Umgang mit der
»Geschirrle“-Situation und der Absicht, die Hintergriinde des Vorfalls noch-
mals genauer in Augenschein zu nehmen. In diesem Moment handelt sie zu-
dem sehr besonnen und definiert ohne Hintergrundwissen weder Téter noch
Opfer.

Verschiedene Hinweise deuten darauf hin, dass sie bei der Behandlung
dieser Fille auch bisherige biographische Erfahrungen heranzieht (,fnf-
zehnjihrige Berufserfahrung®, ,was man so mitbekommt®) und diese auf
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die Anschlussfihigkeit hinsichtlich des Handelns im Rahmen der aktuellen
Situation tGberpriift. Thre subjektive Gewalttheorie beeinflusst dementspre-
chend ihr Wissen hinsichtlich eines gelungenen Umgangs mit Gewalt. In
einer weiteren Lesart konnte Strauchbergs Gewaltwissen und vor allem ihre
Erfahrungen mit der von ihr definierten Gewaltformen ,Neid“ und ,Macht-
gehabe® als biographisches Potential bezeichnet werden, das eine Orientie-
rung beziiglich des pidagogischen Handelns im Kontext der Gewalt oder
eines wertschitzenden Umgangs mit ihren Schiiler*innen ermdglicht und
— bewusst oder unbewusst, das ist dem Interview nicht zu entnehmen -
eine gewisse Nihe zu modernen pidagogischen Ansichten erkennen lassen.
Es liefSe sich fiir den Fall Strauchberg entsprechend formulieren, dass die
biographischen Erfahrungen differenziert verarbeitet werden und fiir das

professionelle Handeln anschlussfihig gemacht werden.

5.2.3 Fall Waldmann
Berufsbiographie und Einstellung zur Profession

Herr Waldmann ist zum Zeitpunkt des Interviews 57 Jahre alt und Lehrer
an einer gymnasialen Schulform. Neben seiner Titigkeit als Lehrer hat er in
verschiedenen pidagogischen Kontexten berufliche Erfahrungen sammeln
konnen, u. a. in der Hochschullehre.

Seine anfingliche Euphorie, Lehrer zu werden, endete abrupt mit dem
ersten Kontakt mit den Strukturen des Schulsystems, denen er eine unter-
driickende Aura attestierte. Seine Erfahrungen fiihrten schliefllich dazu,
nach seinem Studium den gingigen Weg der Lehrerausbildung nicht zu ge-
hen. Konkret bedeutet dies, dass er sich aufgrund der gemachten Erfahrun-
gen nicht demoralisieren lief3, aber auf das Absolvieren des Referendariats
verzichtete und alternative Wege einschlug, um schliellich doch an Schulen
als Lehrkraft arbeiten zu kénnen.
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Gewaltbegriff

Waldmann eréffnet die Erlduterung seines Gewaltbegrifts mit der Nennung
der ,kérperlichen Gewalt®, die er mit der Nennung des Adverbs ,,klar noch-
mals gewissermafSen als fiir ihn selbstverstindliche Form der Gewalt besti-
tigt. Anschlieffend erwihnt er im Anschluss an die Konjunktion ,dann® die
»psychischen Verletzungen®.

»Also mit Gewalt verbinden wir immer diese zwei Sachen. Also
erstmal physische Verletzung, klar, und das andere [...] dann die
psychischen Verletzungen (Waldmann: 388-390).

Es ist in diesem Moment zunichst nicht eindeutig, ob Waldmann mit
»dann® eine hierarchische Rangfolge der verschiedenen Gewaltformen vor-
nehmen will oder ob er beide Formen — die korperliche und die psychische
— als zentrale Begriffe in seiner subjektiven Gewalttheorie herausstellen will.
Ein Hinweis, der die letztere Perspektive stiitzt, ist die gleichfalls in diesem
Satz vorgenommene Formulierung ,,und das andere®, das auf eine gleichran-
gige Ordnung der psychischen und physischen Gewalt verweist. Im fallin-
ternen Vergleich tauchen zudem im Rahmen von Elaborationen Beschrei-
bungen und Argumentationen auf, die wiederholt auf das homologe Muster
verweisen, dass psychische Verletzungen eine besondere Rolle in Waldmanns
Gewaltorientierung spielen.

Interessant an diesem Zitat ist auflerdem die Verwendung des Prono-
mens ,Wir“. Dabei kann anhand des Zitats zunichst nicht erschlossen wer-
den, wen er mit ,Wir meint. Wom®glich positioniert er sich an dieser Stelle
mit der Wir-Form im Sinne einer kollektiven Identitit bereits als Bildungs-
und Erziehungswissenschaftler, denn wenige Worte spiter lisst er seinen wis-
senschaftlich fundierten Hintergrund anklingen, indem er bei der Nennung
seines Gewaltbegrifts meint: ,,Aber da bin ich jetzt wahrscheinlich zu reflek-
tiert“. Dass seine subjektive Gewalttheorie stark von seinem pidagogischen
Professionswissen sowie seinem erziehungswissenschaftlichen Wissen beein-
flusst wird, zeigt sich dann auch bei der Nennung der ,Strukturellen Ge-
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walt“. Sein Gewaltverstindnis rekurriert in der theoretischen Betrachtung
des Gewaltphinomens folglich zu Beginn des Interviews zunichst weniger
auf seinem biographischen als auf seinem professionellen Wissen, das eine
zentrale Orientierungsfolie fir sein subjektives Gewaltverstindnis darstellt.
In der Konklusion schliefit Waldmann seine Ausfiihrungen zum person-
lichen Gewaltbegrift, indem er nochmals seine individuelle Gewaltperspek-
tive herausstellt; mit der Evaluation ,auch nicht so iiberraschend® verleiht er
der kérperlichen und psychischen Gewalt eine Regelhaftigkeit und Selbst-
verstindlichkeit bei der Thematisierung des Phinomens der Gewalt. Es lie-
R3¢ sich folgern, dass fiir Waldmann seine eigene Gewaltdefinition sehr gin-
gig ist, wohl keine neuen Erkenntnisse fiir die Forschung erbringt und somit

gleich von sich aus einen méglichen Erkenntnisgewinn einschrinkt:

»Aber primir, wenn ich an Gewalt denke, denke ich zuerst im-
mer an physische Verletzung und an psychische. Auch nicht so
tiberraschend (Waldmann: 392—393).

Eine Validierung dieser Annahme nimmt Waldmann selbst vor, indem er
darauf verweist, dass eine Reflektion des eigenen Gewaltbegrifts erst wihrend
seines Studiums stattfand, das sein Wissen und seine Deutungen hinsicht-
lich der Gewalt entscheidend beeinflusste. Denn erst mit dem Eintritt in die
Ausbildung zur Lehrkraft und der damit verbundenen Auseinandersetzung
mit erziehungswissenschaftlichem und pidagogischem Wissen werden ihm
seine eigenen biographischen Gewalterfahrungen offenkundig (z. B. ,.ich bin
geschlagen worden®), die ihm vordem nicht zwangsliufig bewusst gewesen
waren (,,Das kam dann eher zusammen, spiter die Verkniipfung®).

»Also wenn ich jetzt genau dariiber nachdenke, habe ich eigent-
lich tiber Gewalt erst dann im Studium sozusagen nachgedacht.
Davor gab es halt Gewalt, psychische, physische, aber das hat
sich mir nicht untergeordnet in einen Gesamtgewaltbegriff. Al-
soich hitte jetzt auch in der Schule [...], ich bin geschlagen wor-
den oder irgendwas, der hat mich beleidigt, aber ich hitte jetzt
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nicht gesagt ,Das ist Gewalt’. Das kam dann eher zusammen,
spiter die Verkniipfung® (Waldmann: 399-404).

Gewalt liegt fiir Waldmann dann vor, wenn es zu einer Verletzung
kommt, vor allem der psychischen Gesundheit. Als schlimme Variante der
korperlichen Gewalt stellt er deswegen eine Ohrfeige heraus. Nicht etwa,
weil sie schmerzhaft fiir den Korper sein konnte, sondern weil diese Gewalt-
praktik einen demiitigenden und ungerechten Charakter besitzt und die
seelische Integritit gefdhrdet:

»Aber ich bin zum Beispiel nie geohrfeigt worden. Von nieman-
den. Und das fand ich auch sehr positivund des finde ich ja heu-
te besonders demiitigend. Ohrfeige® (Waldmann: 664-666).

Wie oben bereits formuliert, tauchtim fallinternen Vergleich immer wie-
der als homologes Muster auf, dass Angriffe auf die Psyche schmerzhafter
sind als kérperliche Attacken. Als deutlich verletzender als korperliche Ge-
walt empfindet Waldmann deshalb die psychischen Gewaltformen:

»[...] also ich find’ immer schlimm diese psychischen Sachen
,Du taugst nichts*‘(Waldmann: 625-626).

Diese seien u. a. viel schlimmer, weil sie einem nachgehen und somit das
Moment eines sofortigen Endes nicht bedingen. Wesensmerkmale der psy-
chischen Gewalt sind nach Waldmann Demiitigungen, Blofistellungen und
herablassende Bemerkungen.

Zum Ende des Interviews wird Waldmann nochmals personlicher und
zeigt sich mit seiner zunichst formulierten Definition des Gewaltbegriffs
nicht in Ginze zufrieden und bedauert, bestimmte fiir ihn eigentliche wich-
tige Gewaltformen nicht gleich zu Beginn des Interviews genannt zu haben
(»[...] wenn wir jetzt nochmals von neu anfangen, dann wiird’ ich des stir-
ker akzentuieren [...]“) . Dabei betont er im Rahmen einer thematischen
Konklusion nochmals Formen der Gewalt, die iiber die individuelle Gewalt
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hinausgehen und stellt zugleich einen Bezug zu lebensgeschichtlichen Erfah-
rungen und seinem biographischen Wissen her. Besonders die Zerstérung
der Natur und von der Politik ausgehende Gewalt sind ihm dabei wichtig zu

erwihnen:

»[...] also wir haben im Interview ja ganz stark, und da war ja
fokussiert auf diese individuelle Gewalt, also Lehrer-Lehrer,
Schiiler und so weiter und Eltern und so weiter. [...] was ich
jetzt am Schluss nochmals gesagt habe, das war fiir mich die-
se Naturzerstorung, das war fr mich eine starke Gewalt. Von
der Politik, vom System haben wir damals auch gesagt, vom
System ausgeht. Genau. Das finde ich eigentlich jetzt, wenn
ich dariiber nachdenke, so ist das eigentlich ein wichtiger Ge-
waltakt. Das war einfach zu kurz, glaube ich. Genau, das wiirde
ich wahrscheinlich, wenn wir jetzt nochmals von neu anfan-
gen, dann wiirde ich das stirker akzentuieren, das was von der
Politik“ (Waldmann: 759-766).

In dieser Passage, die als Anschlussproposition seines zu Beginn ent-
worfenen Gewaltverstindnisses gesehen werden kann, bildet Waldmann
verschiedene Gewaltkategorien. Im Modus einer antithetischen Differen-
zierung teilt er zwar weiterhin seine zu Beginn aufgeworfene Orientierung
mit der Fokussierung der individuellen Gewalt (,,[...] fokussiert auf diese
individuelle Gewalt, also Lehrer-Lehrer, Schiiler und so weiter und Eltern
und so weiter®), erginzt jedoch seinen subjektiven Gewaltbegrift um weitere
Aspekte wie Naturzerstérung, deren fiir ihn besondere Bedeutung er mit
dem Adjektiv ,,stark® fiir sich selbst nochmals validiert.

An einer fritheren Stelle des Interviews hatte Waldmann bereits die
sstrukturelle Gewalt® (Waldmann: 391) erwihnt, aber nicht weiter ausge-
fithrt. Nun spricht er von einer ,,systemischen® Gewalt, die begrifflich anders
formuliert wurde, aber méglicherweise in Waldmanns subjektiver Theorie
ihnlich konnotiert ist. So kénnten die im Rahmen der systemischen Gewalt
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formulierten Annahmen eine Art Elaboration seiner Proposition der struk-
turellen Gewalt sein. Jedenfalls: Waldmann nimmt im Kontext verschiedener
Themen eine systemkritische Haltung ein, die auch ein Stiick weit mit sei-
nem Sinn fiir Gerechtigkeit begriindet werden kann und — wie das Beispiel
des Nichtabsolvierens des Referendariats zeigt (,,Ich habe kein Referenda-
riat gemacht® — Waldmann: 14) — eine handlungsleitende Orientierung ein-
nimmt. Das System verhindert nicht nur den gerechten Umgang miteinan-
der, es tibt auch in Waldmanns subjektiver Theorie Gewalt und Zerst6rung
aus. In diesem Zusammenhang fillt zudem der Bezug zu den Angehori-
gen seiner Generation und die zeitspezifischen Narrative der 1970er-Jahre
auf (,,[...] vom System haben wir damals auch gesagt [...]“). Den Anspruch
des Staates auf das Monopol der legitimen Gewalt stellte Waldmann in den
Jahren seiner Jugend und frithen Erwachsenenzeit, dem Beispiel zufolge,
regelmifig infrage. So begegnete er der ,,Gewalt des Systems® in seinen jun-
gen Jahren auch mit Widerstand, wie verschiedene von ihm beschriebene
Situationen etwa im Bereich des Protestes gegen die Umweltzerstérung zum
Ausdruck bringen. Méglicherweise verweist dieser Ansatz auf eine andere fiir
Herrn Waldmann relevante Orientierung: den Schutz der Umwelt. Mit der
Herstellung der Verbindung von Umweltdegradation und Gewalt sensibili-
siert er zudem fiir das Thema und schafft eine besondere Aufmerksambkeit.
Dass er im Zusammenhang der Umweltzerstorung von Gewalt redet, kann
zudem als Hinweis gelesen werden, dass er mit dem entsprechenden Um-
weltdiskurs tiefergehend vertraut ist, er tiber entsprechendes Wissen verfiigt
und hierbei auch Merkmale der strukturellen Gewalt miteinflieflen lisst.

Biographische Gewalterfahrungen

Waldmann berichtet sehr ausfiihrlich tiber seine Erfahrungen mit Gewalt
und entsprechend sehr detailliert tiber verschiedene biographische Episoden.
Zwar weist er seiner Orientierung am professionellen Wissen hinsichtlich der
Genese seines Gewaltverstindnisses eine besondere Bedeutung zu, dennoch
lisst Waldmann anklingen, wie sehr ihn seine biographischen Gewalterfah-
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rungen prigten. Entsprechend sollen im Folgenden weitere Antworten ge-
funden werden, wodurch und wie Waldmanns subjektive Theorien geprigt
wurden.

Zunichst: Waldmanns Gewalttheorie ldsst sich mit den Formen der phy-
sischen, der psychischen und der strukturellen respektive systemischen Ge-
walt sowie der Zerstérung der Natur zusammenfassen. In seiner subjekti-
ven Theorie sind die kérperliche sowie die psychische Gewalt die offensicht-
lichsten Gewaltformen, die er in den Bereich der individuellen Gewalt veror-
tet. Zwar stellt er die korperliche Gewalt als eine selbstverstindliche Gewalt
heraus, die grofite Verletzungsmacht obliegt jedoch der psychischen Gewalt.
Diese Orientierung zeigt sich sogar, wenn er eine Episode aus seiner Biogra-
phie als Beispiel fiir Erfahrungen mit der kérperlichen Gewalt berichtet. Auf
den Punkt gebracht: Verletzend ist die korperliche Gewaltin Waldmanns Ge-
waltverstindnis nur dann, wenn auch die Psyche verletzt wird, etwa durch
Demiitigungen und Erniedrigungen.

Im fallinternen Vergleich erscheinen verschiedene biographische Beispie-
le, die diese Orientierung — korperliche Gewalt ist dann schlimm, wenn die
Psyche angegriffen wird — verdeutlichen. Eine Situation blieb ihm besonders
in Erinnerung: die Ohrfeige einer Lehrerin. Waldmann empfand die Ohr-
feige als ungerecht und als demiitigend. Damit widerspricht er gleichfalls sei-
ner an einer anderen Stelle des Interviews formulierten Aussage, niemals eine
Ohrfeige erhalten zu haben. Dieser Widerspruch blieb ihm wohl verborgen,
zumindest duferte sich Waldmann durch keinen entsprechenden Hinweis.

»Also ich kann bedeutsam, aber das ist jetzt schon zu reflektiert,
dass ich Geschichten mit dieser Beleidigung. Meine erste Ge-
walterfahrung mit der Schule vielleicht, die kam sehr tiberra-
schend, an die kann ich mich noch erinnern, und zwar waren
wir so in einem Schulausflug. [...] wir mussten uns da in Zweier-
reihen aufstellen. Grundschule, wir waren so so Schiiler. Und
ich habe mit meinem Nebenmann gequasselt und auf einmal
kam die Lehrerin von hinten und hat mir eine reingeknallt, 'ne
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Ohrfeige. Und hat gesagt, ich soll authéren zu schwitzen. Und
das ist mir noch bis heute in Erinnerung und ich fand das da-
mals so ungerecht, weil alle geschwitzt haben und ich auch®

(Waldmann: 422—429).

In der Proposition dieser Passage kontextualisiert er die Episode im Be-
reich der Beleidigung, spricht also, obwohl es sich um eine kérperliche Hand-
lung gehandelt hatte, nicht von physischer Gewalt. Anschlieflend konkre-
tisiert er die erste Gewalterfahrung in der Schule und berichtet von einem
plotzlichen und unerwarteten Gewaltakt einer Lehrkraft: ,[...] und auf ein-
mal kam die Lehrerin von hinten und hat mit eine reingeknallt, 'ne Ohrfeige
[...]“.In der abschliefflenden Evaluation dieses Erlebnisses betont Waldmann,
dass ihm nicht nur die Ohrfeige und die damit verbundene Erniedrigung,
sondern ebenfalls die damit verbundene Ungerechtigkeit sauer aufstiefen. In
der Perspektive von Waldmanns Gewaltorientierung liegt die Vermutung na-
he, dass ihn weniger der kérperliche Schmerz verletzte, als vielmehr die damit
verbundene Herabsetzung. Mit der Ohrfeige als Ausdruck von Erziehungs-
gewalt demonstrierte die Lehrerin ihre Uberlegenheit und verdeutlichte ein-
driicklich ihre Macht. In der Riickschau und in der Evaluation stellt Wald-
mann indirekt einen Bezug zu der von ihm so kritisch bedugten systemischen
Macht her, die in seinem Verstindnis auch die Schule durchzieht und einen
gewalthaltigen Charakter hat. Immer wieder wird von Waldmann dieser Ori-
entierungsgehalt ausgedriickt. In dieser thematischen Hinsicht verliuft die
fallspezifische Diskursorganisation, so lief8e sich formulieren, parallel.

Die Ohrfeige konnte also als eine symbolhafte Geste verstanden werden,
die eingesetzt wird, um die Regeln und Einforderungen des Systems der
Schule aufrechtzuhalten und die geforderte Ordnung wieder herzustellen.
Diese Orientierung wird an verschiedenen Stellen des Interviews oftensicht-
lich, das heiflt, Waldmann belegt im Laufe des Interviews diese Perspekti-
ve mit Argumenten als auch mit Beispielen. Die Beispiele aus der eigenen
Schulzeit thematisieren so das System, das korperliche Gewalt erméglicht
beziehungsweise nur im Ansatz sanktioniert (,,Also wir sind ja in der Schu-
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le, obwohl es schon verboten war, auch noch im Gymnasium geschlagen
worden — Waldmann: 342-343) und diese korperlichen Angriffe ihre Ver-
letzungsmacht dann entfalten, wenn auch die Psyche angegangen wird.

Gemif$ dem Kriterium der thematischen Vergleichbarkeit beziehungs-
weise des fallinternen Vergleichs kann der Blick deswegen auch auf andere
Passagen aus dem Interview mit Waldmann fallen. So kommt er an einer spi-
teren Stelle wieder auf die ungerechten korperlichen Strafpraxen seiner Lehr-
krifte als systemische Vertretende zu sprechen. Dass er sich immer mal wieder
ungerecht behandelt fithlte, exemplifiziert er anhand eines Beispiels aus der
neunten oder zehnten Klasse. Er beschreibt folgende Situation:

»Also wir sind ja in der Schule, obwohl es schon verboten war,
auch noch im Gymnasium geschlagen worden. Also das war ja
eigentlich schon lange verboten, aber das hat die Lehrer nicht
interessiert. Also eine Situation fand ich ganz schlimm. Einmal
hat, das war in der neunten Klasse, glaube in Englisch war das,
da habe ich unter der Bank ein Brot gegessen und dann hat der
Lehrer gesagt, ich soll das Brot wegriumen. [gekiirzt wegen Da-
tenschutz]. [...] und dann habe ich in das Brot reingebissen.
Und dann hat er mir eine so ins Gesicht geschlagen, dass das
Brot weggeflogen ist. War glaube ich in der zehnten Klasse. [...]
und ich fand das schlimm mit dem Brot. [...] Bestrafung, also
manchmal fand ich es gerechtfertigt und manchmal ungerecht-
fertigt. Genau!“ (Waldmann: 342-352).

In dieser Passage fillt eine weitere Besonderheit auf, die die Orientierung
Waldmanns stiitzt, das System nicht nur als gewaltausiibende Instanz zu kri-
tisieren, sondern ebenfalls dagegen zu rebellieren. Zunichst sei an diese Stelle
gesagt, dass Waldmann an einer anderen Stelle direkt formulierte, in jungen
Jahren den zivilen Widerstand geprobt zu haben und er politisch aktiv war.
Gegen das System war Herr Waldmann unter anderem an folgenden Aktio-
nen beteiligt:
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»Ja, doch, war sehr aktiv zu Demonstrationen, selber organi-
siert, selber mitgemacht und Flugblitter [verteilt], der ganze
Kram halt. Was man halt so macht“ (Waldmann: 724-726).

Mit ,Was man halt so macht“ deutet Waldmann darauf hin, dass es
womdglich nicht nur bei den genannten Vorgehensweisen blieb. Eventuell
nutzte er auch selbst das Mittel der Gewalt, denn an einer anderen Stelle sagt
Waldmann, dass er ,auch zu dieser gewaltbereiten Fraktion gehort habe
(Waldmann: 723-724). Es liegt die Folgerung nahe, dass Waldmann nicht
nur Gewalt erfahren, sondern auch selbst Gewalt ausgetibt hat.

Diese rebellische Orientierung gegen das System zeigte sich meines Er-
achtens schon in der Schulzeit, denn so lisst das obige Brotbeispiel erken-
nen, dass er trotz Ermahnung weiter sein Brot aff und gewiss bewusst in Kauf
nahm, fiir dieses Vergehen gegen die schulische Ordnung kérperlich bestraft
zu werden. Waldmann berichtet dies nicht direkt, aber es liegt aufgrund der
Betonung mit ,und dann hab’ ich in das Brot reingebissen die Vermutung
nahe, dass er bewusst seinen Lehrer provozieren wollte.

Um aber auf die kérperliche Gewalt zuriickzukommen: Sie ist in Wald-
manns Orientierung wohl die offensichtlichste Form der Gewalt, aber trotz
der vielfiltigen Erfahrungen mit ihr scheint sie nicht die tragende Rolle bei
Verletzungen zu spielen. Waldmann begriindet dies indirekt anhand ver-
schiedener Episoden: Wie bereits angeklungen, spricht Waldmann davon,
dass korperliche Gewalt in seiner Kindheit nicht nur prisent, sondern Teil
der alltdglichen Erziehung war. Oder: als gebe es keine Erzichung ohne Ge-
walt.

»Alsoim Garten oder durch die Strafien gezogen [...], mit so an-
deren Kindern, da gab es ja noch andere Kinder. Ja und dann
in Girten rein, und Apfel geklaut. [...] also da ist man weni-
ger kontrolliert worden, aber wenn dann irgendwas passiert ist,
dann gab es auch relativ harte Sanktionen, also Hausarrest und
Schlige usw., das iibliche Programm® (Waldmann: 649-6s3).
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Er stellt aber ebenso heraus, dass diese Erfahrungen weder belastend
noch besonders verletzend waren. Das Bewusstsein fiir Gewalt wurde, wie
das obige Beispiel bereits zeigte, erst durch sein Studium sensibilisiert. Ge-
wissermaiflen, so konnte es alternativ formuliert werden, fithrten die Lehrin-
halte zu Irritationen seines bisherigen Verstindnisses und bedingten einen
Lerneffekt.

»Und ansonsten gab es halt gelegentlich spontan solche spon-
tanen Schlige. Aber das war nicht zu viel. Also ,auf den Arsch
hieff es dann immer oder so“ (Waldmann: 663-664).

Als besonders eindriickliche Erziehungs- beziehungsweise Straferfah-
rungen bewertet Waldmann dann auch nicht kérperliche Gewaltsituation,
sondern MafSnahmen wie ,Hausarrest“:

»Bei meiner Oma habe ich mal ganz schlimmen Hausarrest ge-
kriegt, weil ich abgehauen bin und mich dann unterm Feuer-
wehrauto versteckt habe® (Waldmann: 660-662).

Viel Raum nimmt bei der Beschreibung von Gewalterfahrungen die
Schulzeit ein, die bei der Genese seines Gewaltbegrift einen grofleren Ein-
fluss zu haben scheint. Zwar seien schon zu seiner Schulzeit Schlagen sowie
andere Korperstrafen verboten gewesen, dennoch hitten seine Lehrer*innen
regelmiflig korperliche Bestrafungen eingesetzt. Aber auch hier berichtet
Waldmann davon, dass ihn die korperlichen Strafen nicht nachhaltig verletzt
oder geprigt hitten, ,weil des war dann vorbei und fertig.“ Dieses ,fertig und
vorbei“ ist in Waldmanns Orientierung wohl mit ein entscheidender Grund,
warum er der korperlichen Gewalt nicht die Verletzungsmacht zuspricht wie
etwa der psychischen Gewalt, da diese nach Ansicht von Waldmann linger
nachwirkt und nicht ohne Weiteres ad acta gelegt werden kann.

»Also wir haben, also das klingt jetzt immer so, wie wenn ich

in der Kaiserzeit [zur Schule gegangen wire], aber bei uns gab
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es schon so, wir hatten so cholerische Lehrer. Die haben immer
einen rausgezogen oder runtergeschmissen vom Stuhl. Oder ei-
ner hatimmer einen so an die Wand geschlagen [...]. So, ja. Aber
das war alles, komischerweise fand ich das gar nicht so schlimm,
weil das war dann vorbei und fertig. Aber ich bin, wir sind auch
nicht misshandelt worden. Also nicht, dass wir jetzt alle blu-

tend nach Hause gingen (Waldmann: 369-375).

Seine Orientierung hinsichtlich der Gewalterfahrungen differenziert
Waldmann im Laufe des Interviews immer wieder. In der ausgewihlten
beispielhaften Sequenz verdeutlicht er die Differenzierung im Modus der
Beschreibung, mit der Waldmann gleichsam nochmals auf seine eigene Pro-
position reagiert, seine Schulzeit als gewalthaltige Episode zu charakteri-
sieren. Vielleicht erschien ihm die Beschreibung seiner eigenen Schulzeit
selbst zu negativ, jedenfalls hat es den Anschein, als versuche Waldmann
mit sprachlichen Hinweisen wie ,also das klingt jetzt immer so, wenn ich in
der Kaiserzeit [...]“ einen differenzierteren, weniger stigmatisierenden Blick
auf diese Episode in seiner Biographie zu werfen und seine Erfahrungen
ein Stiick weit zu relativieren. Auffillig ist hier der historische Verweis auf
das ,Kaiserreich®, mit dessen Erwihnung Waldmann klarstellen will, dass es
zwar einzelne Lehrkrifte gab, die das Mittel der kérperlichen Gewalt einsetz-
ten (,wir hatten so cholerische Lehrer®), aber institutionell vorgegeben und
gingige pidagogische Praxis wie in fritheren Epochen der Schulgeschich-
te seien die Gewaltakte nicht gewesen. Wenn es zu korperlichen Strafen
in Waldmanns Schulbiographie kam, dann war dies zurtickzuftihren auf
die individuellen Dispositionen einzelner Lehrer*innen. Diese Perspektive
unterstreicht er mit der Zuschreibung der entsprechenden Lehrkrifte als
cholerisch®.

Mit der Verwendung des Pronomens ,Wir* stellt er wieder einen Bezug
zu seiner Generation her und bringt damit zum Ausdruck, dass kérperliche
Strafen gingig, aber zugleich auch als nicht schlimm wahrgenommen wur-
den. Exzessive Gewaltausbriiche erfuhren weder Waldmann noch die ande-
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ren Angehdrigen seiner Peergroup, was er damit zum Ausdruck bringt, dass
keine und keiner blutend nach Hause ging. Auffallend ist in dieser Passa-
ge jedoch dennoch das Wort ,komischerweise®, das er verwendet, um sei-
ner Verwunderung Ausdruck zu verleihen, dass er die kérperlichen Strafen
und Erziehungsmethoden seiner Lehrkrifte ,gar nicht so schlimm® fand.
Gewissermaflen widerspricht er mit ,komischerweise auch seiner Bewer-
tung, dass alles ,gar nicht so schlimm® gewesen war. Ferner deutet Wald-
mann seinen Entwicklungsprozess an beim Verstindnis von Gewalt und wo-
moglich auch nochmals die Relevanz seines Studiums, das ihn befihigte, Ge-
waltsituationen zu reflektieren und richtig einordnen zu kénnen. Das Wort
»komischerweise®lidt also die Bedeutung der korperlichen Gewaltim Nach-
hinein dann nochmals zusitzlich auf: Die physische Gewalt ist kein zu ver-
nachlissigender Begriff, sondern ein zentraler und einflussreicher Knoten-
punkt, von der aus Waldmann sein Gewaltverstindnis entwickelt. Auch des-
halb hat er die kérperliche Gewalt, so die Vermutung, auch gleich an ers-
ter Stelle genannt, als er nach seinem Gewaltverstindnis gefragt wurde, un-
abhingig davon, dass Waldmann die grofSere Verletzungsmacht der psychi-
schen Gewalt zuschreibt. Waldmann kennzeichnet sich insofern als jeman-
den, der es verstand, seine Kompetenzen hinsichtlich des Blicks auf das Phi-
nomen der Gewalt weiterzuentwickeln.

In seiner subjektiven Theorie weist er den psychischen Gewalterfahrun-
gen eine besondere prigende Wirkung zu. Auch hier finden sich in seiner
Biographie verschiedene Beispiele, die seine Orientierung validieren. Anders
gesagt: Er bleibt bei der Beschreibung der psychischen Gewalt nicht auf der
argumentativen Ebene, sondern belegt sein Gewaltverstindnis im Modus der
Exemplifizierung. Prisent sind in seinen Erinnerungen Situationen, die mit
Blofstellungen und demiitigenden Verletzungen verbunden sind. Als bei-
spielhafte Situation erwihnt er seinen Lateinlehrer, der ihn als Arbeiterkind
vorfiihrte und blofSstellte, indem der Lehrer den Bestand der heimischen Bi-
bliothek als Distinktionsmittel inszenierte:
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»[...] ich war wirklich, das klingt bisschen klischeemifig, aber

das einzige Arbeiterkind und ich hatte immer den Eindruck,
wahrscheinlich war es nicht so, dass die Lehrer einem das spii-
ren lassen. Also es gibt so Situationen zum Beispiel [...] ich
glaub’ der Lateinlehrer war [es]: ,Kuckt mal alle in eure Biblio-
thek’, ich weif$ nicht, was es war, Dostojewski, Brecht oder [...]:
»Bringt alle etwas mit, aufler’, und dann hat er mich gemeint,
,du bist ausgeschlossen, bei euch gibt es bestimmt auf8er Fuf3-
ballbinden keine Biicher oder aufer Kochbiicher. Und so gab
es ganz viele solcher Situationen (Waldmann: 268-274).

Dieser Interviewausschnitt beinhaltet verschiedene Beispiele einer miss-
lingenden pidagogischen Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer. Augen-
scheinlich ist dabei vor allem die Vorfithrung des Schiilers Waldmann vor
seinen Mitschiiler*innen. Der Lateinlehrer achtet dabei weder auf das Wohl-
ergehen des Schiilers, noch versucht er, die Begeisterung fiir die literarischen
Stoffe zu f6rdern. Stattdessen werden die genannten Schriftsteller als kiinst-
lerische Vertreter des Bildungsbiirgertums inszeniert, deren Angehéorigen im
Gegensatz zu den Mitgliedern der unteren Klassen tiber den Geschmack ver-
fiigen, um die Werke auch entsprechend wiirdigen zu konnen.

Ein weiteres Erlebnis, das Waldmann beschreibt, um seinen Orientie-
rungsgehalt hinsichtlich der psychischen Gewalt zu verdeutlichen, steht
ebenfalls im Kontext seiner sozialen Herkunft. Auf die Frage nach verletzen-
den Gesten, Gebirden und Worten antwortet Herr Waldmann Folgendes:

»[...] das war ein Geschichtslehrer, der hat mal gesagt, [...] also
Intelligenz wird vererbt und Begabungen werden vererbt. Das
hater ganz stark betont, also ich weif$ nicht mehr, wie wir drauf-
kamen, und dann kam er auf mich und hat gesagt, also: ,Wenn
ich intelligent wire, dann wire ja mein Vater Anwalt oder Arzt
oder sowas [...] Oder dieses, solche Sitze wie ,Alle Kinder ha-

ben Begabungsschwerpunkte, aufler mir, ich habe gar keine Be-
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gab[ungen]‘. Also solche Sachen, die immer so bléd halt sind.
Nicht schon, nee“ (Waldmann: 314—321).

Eine Interpretation dieser Passage liefert er wenige Aussagen selbst hin-
terher:

»Ja, diese Ehrverletzungen, wo man, die wirklich, jetzt mal re-
flektiert gesagt, einen ausschliefen von anderen, also die alle an-
deren kénnen, aber du bist zu doof. Keiner in dieser Schule sagt
,Scheifie, aber du sagst es immer. So diese, ja. Klassisch eigent-
lich“ (Waldmann: 377-380).

Bei Betrachtung der biographischen Gewalterlebnisse sowie der Gene-
se des Gewaltbegriffs lisst sich fiir Waldmann konstatieren, dass der Beginn
des Studiums sowie die Politisierung wihrend seiner jungen Erwachsenen-
phase neuralgische Briiche darstellen, die sein Gewaltverstindnis verinder-
ten respektive weiterentwickelten und bislang Selbstverstindliches — etwa
korperliche Strafen in der Erziehung — kritisch hinterfragten. Es liefSe sich
eingedenk dieser Entwicklungen formulieren, dass mit der Bildung der Wald-
mannschen Gewalttheorie eine Transformation des Habitus verbunden war,
die nicht nur sein Denken und Handeln im Kontext der Gewalt beeinfluss-
ten, sondern vielmehr noch neue Muster und Logiken seines Umgangs mit
Gewalt bedingten, die ihren Ausdruck etwa in einer kritischen Betrachtung
der schulischen Strukturen und der Vermeidung des gingigen Ausbildungs-
wegs zur Lehrkraft fanden.

Umgang mit Gewalt

»Also am ehesten noch, ich iiberlege jetzt grad, [...] also klassi-
sche Situationen zu verhindern, die Gewalt sind, zum Beispiel
Schiiler haben zwei, die absolut nicht miteinander kénnen,
dann die eher auseinandersetzen. Und als Lehrer nie das Ge-

tithl geben, dass man einen bevorzugt oder benachteilige. Weil
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das dann eher zwischen denen so den Konflikt gibt. [...] Ja, aus-
einandersetzen. Das wire so die klassische Geschichte. Was ich
glaube, wo ich sehr skeptisch geworden bin, sind so Gespriche.
Am Anfang habe ich so bis dann der Notarzt kam und so wei-

ter, da hat man dann so Nachgespriche gefithrt“ (Waldmann:
567-573)-

Die Frage des Forschenden hinsichtlich des Umgangs mit Gewalt bezie-
hungsweise der Vermeidung von Gewalt impliziert eine Erzihlaufforderung
und initiiert die obige Textpassage von Waldmann, in der er erfahrungsba-
siert und ausfiihrlich von seiner Handlungspraxis im Gewaltkontext berich-
tet. Waldmann ist in diesen Situationen zunichst darauf bedacht, gerecht
vorzugehen und niemanden zu benachteiligen, denn als Lehrkraft solle man
ynie das Gefiihl geben, dass man einen bevorzugt oder benachteiligt.“ Herr
Waldmann bringt ferner in diesem Abschnitt eine fiir ihn ,klassische® Her-
angehensweise ins Spiel, um Gewaltsituationen zu unterbinden. So verfolgt
er den Ansatz, Schiiler*innen ,auseinanderzusetzen®, wenn zwischen ihnen
ein gewalthaltiger Konflikt droht oder stattfindet. Die Benennung dieses
Vorgehens als ,klassische Geschichte® bestitigt als Konklusion den Orien-
tierungsrahmen, dass das Auseinandersetzen ein zentraler und wohl auch er-
folgversprechender Ansatz ist, um gegen Gewalt vorzugehen. Hinzu kommt
in diesem Textausschnitt ein weiterer Aspekt mit propositionalem Charak-
ter, indem Waldmann den Erfolg von Gesprichen skeptisch infrage stellt.

»Was ich glaub’, wo ich sehr skeptisch geworden bin, sind so Ge-
spriche. Am Anfang habe ich so bis dann der Notarzt kam und
so weiter, da hat man dann so Nachgespriche gefiihrt. [lacht]
Da hatte ich dann das Gefiihl, dass es vorbeigeht (Waldmann:

$72-574).

An dieser Stelle widerspricht er in einer ironischen Art und Weise auch
seinen fritheren Ansichten (,Am Anfang habe ich so bis dann der Notarzt
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kam“) und lisst dabei berufliche Erfahrungen anklingen, die dazu fiihrten,
Gespriche als Methode zur Verhinderung oder Aufarbeitung von Gewaltsi-
tuationen als nicht zielfithrend anzusehen. Mit dem Blick des Forschenden
lieB8e sich mit Bezug zum Biographizitits-Begrift sagen, dass Waldmann aus
seinen Erfahrungen lernt und offen ist, seine Perspektiven gegebenenfalls neu
auszurichten.

Bei Waldmanns Umgang mit Gewalt lisst sich der Einfluss seines Gewalt-
verstindnisses nachzeichnen. So lisst er bis zu einem gewissen Grad Ausein-
andersetzungen durchgehen, wie folgendes Zitat verdeutlicht:

»Ach wenn Jungs ein bissle rangeln oder sowas. Also soll nicht
zur Korperverletzung gehen, aber wenn die sich mal [...] run-
terschmeifSen oder so oder beleidigen. Aber wenn dann Waften
im Spiel sind, dann ist Ende. [lacht] Aber das ist ja jetzt auch
logisch® (Waldmann: 535-538).

»Rangeln®, ,runterschmeiffen und ,beleidigen® gehéren fur Wald-
mann wohl zur Entwicklung von Jungen dazu und so zeigt sich der Gymna-
siallehrer in entsprechenden Situationen kulant. Harmlose Raufereien sieht
er entsprechend je nach Situation durchaus unkritisch als jugendtypische
Konflikte an. In seiner pidagogischen Praxis ist massive korperliche Gewalt
jedoch immer eineillegitime Gewaltform, deshalb greift er bei schwerwiegen-
den kérperlichen Konflikten konsequent ein. Diese Orientierung bestitigt
Waldmann nochmals mit der Au{gerung »Aber wenn dann Waffen im Spiel
sind, dann ist Ende®. Die Grenze zur Gewalt beginnt fiir ihn spitestens dann,
wenn Korper verletzt werden oder die Gesundheit gefihrdet ist. Kurz zuvor
hatte Waldmann bereits diese Perspektive mit einem Beispiel unterstiitzt:

» [.-.] zum Beispiel fillt mir jetzt ein konkretes Beispiel ein, da
fingt es dann an, der erste legt das Messer auf den Tisch ganz
am Anfang. Und da hitte ich wahrscheinlich am Anfang immer
noch Witze bisschen driiber gemacht, aber das sind beispiels-
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weise so Situation, wo ich sage, da muss dann sofort durchgrei-
fen“ (Waldmann: s27-531).

Dass das Wort ,Wafte“ nicht nur einen symbolischen Gehalt bei Wald-
mann hat, wird in diesem Beispiel oftensichtlich. Waldmann hatte tatsich-
lich bereits Erfahrungen mit massiver Gewalt gemacht, wie er am Beispiel
des auf dem Tisch liegenden Messers verdeutlicht. Gleichzeitig wird an die-
ser Sequenz seine professionelle Entwicklung deutlich: Zu Beginn seiner Be-
rufskarriere habe er diese Situation noch belichelt (,am Anfang immer noch
Witze [...] gemacht®), nun, nach vielen Berufsjahren hat er gelernt, dass es
sinnvoll ist, gerade in schwerwiegenden Gewaltsituation konsequent einzu-
greifen (,da muss man sofort durchgreifen®), um Verletzungen zu verhin-
dern.

Die Verletzung ist ein homologes Muster in Waldmanns Gewaltorientie-
rung, die bereits in seiner subjektiven Gewalttheorie formuliert wurde und
nun auch als Kriterium beim Umgang mit Gewalt zu finden ist: Als wichtiges
Gewaltmerkmal tibertrigt er es auch auf sein pidagogisches Handeln. Das
heif3t, die Grenze zwischen harmlosen Rangeleien und tatsichlicher Gewalt
ist dann Giberschritten, wenn der Kérper massiv Schaden nimmt oder die Psy-
che verletzt wird. Dass er die Jungen besonders erwihnt, kénnte womaglich
dergestalt gedeutet werden, dass Gewalt in Waldmanns Verstindnis ,,minn-
lich ist und er somit Jungen und Minnern das Recht ihrer Ausiibung eher
zugesteht als Midchen und Frauen.

Waldmann duf8ert sich, dass eine wichtige Orientierung bei seinem Um-
gang mit Gewalt die Perspektive ,,Strafe und fertig“ ist.

»Ich finde Strafen, dieich selber gemacht habe, das gilt jetzt aber
auch fir meine Kinder, war immer wichtig und ist mir auch
wichtig, dass sie erstens sofort kommen und dass es dann mit
der Strafe erledigt ist. Also das heifit, es wird dann nicht nach-
gekartet. Also, was weifd ich, ,Du darfst heute nicht Fernsehen'
oder in der Schule, was weifd ich, ,Du musst — keine Ahnung —
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»den Text nochmals abarbeiten!‘ und dann ist erledigt und nix
was so irgendwie, weil ich das selber besonders schlimm fand,

was an die Psyche geht (Waldmann: s88-594).

Das heifSt, wenn er bestraft, soll das Strafleid sofort erfahren werden und
zugleich mit der Strafe abgeschlossen sein (,es wird dann nicht nachgekar-
tet). Kurz danach validiert er nochmals seine Orientierung: ,,Also Strafe so-
fort und Ende!“ (Waldmann: 597).

Auch an diese Stelle wird sein Muster deutlich, dass gewalthaltige Ver-
letzungen auch immer etwas mit einem Angrift auf die Psyche zu tun ha-
ben. Dies empfindet Waldmann als besonders schlimm und deswegen will
er ebenfalls in seiner Strafpraxis vermeiden, Heranwachsende — psychisch —
zu verletzen. Viel wichtiger ist fiir Waldmann, dass die Bestraften die Folgen
ihres Handelns spiiren:

»[...] also ich empfinde Strafe, meine persénliche Empfindung,
wenn ich selber so gestraft habe, meine Kinder nicht im Sinne
einer Besserung, sondern wirklich so als Sanktion, es muss halt
irgendwie eine Folge haben oder so“ (Waldmann: 581-584).

Beim Umgang mit Gewalt und seiner Strafpraxis differenziert Wald-
mann jedoch zwischen Schiilergruppen. In diesem Zusammenhang fille
seine auf beruflichen Erfahrungen beruhende Argumentation auf, dass es
Jugendliche gibt, ,die einfach weniger empathisch sind, die gewalttitiger
sind“. Diese ,,Leute” miissten stirker ,,sanktioniert” werden. Hier setzt Herr
Waldmann seiner Orientierung eine Grenze, ohne dass er konkret einen
negativen Gegenhorizont bildet, der seiner Perspektive ,,Ende und fertig®
widerspricht.

»Ich glaube, es gibt Leute, die sind einfach weniger empathisch,
die sind gewalttitiger, die man auch stirker sanktionieren muss.
Das sagt jetzt nichts tiber Ursache, das ist jetzt einfach der Be-
fund in der Schule. Ja, ich Giberlege jetzt gerade eine Situation.

219



s Darstellung der Ergebnisse

Also die Situation war, wo ich mit diesen gewalttitigen Jugend-
lichen gearbeitet habe, dass da wirklich hat welche, die 16sen
halt Konflikte mit Gewalt. Fertig* (Waldmann: s14-s19).

Mit ,fertig® bringt Waldmann den Umstand zum Ausdruck, dass es Ju-
gendliche gibt, die ,halt Konflikte mit Gewalt 16sen® wollen und diese Si-
tuation eine Tatsache sei und nicht relativiert werden konne. Gewisserma-
8en schliefit Waldmann andere Perspektiven aus beziehungsweise duldet kei-
ne anderen Sichtweisen. Damit widerspricht Waldmann auch einer seiner
friheren Perspektiven, dass ,alle Menschen grundsitzlich gut sind® (Wald-
mann: s14). Mit dieser Argumentation betont Waldmann zudem seine Ent-
wicklung hinsichtlich seines Umgangs mit Gewalt und seinen Blick auf das
Phinomen der Gewalt, der sich im Laufe seines (Berufs-)Lebens weiterent-
wickelte.

Biographische Beeinflussung des padagogischen Umgangs mit
Gewalt

Waldmann lisst im Laufe des Interviews an verschiedenen Stellen seinen Be-
zug zum professionellen Wissen erkennen, das er nutzt, um sein praktisches
Handeln zu reflektieren, zu hinterfragen oder zu bestitigen. Als Beispiele sei-
en hier Aussagen genannt wie ,,Also das Gute im Menschen ist nicht selbst-
verstindlich. Also von Rousseau zu Hobbes geht nicht (Waldmann: ss4-
555)-

In seinem piadagogischen Handeln im Kontext von Gewalt hat die ei-
gene Biographie reflektiert Eingang gefunden, das heifft Waldmann setzt
sich kritisch mit seiner eigenen Biographie auseinander und bewertet auf
der professionellen Folie gewalthaltige Episoden. Dennoch wird bei Wald-
mann erkenntlich, dass er zwar hinsichtlich der Begrifflichkeiten stark im
wissenschaftlichen Denken verwurzelt ist, beim Umgang mit Gewalt ldsst
er jedoch verstirkt seine biographischen Gewalterlebnisse einflieflen, die fur
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ihn in spezifischen Situationen auch Handlungsorientierungen bieten. Ein
prignantes Beispiel bietet folgende Aussage:

LAber es war und das habe ich dann tatsichlich auch iibernom-
men, die Bestrafung, man hat es auch so subjektiv erlebt, das
war dann so erledigt. Also ich habe was gemacht, dann gab es
eine Folge und dann gab es nichts mehr. Also das gab nie bei
uns sowas ,Du hast doch vor drei Tagen schon und bei dir ist es
immer so.” Das gab’s nicht (Waldmann: 667-671).

So setzt er in seinem pidagogischen Handeln sein Mantra ,,Strafe und
fertig® um und validiert fiir sich selbst diese Orientierung mit dem Verweis
auf seine eigene Biographie und der Praxis des Nachkartelns, ,,[...] weil ich
das selber besonders schlimm fand, was an die Psyche geht* (Waldmann:
593—-594). Seine biographischen Erfahrungen verarbeitet Waldmann entspre-
chend reflektierend und schafft eine Distanz zwischen Erlebtem und pidago-
gischem Handeln, indem er konsequent darauf verweist, dass die auch von
ihm selbst erlebten Angriffe auf die Psyche keine Option im erzieherischen
Wirken darstellen. Im Rahmen einer Beschreibung hinsichtlich seiner eige-
nen Erziehungspraxis betont er ferner, dass fiir ihn korperliche Strafpraxen
»ein absolutes Tabu® darstellen, und prisentiert stattdessen einen alternati-
ven Strafenkatalog, der gebraucht wiirde, ,wenn was passiert. Waldmann
betont also, dass Strafen in der Erziehung ihren Platz haben diirfen und ge-
braucht werden (,,irgendwie muss man die ja manchmal sanktionieren®), sie
folglich fiir Herrn Waldmann per se keine Gewalt darstellen. Aber die Psyche
und die korperliche Unversehrtheit diirfen Strafen nicht gefihrden.

,Ich habe versucht, das auch so durchzuhalten. Also nicht mit
Schligen, das war ein absolutes Tabu, ist mir nie passiert. Aber
ansonsten halt auch, was man halt macht. Mit Verboten oder
man wird laut oder irgendwie sowas. Irgendwie muss man die

ja manchmal sanktionieren, wenn was passiert (Waldmann:

674-677).
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Dass seine biographischen Erfahrungen seinen Umgang mit Gewalt be-
einflussen, bestitigt ferner die folgende Sequenz. Auf die Frage des Interview-
ers argumentiert Waldmann mit Bezug zu biographischen Erfahrungen fol-
gendermaflen:

»[...] vielleicht, dass ich jetzt vorsichtiger bin. Also ich beobach-
te genauer wie frither. Sowas, was passiert denn in den Klas-
sen, wie sind denn die Verhiltnisse. Misstrauisch wire falsch,
weil ich habe ja privat mit denen nicht so viel zu tun in der Re-
gel. Aber ich beobachte genauer. Und bin vorsichtiger und ver-
suche dann Entwicklungen abzuschitzen® (Waldmann: s42—

546).

Auch an dieser Stelle wird Waldmanns professioneller Entwicklungs-
prozess deutlich, denn so berichtet er, ,dass ich jetzt vorsichtiger bin.“ Die-
se Aussage impliziert, dass er in fritheren Berufsjahren eine andere Her-
angehensweise wihlte. Die Erfahrungen fihrten schlieflich dazu, dass er
Schiiler*innen wohl generell vorsichtiger gegentibertritt. Diese Orientierung
koénnte auf seine weiter oben beschriebene Perspektive verweisen, dass nicht
alle Menschen per se gut seien und er sich insofern eine zunichst vorsichtige

Herangehensweise beim Umgang mit Schiiler*innen anrit.

5.2.4 Fall Seefels
Berufsbiographie und Einstellung zur Profession

Den vierten Einzelfall, den ich auf den folgenden Seiten vorstellen méchte,
ist Herr Seefels. Seefels ist zum Zeitpunkt des Interviews seit 15 Jahren im
Schuldienst und vor allem im Sekundarstufenbereich titig. Er reprisentiert
somit einen Vertreter der jiingeren Lehrergeneration. Das Interview fand an
seiner Schule abends nach Schulende statt.

Seine Berufswahl begriindet er mit Erfahrungen in der Jugendarbeit, die
in ihm den Wunsch Lehrer zu werden, reifen lieen. Seine Eltern standen
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seiner Berufswahl anfangs ein wenig kritischer gegeniiber, da sie ihn gerne in
den elterlichen Betrieb eingebunden und als Nachfolger aufgebaut hitten.
Trotz dieser skeptischen Haltung seiner Eltern wollte er jedoch seinen Weg
gehen, da ihn der Beruf des Lehrers stirker erfiillte. Ahnlich wie bei Herrn
Blumfeld kann mit Verweis auf das Habitus-Konzept die Rolle der Herkunft
erkannt werden, wenngleich bei Seefels Eltern eher der Erhalt des familidren
Betriebes eine besondere Uberlegung spielte.

Den Berufsstart in das Referendariat beschreibt er dabei als eine schone
Zeit, die zwar ein ,bissele stressig, aber gut® (Seefels:37) gewesen sei. Seine
Zufriedenheit mit seinem Beruf begriindet er mit einer altruistischen Per-
spektive, nimlich anderen Menschen helfen zu konnen; oder wie er es sagt
sjemanden iiber eine Schwelle helfen® (Seefels: s1) zu kdnnen. Seefels spricht
sich dabei selbst eine sozialpidagogische Haltung zu. Damit meint er, den
Schiiler*innen nicht nur fachlich, sondern auch menschlich helfen zu wol-

len.

Gewaltbegriff

»Ja alles, was jemanden, was jemanden weh tut, beeintrichtigt
in seinem, ja, in seinem, in der, in der Intimsphire im Grun-
de. Also alles, was da eindringt und jemanden stért und behin-
dert und vielleicht erschreckt. Das ist ein Stiick weit Gewalt,
denke ich und das kann auch sehr subtil sein, die, ja, die Ge-
waltandeutungen sage ich mal, wenn die, wenn quasi der Emp-
finger der Gewalt das schon sehr als schlimm empfindet, dann
reicht es vielleicht, wenn jemand, keine Ahnung, durch stin-
diges Wiederholen von Worten oder Beschimpfungen oder so-

was, genau® (Seefels: 237-243).
In seiner Antwort auf die Frage nach dem eigenen Gewaltverstindnis be-

nennt Seefels zunichst keine konkrete Gewaltform, sondern geht im Modus

der Beschreibung quasi bereits auf die Folgen einer Gewalthandlung ein:
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Schmerz (,was jemandem weh tut®), Verletzung der Personlichkeitsrech-
te (,beeintrichtigt [...] in der Intimsphire®), Beeintrichtigung der Selbst-
verwirklichung (,jemanden stort und behindert®), bedrohlicher Reiz (,er-
schreckt®). Auf der einen Seite kommt in dem Interviewausschnitt zum
Ausdruck, dass potentiell alles (,ja alles), das einen Menschen verletzen
kann, in Seefels’ Theorie als Gewalt bezeichnet werden kann. Wobei an die-
ser Stelle noch offen ist, ob Seefels’ Auftakt eine Argumentationsstrategie
ist, um die Vielfalt der Gewaltformen zu betonen oder ob die Darlegung des
subjektiven Gewaltbegrifts auf verschiedene Unsicherheiten hinsichtlich der
Bestimmung eines eindeutigen Gewaltbegriffs zurtickzuftihren ist. Fuir letz-
teren Punkt spricht die Formulierung ,,Das ist ein Stiick weit Gewalt, denke
ich“. Mit dem Anhang ,denke ich“ validiert Seefels seine eigene Unsicher-
heit hinsichtlich der eindeutigen Bestimmung des Gewaltbegriffs und deutet
ferner an, dass es noch weitere Moglichkeiten gibt, um Gewalt beschreiben
zu konnen. Zum anderen dokumentiert sich in diesem Orientierungsmuster
Seefels’ Intention und Bereitschaft, dem Interviewer einen differenzierteren
und ausfuhrlicheren Einblick in das Phinomen der Gewalt aus der indivi-
duellen Perspektive geben zu wollen. Seefels zeigt also mit dem Auftakt an,
mit dem Forschenden sehr offen iiber das sensible Thema der Gewalt reden
zu wollen.

In seiner Anschlussproposition geht Seefels schliefSlich auf Gewaltfor-

men ein, indem er diese konkret benennt:

»[...] das kann auch sehr subtil sein, die, ja, die Gewaltandeu-
tungen sage ich mal, wenn die, wenn quasi der Empfinger
der Gewalt das schon sehr als schlimm empfindet, dann reicht
es vielleicht, wenn jemand, keine Ahnung, durch stindiges
Wiederholen von Worten oder Beschimpfungen oder sowas,
genau® (Seefels: 240-243).

Den Auftake bildet die subtile Gewalt (,,das kann auch sehr subrtil sein®),

wobei er unter ,subtil“ zwei Perspektiven fasst. Auf der einen Seite ist fiir
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ihn diese Gewalt subtil, da das Opfer (,Empfinger®) die Handlung als Ge-
walt ,empfinden“ muss und entsprechend kénnen die Situationen sehr viel-
faltig sein. Mit dieser ersten Orientierung weist Seefels den Opfern eine be-
sondere Rolle zu, indem er ihnen die Deutungshoheit zuschreibt, aus einer
Handlung tiberhaupt Gewalt machen zu kénnen. Sie — die Opfer — bestim-
men folglich dariiber, was Gewalt ist und was nicht und ob es Titer*innen
gibt oder nicht. Die subtile Gewalt ist in Seefels’ subjektiver Theorie deswe-
gen keine Gewalt, die mit einer Intention durch eine oder einen Titer*in ver-
bunden sein muss, vielmehr von Bedeutung ist die Intention der Opfer, das
Handeln einer anderen Person als Gewalt zu deuten.

Zum anderen versteht er unter subtiler Gewalt verbale Attacken durch
»Worte“ und ,,Beschimpfungen®. Mit der Verwendung des Ausdrucks ,,stin-
diges Wiederholen® konkretisiert Seefels die subtile Gewalt und macht deut-
lich, dass die verbalen Angriffe hiufig und regelmifig stattfinden miissen, da-
mit das Kriterium der Gewalt erfiilltist. Die Orientierung schliefSt er mit dem
Wort ,genau® ab, das auch nochmals als Bestitigung der These gelesen wer-
den kann, dass Seefels auf die Frage nach seinem subjektiven Gewaltbegrift
zunichst unsicher war und Gewaltformen nicht eindeutig benennen konnte
oder wollte. Das Adverb ,genau“ konnte also nach einem Erdrterungspro-
zess seines eigenen Gewaltbegriffs der Ausdruck einer Synthese sein, mit der
erim Rahmen einer echten Konklusion seine Gewaltorientierung vorerst ab-
schliefft. Mit dem Wort ,,genau* validiert er seine Erkenntnis und bringt mit
der Verwendung auch die Erleichterung zum Ausdruck, nach kurzem Uber-
legen doch noch einen konkreten Begriff gefunden zu haben.

Nach seinen Ausfithrungen zur subtilen Gewalt wechselt Herr Seefels
das Thema und benennt die korperliche Gewalt:

»Also natiirlich, das ist jetzt so der kleinere subtile Bereich. Das
ist auch Gewalt, wenn die sich auf dem Schulhof oder im Klas-
senzimmer, was weif$ ich, kimpfen, schlagen. Ja also kérperlich

einfach (Seefels: 245-247).
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Im Modus der Evaluation misst er der korperlichen Gewalt eine grofiere
Bedeutung als der subtilen Gewalt zu. Diese Wertung bringt er zum Aus-
druck, indem Seefels die subtile Gewalt als ,kleineren Bereich® kategorisiert.
Durch die doppelte Verwendung des Adverbs ,,nattrlich® driickt Seefels aus,
dass diese Perspektive nicht nur seine Uberzeugungen widerspiegeln, son-
dern vielmehr eine Regelhaftigkeit darstellen, die nicht nur von ihm getra-
gen wird. Ebenfalls nimmt er eine Operationalisierung der korperlichen Ge-
walt mit der Erwihnung der Verben ,kimpfen® und ,schlagen vor. Mit der
Erwihnung der Schiler*innen (,die sich“) und den Schulorten ,,Schulhof™
und ,,Klassenzimmer® bringt er zum Ausdruck, dass er sein Gewaltverstind-
nis hiufig im Kontext der Schule verortet.

Zum Ende des Interviews wurde Seefels gebeten, vor dem Hintergrund
des Interviews sein Gewaltverstindnis nochmals Revue passieren zu lassen.
Hier spricht er nun bereits an erster Stelle direkt die korperliche Gewalt an
und ldsst auch sonst keine Unsicherheiten bei der Begriffsbestimmung er-
kennen. Es scheint, als hitte das Interview eine Festigung seines subjektiven
Gewaltverstindnisses bewirkt. So lisst sich der abschlieflende Abschnitt im
Interview tiber Gewalt auch als eine Synthese schen, in deren Rahmen See-
fels nach einem erérternden Prozess, einem Abwigen von Argumenten und
Beispielen im Laufe des Interviews seinen eigenen Gewaltbegriff finden und
benennen konnte. An dieser Stelle erwihnt er zum ersten Mal ,Mobbing®
und definiert es als eine Art der Gewalt mit Worten.

»[-..] also Gewalt ist, kann korperlicher Natur, kérperlicher
Art sein. Gewalt kann, kann aber auch Mobbing durch Worte,
durch irgendwelche Dinge, die man tut oder auch lisst ausge-
bt wiirden. [...] oder Gewalt ist es auch, wenn man jemanden
in einer Situation bringt, aus der er sich mdglicherweise nicht
mehr befreien kann oder in der er gewissermafen gefangen ist“
(Seefels: 385—388).
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Im Wissen der Mannigfaltigkeit des Gewaltbegriffs, so konnte der Argu-
mentationsverlauf gedeutet werden, schliefit Seefels an die Benennung kon-
kreter Gewaltformen eine allgemeine Beschreibung der Gewalt an. So sei es
Gewalt, ,wenn man jemanden in eine Situation bringt, aus der er sich mog-
licherweise nicht mehr befreien kann oder in der er gewissermaflen gefangen
ist“. Mit dem Pronomen ,man® und dessen unspezifischen und generischen
Charakter verweist Seefels darauf, dass Gewalt durch alle und jeden ausge-
bt werden kann. Eine dhnliche Intention verfolgt er wohl ebenfalls mit der
Verwendung des Pronomens ,jemanden®, das irgendeine Person bezeichnen
kann, die Seefels nicht niher benennen kann oder will. So lisst er bewusst
offen, durch wen oder gegen wen Gewalt ausgeiibt werden kann und lisst
geschickt den mannigfaltigen Charakter von Gewalt anklingen. Im Modus
der Validierung bestitigt er ebenfalls mit dieser Argumentation seine bereits
zu Interviewbeginn formulierte Orientierung, dass es letztendlich den Op-
fern obliegt, eine Situation als Gewalt zu interpretieren bezichungsweise zu
definieren.

Im Zusammenhang mit der Schule erwihnt er ferner das ,Nichtrespek-

tieren® als eine Form der Gewalt:

,S: Ich finde, dass wenn dann ein Schiiler mit mir diskutiert,
wie ich meinen zu machen habe, wenn er mir sagt, dass er nicht
mitmacht, dass er das alles blod findet, und vor allem dass er
tberhaupt kein Interesse hat, mich als Person zu respektieren.
Genau. Also das finde ich, das ist auch das, was es unglaublich

schwer macht.
I: Ist das dann auch Gewalt?

S: Also das Nichtrespektieren, ja natiirlich. Absolut. [...] ich
hitte wahrscheinlich ein viel geringeres Problem, wenn man
sich links und rechts eine an die Gosch haut und hinterher
sagen [kann] ,So, jetzt geht’s wieder® wie dass permanent so et-
was schwelt [...] Natiirlich, wenn der Schiiler signalisiert, dass
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er keinen Bock hat. Vielleicht, dass er mich nicht, dass er keinen
Bock auf mich hat [...] Und im Grunde nie eine Basis findet, wo

man die Problematik irgendwie 16sen kann (Seefels: 315-327).

Fiir Seefels ist es bereits Gewalt, wenn Schiiler*innen den Unterricht sto-
ren und keinerlei Respekt dem Unterricht und ihm gegeniiber als Lehrkraft
zeigen. Dies sei bereits ,absolut Gewalt“ und scheint bei ihm einen héheren
Stellengrad zu haben als korperliche Gewalt. So sei es besser, lieber jemanden
auf die ,,Gosch zu hauen® als ihm den Respekt zu verweigern — dies sagt er
jedoch mit einem Schmunzeln im Gesicht und zeigt damit an, die Aussage

nicht ganz ernst zu meinen.

Biographische Gewalterfahrungen

Seefels hat seiner Aussage und Wahrnehmung zufolge keine korperliche Ge-
walt erfahren und erst nach langem Uberlegen kann er die eindriicklichsten
Gewalterfahrungen in seinem Leben benennen. Dass er kaum Gewalterfah-
rungen benennen kann, begriindet er auch mit der Erzichung seiner Eltern,
die ihn sehr ,gewaltkritisch® erzogen hitten. Wurde er in der Kindheit be-
traft, dann z. B. mit ,Arrest®, aber schlimme Strafen seien nicht dabei gewe-
sen.

Als eindriicklichste Erfahrung erinnert sich Seefels an zwei grofiere und
iltere Jungen, denen er auf dem Nachhauseweg begegnete und die ihn ver-
angstigten. In der Episode verbindet Seefels wieder Gewalt mit schulischen
Erfahrungen, wie er es hidufig im Laufe des Interviews vornimmt. Im Fall des
Beispiels ist es jedoch keine Erfahrung oder ein Argument aus seinem Be-
rufsleben, sondern eine Episode aus seiner Kindheit. Dabei ist er sich selbst
nicht mehr sicher, warum er es mit der Angst zu tun bekommen hat und
sich bedroht fiihlte, zumal ,,da nicht viel war®. Vielleicht seien die Jungs nur
bedrohlich nahegekommen und wollten ihn ,,bl6d anbaggern®.

»Alsoich, ich kann mich erinnern, das ist vielleicht, ja doch, ich
kann mich erinnern, ich bin mal alleine, war ich in der fiinften
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oder sechsten Klasse, bin ich mal tiber den [Name Schulhof-
platz] gelaufen mit meinem Schulranzen, da waren zwei grofie
und iltere Jungs. Keine Ahnung, was und ob die und wieviel
die eigentlich von mir wollten. Aber ich habe mich auf jeden
Fall durch die, also durch das Verhalten, durch das, wie die auf
mich zugekommen sind und wie sie, ja also, wie sie mit mir
und der Situation umgingen. Die Situation war wahrscheinlich
nicht linger als zwei oder drei Minuten, aber das war, des war
was fiir mich ohne dass viel passiert ist, was mich tatsichlich so-
weit verdngstigt hat, dassich, dass ich eine ganze Zeitlang gemie-
den hab, da alleine mittags um vier entlangzulaufen. Obwohl da
wahrscheinlich gar nicht viel war. Das, also des ist tatsichlich
etwas, was mich relativ lang in dem Alter zumindestens verun-
sichert hat“ (Seefels: 257-268).

Das Beispiel verdeutlicht, dass die Situation erst durch Seefels’ Interpre-
tation zur Gewalt wurde, von Seiten der groferen und dlteren Jungen even-
tuell nicht die Intention vorlag, Gewalt ausiiben zu wollen (,,Keine Ahnung,
was und ob die und wieviel die eigentlich von mir wollten; ,,Obwohl da
wahrscheinlich nicht viel war®). Das heif3t, erst durch Seefels” Zuschreibung
und Anerkennung wurde die Situation tatsichlich auch eine Gewaltsituati-
on. Dass sich die Situation zu einer Gewaltsituation entwickelte, begriindet
er im Laufe der Sequenz mit dem Wort ,veringstigend®. ,,Angstmachen® ist
also eine weitere Orientierung in Seefels’ subjektiver Theorie, um den Begrift
der Gewalt beschreiben zu kénnen. In seiner weiteren Ausfithrung verbin-
det Seefels den veringstigenden Charakter der Situation mit der korperlichen
Performance der beiden Jungen, die ihren Ausdruck durch die Beschreibung
duflerlicher Merkmale (,grofler®, ,ilter) sowie dem Auftreten der ilteren
Jungen (,,das Verhalten, wie die auf mich zugekommen sind®; ,,mit mir und
der Situation umgingen®) erfihrt. Die beiden anderen Jungen verfiigen tiber
die notwendige Aura respektive die notwendigen Werkzeuge, um den Schii-
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ler Seefels einschiichtern und verunsichern zu kénnen. Insofern lisst die Si-
tuation Parallelen zu Seefels’ Begriff der subtilen Gewalt erkennen.

Im Anschluss wird eine immanente Nachfrage zu den Schilderungen
gestellt (,Was haben die gemacht?® — Seefels: 269). Seefels differenziert und
konkretisiert in seiner Antwort, warum die Situation fiir ihn einen bedroh-
lichen Charakter hatte. Genau kann er den Grund jedoch nicht eindeutig
benennen und driickt seine Unsicherheit mit dem Adverb ,wahrschein-
lich“ aus. Vor allem war es fiir ihn die Nihe (,,bedrohlich nahegekommen®,
»Schulranzen irgendwie fixiert“) und die uniibersichtliche Situation (,einer
von hinten und vorne®), die von ihm als bedrohlich aufgenommen wurden

und in ihm ein Gefiihl der Angst auslésten.

»Wahrscheinlich sind sie, sind sie mir bedrohlich nahegekom-
men. Ich weifl es gar nicht mehr so genau. Wahrscheinlich einer
von hinten und vorne, wahrscheinlich hat einer am Schulran-
zen irgendwie fixiert oder ja oder das war aber jetzt nicht so, dass
ich da Schlige gekriegt hitte oder sowas. Ich weifd jetzt auch gar
nicht, ob die Geld oder irgendwas wollten. Die wollten wahr-
scheinlich irgendjemand bléd anmachen. Das hat natiirlich gut

geklappt® (Seefels: 270-275).

Durch die erneute Verwendung des Wortes ,wahrscheinlich“ zum Ende
der Sequenzstellter eine Vermutung auf, indem er argumentiert, dass die bei-
den dlteren Jungen ,wahrscheinlich irgendjemand bléd anmachen® wollten.
Mit der Aussage ,Das hat natiirlich gut geklappt® validiert er die beschrie-
bene Episode als fiir ihn bedeutendes Erlebnis, das fiir ihn noch lange Zeit
handlungsleitend war, indem er es vermied, den Ort des Geschehens fiir sei-
nen Schulweg zu nutzen. Seefels relativiert die Szene jedoch mit dem Hinweis
»[...] des war jetzt nicht so, dass ich da Schlige gekriegt hitte oder sowas“ und
bringt damit nochmals zum Ausdruck, dass seine Biographie ohne grofiere
respektive verletzende Gewalterfahrungen verlief. Physische Gewalt musste
Seefels nicht erfahren und so veringstigte ihn die Episode mit den zwei dlte-
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ren Jungen zwar, dies sei aber nicht vergleichbar mit schwerwiegenden Ge-
waltakten, die, so ldsst sich diese Aussage interpretieren, in Seefels’ Lesart im-
mer auch die korperliche Gewalt beinhalten. Auch hier kann ein Anschluss
zu Seefels subjektiver Gewalttheorie identifiziert werden, indem er mit der
korperlichen Gewalt die fiir ihn schlimmste aller Gewaltformen benennt.

Umgang mit Gewalt

»Also zunichst mal, zunichst mal deeskalierend eingehen, dass
ich versuche, Verstindnis fiir oder fiir seine Situation und dazu
zu kommen, ihm zu signalisieren, dass es eine gemeinsame Ba-
sis geben kann. Dass es auch nicht notwendig ist, dass man sich
gegenseitig wehtut. Und dann ist natiirlich dann, wenn sich an
der Situation nichts verindert oder verbessert, dann ist natiir-
lich schon so, dass dann die Masche irgendwie startet, dass ich
dann zunichst mal versuche, quasi tiber persénliche Ansprache
die Strafe oder ihm die Strafe signalisieren. Auch mal mit der
Androhung, dass seine Eltern halt oder dass halt die Eltern ir-
gendwie mit ins Boot miissen und dann halt Schulsozialarbeit,
die Schulleitung und halt alles, was Ordnungs- und Erzichungs-
mafnahmen halt so hergibt* (Seefels: 329-338).

Seefels vertritt hier die These, dass Gewaltsituationen durch Reden und
Gespriche mit den Schiiler*innen aufgelst oder verhindert werden kénnen.
Er bringt diesen Ansatz mit der Formulierung ,,zunichst mal deeskalierend
zum Ausdruck. Damit einhergehend ist die Intention verbunden, Verstind-
nis fiir die Situation und die Beteiligten zu signalisieren und differenziert, ge-
wissermafen ohne Schulzuweisungen den Konflikt I6sen zu kénnen (,dass
es eine gemeinsame Basis geben kann®; ,[...] aber dass zumindest, dass die
Situation nur so gelost wird, dass alle Leute in einem Raum sitzen kénnen,
ohne dass etwas passiert — Seefels: 224—226). Dieser Ansatz ist ebenfalls an
anderen Stellen des Interviews zu finden: Seefels ist eine Lehrkraft, welche die
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Beziehung zu ihren Schiiler*innen wichtig ist und die auf der Basis eines ver-
trauensvollen Verhiltnisses pidagogisch mit den Kindern und Jugendlichen
arbeiten méochte. Sollten die Gespriche mit den Schiiler*innen keinen Erfolg
bringen, behilt Seefels sich vor, weitere Schritte zu ergreifen. Eine besondere
Aufmerksamkeit bilden dabei in seiner Orientierung der Einbezug der Eltern
(»die Eltern irgendwie mit ins Boot“) sowie der Schulsozialarbeit. Auf pro-
fessionelles Wissen stiitzt Seefels seinen Aussagen zufolge sein Handeln im
Umgang mit Gewalt und Konflikten jedoch nicht, vielmehr argumentiert er

auf der Basis seiner ,,Lebenserfahrung:

»Das ist fiir mich Lebenserfahrung. Das ist, das hat mit Pro-
fessionalitit im Sinne ,Handeln nach einer Theorie‘ oder nach

einem Konzept auch nichts zu tun® (Seefels: 398-399).

Vielmehr betont Seefels die gute Bindung zu seinen Schiiler*innen, die
fir ihn ein entscheidender Grund ist, um Konflikte zu 16sen respektive
warum er kaum Probleme und Differenzen mit seinen Schiiler*innen hat. In
Seefels’ subjektiver Theorie ist also ein erfolgreiches pidagogisches Handeln
im Umgang mit Gewalt eine Frage seines Charismas.

»Also ich muss sagen, ich habe tatsichlich dadurch, also durch
die, durch die geschilderte Herangehensweise in Konflikten,
habe ich zu ganz, ganz vielen Schiilern einen guten Draht. Des-
wegen sind Gewalterfahrungen mir gegeniiber, wenn eine Be-

ziehung da ist, sehr, sehr selten® (Seefels: 307-309).

Zudem sei er nicht nachtragend:
»[...] ich glaube, einer meiner Stirken gegentiber Schiilern ist
es, nicht nachtragend zu sein und jedem auch noch eine zehnte

Chance zu geben. Das widerspricht natiirlich so ein wenig der
Konsequenz, die man als Lehrer an den Tag legen sollte. Das
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wirkt bei einem eher positiv. Also ich hatte schon bei schreckli-
chen Schiilern, die gesagt haben ,Herr [Seefels], wie halten Sie
das aus?® An jeder anderen Schule wire er schon zehn Mal raus-
geflogen. Bei denen es dann hinterher plétzlich klappt, weil die
es einsehen, und es gibt Schiiler, die des dann natiirlich auch
versuchen gnadenlos auszunutzen, wo ich dann das Problem
habe, dass ich dann, wenn ich nicht von Anfang an konsequent
mit der Situation umging, dass ich dann wieder kimpfen muss,
bis ich wieder in der Position bin, dass was geht“ (Seefels: 210—

219).

Dieses ,,Nichttragen macht Seefels einerseits als seine Stirke aus, weist
aber zugleich darauf hin, dass sein Vorgehen nicht zwangsliufig auch mit
professionellem Wissen und Handeln im Einklang stehen muss (,,Das wider-
spricht natiirlich so ein bissle der Konsequenz, die man als Lehrer an den Tag
legen sollte). Zudem erkennt er im Laufe der Textpassage, dass seine Metho-
de zwar durchaus mit Erfolg verbunden sein kann (,,weil die es einsehen®),
benennt jedoch ebenfalls die Schwichen und Probleme, die er im Modus
der Argumentation vortrigt. Eher versieht Seefels sogar die Konklusion die-
ses thematischen Abschnitts mit einer negativen Bewertung seines pidago-
gischen Tuns, indem er die arbeitsintensiven Konsequenzen seiner Orientie-
rung, sollte diese in der pidagogischen Praxis scheitern, oftenlegt (,,[...] dass
ich dann, wenn ich nicht von Anfang an konsequent mit der Situation um-
ging, dass ich dann wieder kimpfen muss, bis ich wieder in der Position bin,
dass was geht®). Mit diesem Hinweis widerspricht Seefels zwar nicht direke
seinem Paradigma, viel bei den Schiiler*innen durchgehen lassen zu wollen;
er hinterfragt aber sein Erfahrungswissen auf der Folie des professionellen
Wissens und erkennt die Grenzen seines praktischen Handels. Insofern be-
steht die Widerspriichlichkeit zwischen Seefels’ professionellem Wissen und
dem tatsichlichen pidagogischen Handeln des Lehrers. Oder pointiert for-
muliert: Er tibertrigt sein pidagogisches Handlungswissen im Umgang mit
Storungen, Konflikten und Gewalt nicht direkt auf sein Tun im Berufsalltag.
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Diese Passage lisst zudem weitere Inkonsistenzen in Seefels’ Umgang mit
Gewalt- bzw. Konfliktsituationen erkennen, die zudem anhand des Krite-
riums der thematischen Vergleichbarkeit an weiteren Stellen des Interviews
deutlich werden und auch als eine Begriindung dienen kénnen, warum See-
fels in Konflikt- und Gewaltsituationen unterschiedlich reagieren kann. So
beginnt er hiufig Interviewstellen mit seiner Programmatik, dass die Bezie-
hungen zu den Schiiler*innen ein entscheidendes Erfolgskriterium sowohl
des Unterrichtens als auch des pidagogischen Umgangs seien. Doch seine
Rolle als Lehrkraft erschopft sich nicht darin, auf der Beziehungsebene sei-
nen Beruf auszuiiben, sondern es geht Seefels auch darum, Wissen zu vermit-
teln und zu unterrichten. Besonders auffillig erscheint hier folgende Aussa-

gCZ

»Hier ist jetzt auch Konsequenz gefragt, weil das muss ja, das
muss jaim Zweifel auch weiter funktionieren und daist es dann
schon so, dass ich das als gewalttitig, unverschimt, tibergrifhg
[finde]. Ich finde, dass wenn dann ein Schiiler mit mir disku-
tiert, wie ich meinen [Unterricht] zu machen habe, wenn er mir
sagt, dass er nicht mitmacht, dass er das alles blod findet [...]“
(Seefels: 313-317).

So orientiert er sich in diesem Beispiel wieder deutlicher an seinem Ver-
stindnis des professionellen Berufshandelns, indem er auf das konsequente
Handeln verweist, wenn der Unterricht gestort werden sollte. Dann ist ihm
weniger die Beziehung wichtig, als vielmehr seine Anerkennung als profes-
sioneller Didaktiker. Stérungen bezeichnet Seefels dann sogar als ,,unver-
schimt® und ,gewalttitig” und widerspricht damit seiner Aussage, ,[...]
nicht nachtragend zu sein und jedem auch noch eine zehnte Chance zu ge-
ben (Seefels: 210-211). Im Vergleich mit einer anderen Stelle des Interviews
kann nochmals verdeutlicht werden, dass Seefels” Prioritit im Berufsalltag
auf der Vermittlung von Wissen liegt und sich diesem Ziel auch pidagogische
MafSnahmen gegebenenfalls unterordnen miissen (,,[...] weil ich vielleicht ge-
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rade auch méglicherweise mit irgendwelchem Fachlichen beschiftigt bin).
Vor allem dann, wenn viel Arbeit anliegt und es in der Folge an der ,Ruhe®
und an der ,,Stimmung* fehlt, bei Konflikten einzugreifen. Dann miisse die
Aufarbeitung gegebenenfalls ,vertagt® werden. Die Passage lautet im Wort-
laut folgendermafien:

»Wenn ich auch nicht glaube, dass sowas auch fiir mich funk-
tionieren wiirde, wenn ich es konkret in der Situation, wo ein
Konflikt vor allem mit mir und mit dem Schiiler auftritt, wenn
ich das gar nicht zum Einsatz bringen kann, weil ich, wenn ich
moglicherweise nicht die Ruhe habe, weil ich moglicherweise
nicht in der Stimmung bin so zu reagieren, weil das auch nicht
authentisch wire fiir mich und weil ich vielleicht gerade auch
méglicherweise mit irgendwelchem Fachlichen beschiftigt bin
und ja gar nicht hinkriege. Die Losung fiir mich ist, den Kon-
flikt moglicherweise dann ein Stiick zu vertagen und zu sagen
,Okay, wir sprechen nachher driiber!* Das bedeutet aber nicht,
dass, dass ich danach komplett anders dann rangehe® (Seefels:

399—407).

Mit dem letzten Satz rechtfertigt und legitimiert Seefels das ,,Vertagen®,
indem er darauf verweist, dass mit einer spiteren Aufklirung des Konflikts
keinerlei Unterschiede hinsichtlich der Qualitit der Aufarbeitung verbun-
den sein werden. Damit bestitigt Seefels, dass er konsequent mit Konfliktsi-
tuationen umgehen will und ihm ein harmonisches Miteinander wichtig ist
— die Losung eines Konflikts folglich immer zum Ziel haben muss, dass die
Probleme ausgerdumt werden und alle Beteiligten wieder in Harmonie mit-
einander auskommen kénnen. Dies bringt er unter anderem mit folgender
Aussage, die er an einer anderen Stelle formuliert, zum Ausdruck: ,,Okay,
du musst, du musst das, ihr miisst das irgendwie kliren, weil ihr miisst am
Ende des Tages auch miteinander auskommen.“ Die Formulierung ,,am En-
de des Tages“ steht im argumentativen Einklang mit Seefels” Orientierung,
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die Losung eines Konflikts bei Bedarf zu vertagen. Das Ende des Tages mar-
kiert somit die Grenze, an der spitestens die Auseinandersetzung beendet
sein muss. Auch wenn er also das Unterrichten priorisiert, die Konfliktbe-
wiltigung bleibt dennoch nicht auflen vor.

Biografischer Einfluss auf den Umgang mit Gewalt

Auf die Frage, ob seine biographischen Erfahrungen den Umgang mit Ge-
walt prigen, berichtet Seefels vom Erziehungsstil seiner Eltern. Dieser ,,pa-
zifistische® und ,,gewaltkritische® Erziehungsstil sei es, der besonders seine
Einstellungen zum Umgang mit Gewalt prigen. Handlungsleitend in seiner
subjektiven Theorie im Umgang mit Gewalt sind folglich primir nicht pro-
fessionelle und wissenschaftliche Erkenntnisse, sondern seine eigenen — wie
er es selbst formuliert — ,,Lebenserfahrungen®. Wie bereits an einer vorigen
Stelle erwihnt, orientiert Seefels sich nicht an einer ,Theorie“ oder einem
»Konzept®. Das von seinen Eltern vermittelte Wissen und die damit verbun-
denen eigenen biographischen Erfahrungen sind es, ,[...] dass ich versuche,
immer mit Schiilern fiir mich selber, aber auch fur die Schiiler, ja irgendwie
eine Ebene zu finden, wo man miteinander umgehen kann® (Seefels: 368-
369). Diese Formulierung ist eine Validierung seiner Aussagen und Argu-
mente zum Umgang mit Gewalt und der Orientierung, Konflikte mit Ge-
sprichen zu losen und harmonisch am Ende des Tages auseinandergehen zu
kénnen. Diesen Ansatz formuliert er nochmals im Laufe der Passage und
kennzeichnet sein Vorgehen als richtig, indem er mit den Formulierungen
»Das ist ja nicht die Idee® und ,,Genau eine echte Konklusion vollzieht.
Interessantist, dass Seefels den Einfluss seiner eigenen Biographie auf das
Gewalthandeln zunichst im Modus der Argumentation vollzieht, er verzich-
tet also zu Beginn auf eine Exemplifizierung, um den Einfluss etwa am Bei-
spiel der ,,gréferen und ilteren Jungs® zu verdeutlichen. Deutlicher nimmt
Seefels Bezug zu seiner Gewalttheorie hinsichtlich der subtilen Gewal:
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»[...] ich hofte, dass es mir immer gelingt, das [VZ: subtile Ge-
walt] auflen vor zu lassen, weil das ist nicht okay, das ist, das ist
unprofessionell, auch wenn es manchmal natiirlich zugegebe-
nermaflen sehr, sehr schwer ist, weil man sich als Mensch na-

tirlich schon auch angegriften fihlt® (Seefels: 378—381).

Seefels hoftt, Schiiler*innen gegentiber selbst keine Gewalt auszutiben,
schliefSlich sei dies auch ,unprofessionell“. Damit bringt Seefels zum Aus-
druck, dass es ein Charakteristikum einer professionellen Lehrkraft ist, keine
Gewalt auszuiiben. Seefels markiert sich entsprechend als eine Lehrkraft, die
in der Lage ist einzuschitzen, welches Handeln als professionell gelten kann
und welches nicht. Dadurch stattet sich Seefels mit einem professionell fun-
dierten Wissen aus, das ihn orientierungs- und handlungsfihig macht, um
selbst nicht gewalttitig aufzutreten. Dass subtile Gewalt im pidagogischen
Alltag keinen Platz hat, wird von Seefels geradezu beschworen (,das ist nicht
okay*®, ,das ist unprofessionell). Der Sinn ist es, niemanden zu verletzen
oder generell anzugreifen. In seinem konkludierenden Anschluss bestitigt
Seefels den besonderen Charakter der subtilen Gewalt, die in der Verarbei-
tung seiner Erfahrungen einen besonderen Orientierungspunkt einnimmt.
Gleichzeitig lisst Seefels aber anklingen, dass es in seiner Biographie Situatio-
nen gab, in der er von Schiiler*innen ,angegriffen® wurde (,,[...] auch wenn’s
manchmal natiirlich zugegebenermaf3en sehr, sehr schwer ist“) und dann zu-
mindest kurz tiberlegt, subtile Gewalt als Erziehungsmittel einzusetzen. Mit
seiner Aussage ,als Mensch angegriffen fiihlt validiert er nochmals seine
Orientierung beim Thema Gewalt, dass Gewalt dann vorliegt, wenn ,was
jemanden wehtut® oder ,,beeintrichtigt®.

5.2.5 Fall Ackerland
Berufsbiographie und Einstellung zur Profession

Frau Ackerland ist studierte Realschullehrerin und zum Zeitpunkt des In-
terviews nach ihrem Referendariat seit zwei Jahren im Schuldienst titig. Das
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Interview fand bei ihr zu Hause statt und hatte einen zeitlichen Umfang von
etwa 30 Minuten.

Das Interesse am Beruf der Lehrerin fand sie iber ihr Hobby Volley-
ball, das sie seit ihrer Kindheit im Verein ausiibt. Zudem ist sie als Trainerin
auf vereinsorganisatorischer Ebene aktiv und konnte somit bereits vor ihrem
Studium erste pidagogische Erfahrungen mit Kindern sammeln. Die Traine-
rinnentitigkeit half ihr bei der Einschitzung, inwiefern sie fir den Beruf der
Lehrerin geeignet ist. Ihre Eltern fanden die Berufswahl gut, zumal sich ihre
Tochter fiir einen Beruf entschied, der sicher und ,gut fiir Frauen® sei so-
wie zudem die ,Vereinbarkeit mit Familie“ (Ackerland: 11—12) mit sich brin-
ge. Die Position der Eltern ldsst auf ein im traditionellen Denken verhaftetes
Handeln schliefen, das die Unterschiede bei der Berufswahl zwischen Min-
nern und Frauen betont. Vorurteile gegeniiber dem Lehrerinnenberuf muss-
te sie ebenfalls erfahren. So musste sie sich im Umfeld ihrer dérflichen Hei-
mat ,den ein oder anderen bloden Spruch® (Ackerland: 13) anhéren, der auf
verschiedene Lehrerklischees anspielte. Diese hitten sie in ihrer Berufswahl
aber nicht beeintrichtigt, schliefSlich seien die Spriiche auch nicht ernst ge-
meint gewesen und in ihrer Meinung nach typisch fiir ein kleines Dorf. Mit
ihrem Hinweis auf die Typik eines Dorfes entwirft sie eine lindliche Idylle,
in der die Dorfgemeinschaft eine feste Grof8e einnimmt. Auch an spiteren
Stellen des Interviews verweist sie darauf, wie wichtig fiir sie vertraute Ge-
gebenheiten sind. Diese Aussagen kénnen jedoch in einer weiteren Perspek-
tive als Teil einer habitualisierten Umhegung interpretiert werden, die ihren
Ausdruck etwa im Kontext der Erwihnung ,,gut fiir Frauen® findet und ent-
sprechend auf symbolische Gewaltverhiltnisse verweist, die in der dérflichen
Gemeinschaft prisent sind.

Eine Sicherheit bietet ihr in ihrem Beruf vor allem der Sport, d. h. gera-
de in den Sportstunden fiihlt sie sich sicher und selbstbewusst. Dies lisst bei
Ackerland den Einfluss des Biographischen auf ihr Berufsleben erkennen;
denn privat respektive biographisch Vertrautes fiihrt bei ihr zu Sicherheit
und ist somit fiir sie auch im Berufsleben eine wichtige Basis erfolgreichen
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Handelns. Die Umgebung des Sports ist demzufolge ein wesentlicher Ori-
entierungsrahmen ihres sowohl privaten als auch beruflichen Lebens. Sie be-
richtet in diesem Zusammenhang davon, dass ihre erste Stunde im Anfangs-
praktikum wihrend des Studiums eine Sportstunde gewesen sei, fiir die sie
positive Riickmeldungen und Anerkennung erhalten habe. Dieses Feedback
stirkte ihr Selbstvertrauen und verstirkte die Erkenntnis, dass der Beruf der

Lehrerin die richtige Berufswahl sei.

»Da war ich wirklich total aufgeregt, aber es war auch eine
Sportstunde und in Sport habe ich mich schon immer sicher
gefithlt und so. Und dann kam so ein positives Feedback auch
zuriick und das bestirkt dann auch so wirklich, wenn man

dann auch beim weiteren Vorgehen® (Ackerland: 32—-35).

Eine gute Lehrkraft hat nach Meinung von Ackerland eine gute Bezie-
hung zu ihren Schiiler*innen. Dies sei eine Eigenschaft, die nicht erlernbar

sei:

» [...] also fiir das kann man eigentlich fast gar nichts daftir, das

ist ja schon so ein wenig in der Person schon drin“ (Ackerland:

57-58).

Insgesamt betrachtet ist Ackerland mit ihrer Berufswahl sehr zufrieden,
die sie bislang nie bereut habe. Es sei zwar manchmal hart, aber es gebe viele
schone Momente im Schulalltag. Erfiillend sei dabei vor allem der Kontakt
und die Arbeit mit Kindern, die eine der entscheidenden Orientierungs-
punkte bei der Berufswahl war: ,[...] dass ich wirklich auch Spaf$ hatte mit
den Kindern zu arbeiten® (Ackerland: 7). Entsprechend sind es auch die
Schiiler*innen, die vielfach fiir die schénen Augenblicke sorgen, wie sie in
der Exploration ihre Berufszufriedenheit niher begriindet:

»Also es gibt wirklich Tage, da ist es dann hart, wo man dann
denkt ,Okay, alles klar!‘, aber trotzdem, ich glaube, es [sind]
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Kleinigkeiten wie Geburtstage, die ganze Klasse denkt dran
und das macht alles wieder gut fiir die harten Tage. Also nee,
noch keinen Tag bereut!* (Ackerland: 76-78).

Gewaltbegriff

Auf die Frage, was sie unter Gewalt verstehe, benennt Ackerland zunichst
konkret die kérperliche Gewalt, betont aber bereits zu Beginn ihrer Ausfiih-
rungen, dass Gewalt nicht nur eine physische Dimension habe.

»Also Gewalt gibt es ja verschiedene Formen, also viele ver-
binden mit Gewalt ja eigentlich immer nur das Kérperliche
oder so. Also ich finde schon, das geht schon, das geht auch in
die psychische, oder ich glaub’ seelische oder wie. Ich weifd gar
nicht, wie man’s nennt“ (Ackerland: 89—9r1).

Sie verweist deswegen im Anschluss an die physische Gewalt sofort auf
die Erscheinungsformen der psychischen Gewalt — ,,oder ich glaub’ seelische
oder wie“ (Ackerland: 9o-91) — ohne diese zunichst konkret beschreiben zu
konnen. Dies kann als erster Hinweis erkannt werden, dass die psychische
respektive seelische Gewalt in der Wissensstruktur von Ackerlands Gewalt-
theorie den Charakter eines quasi selbstverstindlichen Wissens hat. Denn so
sagt sie ,ich weiff gar nicht, wie man’s nennt®. Sie markiert sich in dieser bei-
spielhaften Sequenz als eine Lehrerin, die zwar Unsicherheiten hinsichtlich
der eindeutigen Benennung des Gewaltbegrifts erkennen lisst, aber dennoch
betont, dass eine Eingrenzung der Gewalt auf korperliche Dimensionen zu
kurz greift. Gewissermaflen begriindet sie ihre begriffliche Unsicherheit ex-
plizit mit dem Hinweis, dass das Thema Gewalt in ihrem Studium keine
Rolle spielte oder zumindest in ihrem professionellen Wissenskatalog keinen
Eintrag fand:

»Ich habe glaub’ [ein Seminar] besucht, aber [lacht] es ist bei
mir nicht so viel hingengeblieben (Ackerland: ror).
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Ein wenig spiter geht sie im Rahmen der Exploration argumentierend
auf bestimmte Eigenschaften dieser seelischen Gewalt ein, z. B. wiirde sich
die seelische Gewalt auf der Folie ihrer Gewalttheorie durch Ausdriicke und
Triezen zeigen. Diese Formen der Gewalt wiirden sich verstirkt ausbreiten.
Im Laufe der Sequenz zu ihrem subjektiven Gewaltbegrift differenziert sie
ihre Perspektive der psychischen Gewalt entsprechend immer mehr und ver-
deutlicht diese Difterenzierung im Modus der Beschreibung, indem sie sich
mit der Formulierung ,,[...] das nimmt zu“ selbst bestitigt und das psychi-
sche Phinomen der Gewalt gewissermafSen als feststehenden Sachverhalt

markiert:

»Also ich finde gerade so Ausdriicke und das Triezen und so,
das nimmt zu“ (Ackerland: 95).

In ihren weiteren Ausfiihrungen verweist Ackerland auf eine weitere Fa-
cette, die Teil ihrer subjektiven Theorie zum Thema der seelischen Gewalt
ist: Sie fithrt nun das Mobbing ein, das sie als eine besonders prominente
Gewaltform beschreibt, schliellich sei Mobbing ,ja teilweise in der Schule in
aller Munde® (Ackerland: 119-120). Die Benennung des Mobbings lidt die
Bedeutung der seelischen Gewalt nochmals zusitzlich auf: Sie ist kein selte-
nes Phinomen, sondern vielmehr ein zentrales Momentum der Gewalt, das
ein umfangreiches Spektrum an Handlungen und Formen mit sich bringt.
Diese Aussage stiitzt sie in ihren Antworten mit Bezug zum Mobbing mit ei-
ner Bewertung, die mit einer Formulierung wie ,,Aber das kommt verstirke,
finde ich“ textlich den Charakter einer Evaluation besitzt:

»[...] wobei man auch sagen muss, das ist vielleicht nicht alles
Mobbing. Aber das kommt verstirke, finde ich® (Ackerland:

19—121).

Dass Mobbing eine Form der psychischen Gewalt ist, wird von Frau
Ackerland wie selbstverstindlich angenommen. Das Mobbing dhnelt in ih-

rer Gewalttheorie nicht nur der seelischen Gewalt, es reprisentiert vielmehr
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diese Gewaltform und bietet Ackerland eine Orientierung, um ihr Verstind-

nis der psychischen Gewalt zum Ausdruck bringen zu kénnen.

Biographische Gewalterfahrungen

Wie auch bei den anderen Einzelfillen dieser Interviewstudie soll im Folgen-
den im Rahmen der Betrachtung der biographischen Erfahrungen Hinweise
auf die Genese der subjektiven Gewalttheorien gefunden werden. Hilfreich
dabei ist in Ackerlands Fall, dass sie alle von ihr benannten Gewaltformen
erzihlend im Modus einer Exemplifizierung erldutert. Auf die Frage des In-
terviewers nach einer besonders eindriicklichen Gewaltsituation benennt sie
ein Beispiel aus dem Bereich der korperlichen Gewalt, die zwar nicht direke
ausgetibt, dafiir aber angsteinfléflend angedroht wurde:

,Und zwar war’s im Referendariat, ich habe den Schiiler nicht
gekannt, ich wusste nicht, wer es war. Wir sind gerade von
Sport gekommen. Und das war ein riesiges Pausengelinde.
Und bin, bin mit meiner Mentorin hochgelaufen und dann
kam ein Schiiler. Bei uns war Baustelle an der Schule. Er hat so
eine riesige Steinplatte genommen und ging auf einen anderen
Schiiler los mit der Steinplatte und das war schon eine bedngsti-
gende Situation. Also es ist dann, es ist direkt jetzt, also das war
jemand, der Gewalt austiben wollte [...]“ (Ackerland: 105-110).

Interessant an diesem Beispiel ist, dass sie die korperliche Gewalt erfah-
rungsbasiert aus der Rolle der Beobachterin beschreibt, somit ein Beispiel
wihlt, das eine Distanz zum Begrift der kérperlichen Gewalt erméglicht.

In der Weiterbearbeitung der Orientierung hinsichtlich der korperlichen
Gewalt fillt zudem ebenfalls auf, dass sie davon berichtet, physische Gewalt
nicht erfahren oder ausgeiibt zu haben — zumindest nicht im Freundeskreis.

»Also gerade korperliche Gewalt in die Richtung, muss ich sa-

gen, habe ich wirklich eigentlich nie erfahren oder mitgemacht®
(Ackerland: 150-151).
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Im weiteren Verlauf des Interviews scheint dieser Orientierungsrahmen
jedoch einen divergenten Charakter anzunehmen, denn sie berichtet, dass sie
im Laufe der familidren Erzichung durchaus auch kérperliche Erziehungs-
methoden erfahren musste: ,[...] einmal habe ich den Popo vollgekriegt [...],
aber so richtig® (Ackerland: 230). Auch an dieser Stelle evaluiert sie die Si-
tuation und relativiert sie zugleich, indem sie Stellung zu den Motiven und
Griinden der kérperlichen Strafe bezieht. Gewissermaf3en legitimiert sie die
Ausfithrung als gerechtfertigt, indem sie darauf verweist, dass sie im Vorfeld
secht brutal frech® (Ackerland: 229) gewesen sei. An dieser Stelle sei zudem
vermerke, dass sie der Situation keine nachhaltige Bedeutung zugewiesen hat.
Im ersten Moment sei die korperliche Strafe zwar verletzend gewesen, fir
ihr korperliches Gewaltverstindnis hinterlief} die Episode jedoch keinen blei-
benden Einfluss — dhnlich wie Waldmanns Orientierung ,,Strafe und fertig*
—, zumal sie die Erziehungsmethode als legitim anerkannte, wie sie nochmals
zum Abschluss der Sequenz mit der abermaligen Verwendung des Adjektivs
»gerechtfertigt zum Ausdruck bringt:

»Also ich glaube in der Situation halt als Kind war es schon ge-
schwind schlimm und das sind jetzt vielleicht zwei Dinge. Ich
habe mir die auch immer merken kénnen, aber ich muss sagen,
das hat mich jetzt nicht in der Richtung, ja, beeinflusst. Also
es war okay und letztendlich, wenn man dann auch im Nach-
hinein dariiber nachdenkt, hat man halt doch seine Grenzen
tberschritten und war dann doch gerechtfertigt (Ackerland:

234-238).

Einen deutlichen groferen Einfluss auf ihre subjektive Gewalttheorie
hatte hingegen Ackerlands Aussagen zufolge der Orientierungsrahmen der
seelischen respektive psychischen Gewalt. Nach der Antwort auf die Frage
des Interviewers zum eigenen Gewaltverstindnis exemplifiziert sie an ver-
schiedenen Stellen des Interviews ihre Gewaltorientierung hinsichtlich der
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seelischen und psychischen Gewalt, u. a. mit einer Episode aus der Zeit ihres
Referendariats, die sie erst zum Ende des Interviews erzihlt.

»Ich finde im Referendariat, da gab’s so eine Situation, jetzt fillt
mir die ein, mit Seminar sozusagen. Mein Sportseminarleiter,
ja, der hat uns ganz klar vorgesetzt, das wird gemacht, wie er das
will, ging da auch voll auf psychische Ebene und wenn dann das
nicht so ist, dann fillt man auch durch. Also das fand ich, war
schon extrem, ja“ (Ackerland: 328-332).

Dass diese Episode einen besonderen Stellenwert in ihrer subjektiven
Gewalttheorie einnimmt, zeigt sich etwa an der Aussage ,,Also das [...] war
schon extrem®, die zum einen ihre Orientierung verdeutlich, seelische re-
spektive psychische Gewalt als verletzend wahrzunehmen und zum anderen
eine bewertende Auﬁerung darstellt, wie sie Ackerland im Laufe ihres In-
terviews immer wieder nach der Erzihlung einer Episode aus ihrem Leben
vollzieht.

Mit Mobbing, das als Teil der seelischen Gewalt in ihrer subjektiven Ge-
walttheorie eine groflere Aufmerksambkeit geniefit, verbindet sie besonders
eine Situation aus ihrer Jugendzeit.

»Wir waren eine Gruppe von Midels, also nix K6rperliches. Das
war wirklich,also es ging eher in die Richtung auf der Schiene
Mobbing sozusagen, wo eine wirklich, die einen festen Cha-
rakter hatte, sagen wir mal so, einfach gezielt immer mal wie-
der gestachelt hat und das wirklich penetrant war und wo dann
einfach andere auch zu schiichtern waren. Ich war damals auch
einfach zu schiichtern, um irgendwie etwas zu sagen® (Acker-
land: 145-150).

Zu Beginn weist sie auf ihre Orientierung hin, dass Mobbing ,,nix Kor-
perliches® sei. Mit dieser Aussage validiert sie nochmals selbst ihre Orientie-
rung, Mobbing vor allem als eine Form der seelischen Gewalt zu sehen. Im
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Anschluss beschreibt sie kurz im Modus der Beschreibung ein Midchen, das
andere hiufig (,immer mal wieder®, ,penetrant®) mobbte. Sie selbst evalu-
iert ihr Verhalten und bedauert mit der Verwendung des Partikels ,einfach®,
nichtkonsequenter eingegriffen zu haben. Sie argumentiert, dass sie ,einfach
zu schiichtern® gewesen sei. Mit dem Hinweis ,wo dann einfach andere auch
zu schiichtern waren® holt sie sich die Validierung ein, dass ein anderes Ver-

halten — sprich: ein Eingreifen — nicht méglich war.

Umgang mit Gewalt

Um Ackerlands Umgang mit Gewalt zu beschreiben, ist zunichst der gene-
relle Blick auf ihren Umgang mit Schiiler*innen interessant. Auf die Frage,
welche Unterrichtsmethoden sie priferiere, nennt Ackerland den ,lehrerzen-
trierten Unterricht (Ackerland: 67) als hiufig eingesetzte Unterrichtsme-
thode. Die Aussage ,[...] wenn man es freier lisst, da fillt es den Schiilern ein-
fach schwerer® (Ackerland: 68-69) verdeutlicht, dass Ackerland auch weite-
re Unterrichtsmethoden einsetzt, der lehrerzentrierte Unterricht jedoch eine
besonders hilfreiche Methode ist, um Schiiler*innen Wissen vermitteln zu
kénnen.

Diese Priferenz einer eher engen Unterrichtsfithrung lisst sich durch-
aus auch bei Ackerlands Orientierung im Umgang mit Gewalt erkennen. So
zeigt sich diese dadurch, dass sie bei Gewalthandlungen Schiiler*innen kei-
ne Freiheiten eingesteht, sondern vielmehr konsequent eingreifen will. Thre
Orientierung beim Umgang mit Gewalt kann an folgendem Satz verdeut-
licht werden:

»Und da muss man wirklich echt an jeder Stelle ein Ohr haben
und das echt auch frithzeitig schon zu unterbinden® (Acker-

land: 95-96).

Im Modus der Argumentation erliutert sie im direkten Anschluss,

warum sie konsequent in Gewaltsituationen eingreifen will. Sie sicht in
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Gewaltsituationen die Gefahr, dass Schiiler*innen psychische Verletzun-

gen erleiden konnten und bringt diese Orientierung folgendermafien zum
Ausdruck:

»Weil viele Kinder fressen das einfach glaub’ in sich hinein und
ja“ (Ackerland: 96-97).

Mit den Markerwortern ,Was dann leider nicht so gut ist bewertet sie
die Folgen von Gewalt und legitimiert ihr konsequentes Einschreiten bei Ge-
waltsituation. Dadurch stattet sich Ackerland mit einem Argument aus, das
ihr Orientierung beim Umgang mit Gewalt gibt. Das konsequente Einschrei-
ten, um Schlimmeres wie Verletzungen zu vermeiden, ist das orientierungs-
leitende Muster ihrer subjektiven Theorie im Umgang mit Gewalt und be-
stitigt sich im fallinternen Vergleich auch noch an einer anderen Stelle des
Interviews. So beschreibt sie die eingangs erwihnte Steinplatten-Episode als
tiir sie nicht tolerierbar und zeigt sich deshalb mit der Reaktion der anderen

Lehrkrifte nicht einverstanden:

»[...] da haben viele das auch runtergespielt, wo ich gedacht ha-
be ,Ich fande das jetzt nicht so, dass man das in der Situation

jetzt runterspielen kann® (Ackerland: r-m2).

Als Novizin in der Rolle der Referendarin widersprach sie jedoch nicht
dem Handeln ihrer Kolleg*innen und grift nicht in der Situation ein.

Auf die Frage, ob es in ihrem Verstindnis auch eine legitime Form von
Gewalt geben konne, beginnt sie argumentativ die Grenzen des Legitimen

Zu erortern.

»Das gibt’s bestimmt im Alltag, wo man dann denkt ,Hhm,
okay!‘. Ich glaub, was, wo es, wo es eine ganz schwierige Gren-
ze ist, ist so, ist so kleine Beleidigungen oder allgemein der Um-
gangston bei den Schiilern ist ja rauer wie, wie’s jetzt meinen Er-

warten nach wire oder was ich gerne hitte sozusagen. Und ich
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glaub, da gibt’s bestimmt die ein oder andere Situation, wo man
dann mal geschwind nicht alles nachhakt (Ackerland: 294—

298).

In ihren Ausfihrungen weist sie zwar zunichst darauf hin, dass es durch-
aus verschwimmende Grenzen gebe, die eine Unsicherheit mit sich bringen
wiirden, ob ein Eingreifen iiberhaupt notwendig sei. Sie verweist dabei auf
»[---] so kleine Beleidigungen® sowie den ,,Umgangston bei den Schiilern®
(Ackerland: 295-296). Mit der Verwendung des Wortes ,,man im Kontext
des Eingreifens — Ackerland verwendet hier den Begrift ,,nachhaken (298)
— verleiht sie dem Nichthandeln eine normale respektive selbstverstindli-
che Handlungsoption. Im weiteren Verlauf der von ihr argumentativ vor-
getragenen Sequenz markiert Ackerland dann jedoch konkret, ab welchem
Punkt die Grenze des Legitimen tiberschritten sei. Dies sei der Fall, wenn
Worter wie ,Schlampe® (Ackerland: 299) fallen wiirden, dann ,unterbin-
de [sie] das recht schnell“ (Ackerland: 304). Weitere Kriterien, ab wann eine
Grenze tiberschritten ist, benennt sie an dieser Stelle zunichst nicht.

Im weiteren Verlauf der Passage erklirt Ackerland, wie sie mit entspre-
chenden Situationen umgeht, und lisst dabei eine fiir sie im fallinternen Ver-

gleich typische Orientierung erkennen:

»Und dann habe ich mal mit ihm dariiber geredet ,Ja, was heif3t
denn das tiberhaupt?® Und dass die Kinder gar nicht wissen,
was das iberhaupt heif$t. Und aber das ist so im Alltag drin und,
ja. Aber das wire ein Wort, das wiirde ich nicht durchgehen las-

sen“ (Ackerland: 300-302).

Wie auch an anderen Stellen des Fallbeispiels deutlich wird, greift Acker-
land in Gewaltsituationen nicht nur konsequent ein, sie sucht zudem das
Gesprich mit den , Titerinnen und Titern® und versucht gemeinsam mit
den Protagonist*innen die Situation zu reflektieren. Das Ziel, so lisst sich

aus dem Gesagten folgern, ist die Einsicht, die sie mit einer Frage wie ,,Was
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heifSt denn das tiberhaupt® bewirken will. Sollten Gespriche mit den Schii-
ler*innen nicht fruchten, scheut sie sich nicht davor, direkt und ohne langes
Zbgern die Eltern miteinzubezichen und das Gesprich mit ihnen zu suchen.
Auch an dieser Stelle wird Ackerlands Orientierung im Umgang mit Gewalt
deutlich, das Problem mittels Gespriche aufzugreifen und nach Losungen
zu suchen. Dabei fordert sie ein gemeinsames Handeln von Lehrkraft und
Elternschaft und ein von allen getragenes Ergebnis ein.

In einer weiteren Interviewpassage validiert sie ihre Orientierung des
schnellen und konsequenten Reagierens mit dem Hinweis, dass sie selbst
nicht verlegen ist, auf verbale Aggressionen mit einem sprachlichen Konter

Zu antworten:

»[...] wenn jemand mit bloden Worten kommt, dann muss er
vielleicht auch mal einen bléden Spruch von mir einstecken®
(Ackerland: 305-306).

Sofort im Anschluss an diese Aussage bestitigt sie wiederum ihre Orien-
tierung, bei einer wie auch immer gearteten Gewaltsituation das Gesprich
zu suchen und iiber das Geschehene zu reden:

»[...] und dann wird da aber auch dariiber geredet® (Ackerland:
306).

Mit ,da aber auch® verweist sie darauf, dass das Gesprich immer eine
Option ist, um Konflikte zu 16sen — unabhingig davon, ob sie die Betroffene
ist oder die Austeilende.

Biographische Einflisse auf den Umgang mit Gewalt

Ackerland verweist im Laufe des Interviews immer wieder darauf, dass nicht-
schulische pidagogische Erfahrungen Einfluss nehmen auf ihr Handeln als
Lehrerin. So sagt sie beispielsweise, dass Kinder klare Strukturen brauchen,
wie es gerade im Sport und im Sportunterricht der Fall sei. So helfe ihr ih-

re Titigkeit als Trainerin auch in ihrem Berufsalltag. Allerdings verweist sie
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explizit darauf, dass ,Training kein Unterricht sei und fiir die Titigkeit
als Lehrerin weitere Kompetenzen notwendig sind, also ein Professionali-
sierungsprozess durchlaufen werden muss. Insofern ist ihr bewusst, dass es
zwar strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen den Feldern des Sports und der
Schule gibt, die Beschaftenheit einer Trainingsstunde sich aber nicht ohne
weiteres auf den Beruf als Lehrerin tibertragen lassen kénne. Das sportliche
Wissen muss in dieser Lesart vielmehr erst an das soziale Feld der Schule
anschlussfihig gemacht werden.

Professionelles und erziehungswissenschaftliches Wissen spielen bei ih-
rem pidagogischen Handeln eine Rolle. Zumindest verweist Ackerland dar-
auf, dass ihr die Ergebnisse verschiedener Studien bekannt sind. Besonders
einprigsam waren dabei fiir sie Erkenntnisse auf der pidagogischen Bezie-
hungsebene, die fiir sie eine besondere Rolle in ihrem beruflichen Handeln

spielen:

»Ich muss ehrlich sagen, ich finde das meiste, was mich geprigt
hat, war, dass man auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung extrem
viel Wert legen muss® (Ackerland: 254-256).

In Laufe der Passage benennt sie argumentativ den Mehrwert einer gu-
ten Schiiler-Lehrer-Beziehung, der seinen Ausdruck in der Wirksamkeit fin-
det (,dass da dann viel rausspringt®). Unklar bleibt jedoch, ob die Formulie-
rung ,rausspringt® der Ausdruck ihrer Erfahrungen oder eines professionel-
len Hintergrundes sind.

»Das ist eigentlich das einzig Wichtige, was fiir mich hingenge-
blieben ist, dass ich an dem schrauben muss und kann und dass
da dann viel rausspringt® (Ackerland: 258-260).

Deutlich divergenter ist hingegen ihr professioneller Umgang mit Ge-
walt. Wie an einer anderen Stelle bereits erwihnt, berichtet sie davon, dass
sie wihrend ihrer akademischen Ausbildung an der Hochschule kein profes-
sionelles Wissen hinsichtlich des Umgangs mit Gewalt erlernte. Stattdessen
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weist sie der elterlichen Erzichung den gréfiten Einfluss beim Umgang mit
Gewalt zu - vor allem, wenn es darum geht, priventiv auf Gewalt einzuge-

hen.

»[...] ich wiirde sagen, meine Familie hat mich sehr geprigt in
der Hinsicht, wie man mit Gewalt umgeht. Und fiir mich ist
eigentlich der erste Weg, gegen Gewalt vorzugehen, dass man
priventiv erstmal allgemein erstmal aufklirt, was gibt’s denn
tiberhaupt und wenn man wirklich auch sieht, gezielt darauf
eingehen und reflektiert und da eine ganz klare Struktur zu ha-
ben“ (Ackerland: 284—-287).

In Anschluss stellt sie mit dem Feld des Sports einen Bezug zu ihrer Lei-
denschaft dar, die fiir sie somit nicht nur der Grund fiir die Wahl ihres Be-
rufes war, sondern zugleich ihr professionelles Handeln beeinflusst. Die Ver-
bindung zwischen Sport und Beruf stellt sie mit dem Verweis auf die Regeln
her, die im Feld des Sports und auch im Sportunterricht gelten. So gebe es
klare Regeln, gegen deren Verstof$ nicht nur eine Verwarnung, sondern kon-
sequent der temporire Ausschluss aus der Lerngruppe erfolgt.

»Also bei mir im Sportunterricht gibt’s bei mir ganz klare Re-
geln und sollte das einsetzen, dann gibt’s nicht eine Verwar-
nung, sondern wenn es halt extremer ist, dann sitzt der einfach
drauflen. Genau“ (Ackerland: 288-289).

Hier ldsst sich womdglich der Einfluss und die Verarbeitung biographi-
scher Episoden erkennen: So berichtet Ackerland an einer anderen Stelle des
Interviews, dass sie von ihren Eltern bestraft wurde, indem sie sich in ihr Zim-
mer zuriickziehen musste oder auch einmal im Keller eingesperrt worden sei.
Diese Strafen griffen dann, wennssie , richtig frech“ (Ackerland: 232) war, also
sich wohl nicht an Regeln hielt. Mit Bezug zu ihrer geschilderten Situation,
im Sportunterricht bei RegelverstéfSen konsequent zu reagieren, liefle sich
mit ihren eigenen Worten die Orientierung ihrer Eltern bei Strafen pointiert
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mit ,Dann sitzt sie drauflen® auf den Punkt bringen. Dieses ,,Drauflensit-
zen® ist wiederum fiir Ackerland handlungsorientierend bei Bestrafungen
ihrer Schiiler*innen. Mit dem Wort ,,Genau“ zum Abschluss der Sequenz
validiert sie selbst ihre Handlungsorientierung, der sie mit der Verwendung
des Partikels ,einfach“ noch eine besondere Verstirkung verleiht.

Dass Ackerland sich beim Umgang mit Gewalt nicht nur auf das Pro-
fessionelle bezieht, bringt sie an einer anderen Stelle mit dem Verweis des

Einflusses biographischer Erfahrungen auf ihren Umgang mit Gewalt zum
Ausdruck:

»1: Was glauben Sie, inwiefern beeinflussen denn diese biogra-
phischen Erfahrungen, die Sie jetzt auch zeitweilig geschildert
haben, [...] Ihren pidagogischen Umgang mit Gewalt?

A: Also, ich glaube, das beeinflusst schon mein Handeln. Also
[...] wie man einfach aufgewachsen ist [...]. [...] also bei mir ist
das alles gut verlaufen und dass da der Drang bei mir schon da
ist, meinen Schiilern genau das Gleiche zu ermdglichen einfach.
Von dem her finde ich [...], dass es schon extrem ist. Oder viel-
leicht auch [...] im Gegensatz dazu, wenn einer das jetzt erlebt
hat, dass er gezielt sagt ,Das mochte ich meinen Schiilern jetzt
nicht sozusagen ermdglichen (Ackerland: 191-198).

Die biographischen Erfahrungen verarbeitet Ackerland durch die von
ihr formulierten Haltung, ihren Schiiler*innen eine schéne Schulzeit zu er-
moglichen und jederzeit gegen Gewalt vorzugehen. An dieser Stelle wird so-
mit wieder ihre Haltung ersichtlich, konsequent gegen Gewalt vorgehen zu

wollen.
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5.3 Vergleich der Falle

5.3.1 Gewaltbegriff: Analogien und Divergenzen der
Orientierungen

Bei allen interviewten Personen lisst sich zunichst hinsichtlich der indivi-
dualspezifischen Gewaltdefinition eine Orientierung an kérperlichen Ge-
walthandlungen erkennen. Kérperliche Gewalt wird von allen Interview-
partner*innen gewissermaflen als selbstverstindliche Form der Gewalt dar-
gestellt und bildet somit das wesentliche Element des ,interviewgruppen-
spezifischen Gewaltorientierungsrahmens®. Dies zeigt sich auch dadurch,
dass die korperliche Gewalt in den Interviews immer als erste Gewaltart ge-
nannt wird und mit Wortern wie ,,natiirlich oder ,klar“ einen regelhaften,
selbstverstindlichen Charakter bekommt.

Ein charakteristisches Merkmal der kérperlichen Gewalt ist in allen sub-
jektiven Theorien der Angriff auf den Kérper beziehungsweise die intentio-
nale Verletzung des Korpers, der von den interviewten Personen mit den
unterschiedlichsten Worten beschrieben wird (,Auf die Fresse®, ,,Schlige-
reien®, ,auf die Gosche®). In den Auflerungen zeigt sich fiir die Gruppe der
interviewten Lehrkrifte ein zentraler Orientierungsrahmen, der den Charak-
ter einer milieutypischen Spezifizierung (vgl. Bohnsack 2003, S. 137) aufweist.
Das heifdt, dass innerhalb der Berufsmilieus der Lehrenden die beschriebenen
Praxen der korperlichen Gewalt eine typische Orientierung in den subjekti-
ven Gewalttheorien aufweist.

Ahnliches, nimlich die Selbstverstindlichkeit der Benennung, lisst sich
ebenfalls fir die psychische Gewalt berichten, die von den Interviewten je-
doch nicht per se mit diesem Namen benannt wird. Eine homologe Orientie-
rung ist in diesem Begriffskontext also die Benennung einer Gewalt, die psy-
chisch wirkt und verletzt. Diese Bestitigung der inhaltlichen Orientierung
wird von den Lehrkriften im Fallvergleich an verschiedenen Stellen somit ge-
genseitig ratifiziert. Hinsichtlich der Benennung streben die Orientierungen

jedoch auseinander und es zeigt sich beim Fallvergleich eine divergente Dis-
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kursorganisation hinsichtlich des Gewaltbegrifts. Entsprechend werden ver-
schiedene Begriffe benannt wie ,,subtil“ und ,seelisch“, um den Angriff auf
die Psyche respektive die Seele zu beschreiben. Allein schon diese Betrach-
tung des Begrifflichen erscheint bei dieser Gewaltform interessant, denn die
Namensgebungen vermitteln gleichzeitig einen impliziten Charakter dessen,
was von den Lehrkriften nicht konkret benannt werden kann, aber dennoch
prisent ist. Am deutlichsten formuliert Blumfeld diese Unsicherheit:

»Na diese subtileren Formen von Gewalt, diese ganzen da.“

Auch Ackerland bestitigt diese Unsicherheit mit ,,Ich weifd gar nicht, wie
man’s nennt® und ldsst erkennen, dass die psychische respektive seelische Ge-
walt in der Wissensstruktur ihrer subjektiven Gewalttheorie den Charakter
des atheoretischen Wissens besitzt.

Seefels benennt unabhingig von Waldmann diese Gewaltform ebenfalls
mit ,subtil“ und bestitigt damit das, was Blumfeld im Rahmen seiner subjek-
tiven Theorien explizit formuliert, in den anderen subjektiven Theorien aber
zumindest einen impliziten Charakter hat: Diese Gewaltform bezieht sich
zwar ebenfalls auf die unmittelbare Interaktion zwischen Personen, aber sie
ist nicht sichtbar und wird von AufSenstehenden nicht zwangsliufig als Ge-
walthandeln wahrgenommen. Dieses Wesensmerkmal fithrt dazu, dass von
den Betroffenen eine Beweisfithrung nur bedingt vollzogen werden kann;
der Beweis also, ob es sich tatsichlich um Gewalt handelt, oftmals notge-
drungen ausbleiben muss. Blumfeld ist jene Lehrkraft, die aufgrund ihrer
Erfahrungen die mit der subtilen Gewalt verbundenen Konsequenzen expli-
ziterkliren kann: Die subtile Gewalt fithrt zu einem Gefiihl der Hilflosigkeit,
da ein sich Erwehren gegen die Attacken aussichtslos erscheint. Stattdessen
erfolgt die Flucht ins Innere, mit der Folge psychosomatischer Reaktionen
oder depressiver Phasen. Das Ziel der subtilen Attacken ist es, die Identitit
des Opfers anzugreifen und zu verletzten.

Diese Vielfalt an Beschreibungen dieser Gewaltform und der teils miih-

same Versuch, die mit ihr verbundenen Merkmale zu beschreiben, kann
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auch dahin interpretiert werden, dass psychische und seelische Gewaltakte
einen konjunktiven Erfahrungsraum der interviewten Lehrer*innen bilden
und das Wissen tiber Gewalt einen atheoretischen, mitunter prireflexiven
Charakter besitzt. Erst tiber den Impuls des Interviews wurden diese Wis-
sensbestinde konkret beschrieben, wie etwa Blumfelds Fallbeispiel erkennen
lisst. Der Unterschied zwischen den Interviewten ist die Art und Weise, wie
tber das Thema der seelischen oder subtilen Gewalt gesprochen wird. In ein-
zelnen Interviews — wie etwa bei Ackerland oder Seefels — wird das Thema
der seelischen oder subtilen Gewalt eher aus einer theoretischen, distan-
zierten Perspektive angesprochen, bei anderen Interviews wie bei Blumfeld
oder auch bei Strauchberg jedoch intensiver behandelt. Daran zeigt sich,
dass es bei Blumfeld und Strauchberg eine Verarbeitung gab, die auf ent-
sprechende Vorfille und Erfahrungen verweisen. Es wird durch den Modus
Operandi, die Art und Weise der selbstverstindlichen Bezugnahme auf Er-
fahrungen mit seelischen und subtilen Gewalterfahrungen, deutlich, wie
sehr bei Blumfeld vor allem die Bundeswehr-Erfahrungen oder bei Strauch-
berg die Neid-Situationen den subjektiven Gewaltbegrift' beeinflusst und
geprigt haben.

Ein Grund, warum die psychischen Gewaltpraktiken zuweilen als verlet-
zender gewichtet werden, benennen sowohl Waldmann als auch Seefels, in-
dem sie darauf verweisen, dass psychische Attacken nachwirken, der Schmerz
bei korperlichen Gewalthandlungen hingegen jedoch schneller vergehen
wiirde.

Zur Verdeutlichung soll hier nochmals eine Aussage von Seefels Erwih-

nung finden:

»[...] ich hitte wahrscheinlich ein viel geringeres Problem, wenn
man sich links und rechts eine an die Gosch haut und hinterher
sagen kann ,So, jetzt, jetzt geht’s wieder wie dass permanent so

etwas schwelt” (Seefels: 321-324).
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Selbst die jedweder Gewalt kritisch gegeniiberstehende Strauchberg be-
tont, wie sehr sie etwa Neid und mangelnde Wertschitzung belastete. Acker-
land berichtet, wie sehr Triezen und Ausdriicke die Seele angreifen und die
Psyche belasten konnen.

Fiir Ackerland ist diese Gewaltform in den Gewaltwahrnehmungen der
Angehorigen ihrer Generation quasi selbstverstindlich und hat in der gene-
rationalen Wahrnehmung eine dhnlich starke Prisenz wie die physische Ge-

walt.

»Ich glaube, dass dieses Verstindnis mit psychischer, [...] dass
das immer mehr dazu kommt. Also ich wiirde jetzt mal so sa-
gen, [...] die dltere Generation, die wiirden, die gechen nur vom
Kérperlichen aus und so und das kommt jetzt immer mehr da-
zu“ (Ackerland: 16-119).

Der von Ackerland artikulierten Annahme, die Vertreter*innen der il-
teren Generationen wiirden psychische Gewaltformen nicht benennen, wi-
dersprechen jedoch die Angehdorigen der ilteren Semester, die — namentlich
Blumfeld und Waldmann - eine Opposition zu Ackerlands Proposition bil-
den und in ihren Interviews ebenfalls ausfihrlich @iber nicht-kérperliche
Gewaltformen berichten und somit zum Ausdruck bringen, dass das Auf-
treten und die Benennung einzelner Gewaltformen — im Unterschied zu der
Bewertung — nicht von der Generationszugehorigkeit abhingig ist. Poin-
tiert formuliert: Auch die Angehérigen der dlteren Generationen kennen
nicht-physische Gewaltarten. Ein Wandel des Gewaltverstindnisses tber
die Generationen hinweg ist jedoch insofern zu konstatieren, dass Blumfeld
und Waldmann ihre Kindheit in einer Zeit verbrachten, in der Kérperstra-
fen noch zum erzieherischen Alltag geh6rten und zudem das Bewusstsein fiir
nicht-kérperliche Gewalt wohl nicht prisent war. Der Umgang mit Gewalt
entwickelte sich in dieser Hinsicht, sodass die Angehéorigen der jiingeren

Generationen die Erfahrung einer kérperlichen Strafe nur selten erfuhren,
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gleichzeitig aber stirker fiir nicht-kdrperliche Gewalt sensibilisiert sind als
die gleiche Altersklasse ein oder zwei Generationen zuvor.

Deutlich homologer verliuft zwischen den Lehrkriften hingegen die
Orientierung hinsichtlich des Themas Mobbing. Mobbing findet sich in al-
len Interviews als Begrift wieder, sodass die Bedeutung des Mobbings fiir alle
Lehrkrifte deutlich wird. Interessant dabei ist, dass Mobbing als eine Form
der psychischen und seelischen Gewalt Verwendung findet, ja sogar iden-
tisch mit dieser ist oder gar genutzt wird, um die psychische und seelische
Gewalt zu operationalisieren (,,Mobbing und solche Sachen® — Blumfeld).
Im Vergleich der Interviews wird deutlich, dass der Begriff des Mobbings
tendenziell fiir die Beschreibung psychischer Vorginge Verwendung findet,
wihrend hingegen die korperliche Gewalt stirker genutzt wird, um ein von
auflen sichtbares Schidigen einer Person zu kennzeichnen.

Bei einer weiteren von den Lehrkriften benannten Gewaltform — mit
Bezug zu den in Kapitel prisentierten Gewalttheorien liefSe sie sich als ,,In-
stitutionalisierte Gewalt“ benennen — verhilt es sich ihnlich wie bei der
beschriebenen psychischen respektive seelischen und psychischen Gewalt:
Die Eigenschaften werden von allen beschrieben, die vergebenen Namen
difterenzieren jedoch zwischen den Lehrkriften. Die Lehrenden verwenden
zur Beschreibung Begriffe wie etwa ,,Reinpressen in Strukturen® oder ,,Sys-
temischer Gewalt®. Die Erwihnung, dass auch Strukturen und Systeme wie
Institutionen Gewalt ausiiben konnen, findet sich in allen Interviews (die
Lehrkrifte ratifizieren entsprechend ihr inhaltliches Verstindnis), wenn-
gleich auch hier wie bei der subtilen und seelischen Gewalt die Begrifflich-
keiten zwischen den interviewten Lehrkriften variieren.

Besonders deutlich bringen Waldmann und Blumfeld diese Orientie-
rung zum Ausdruck, indem sie der Schule nicht nur einen gewalthaltigen
Charakter unterstellen, sondern gleichfalls in den Strukturen einen Grund
sehen, warum es zu Gewalt an Schulen kommt. So sagt Waldmann im Rah-
men des Interviews, dass die Schulpflicht und die daraus folgenden Kon-

stellationen und Ordnungen eigentlich auch als Gewalt zu schen seien. Mit
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Ivan Illich findet Waldmann einen Gewihrsmann fiir seine pidagogischen
Sichtweisen (yals ich [...] studiert hab’, da hab’ ich ganz stark diesen Ivan
Ilich gelesen. Also Abschaffung der Schule und so. Da war ich eine zeitlang
ganz begeistert®, Waldmann: 778-780). Mit dem Adverb ,,genau® bestitigt
er nochmals seine vorangegangenen Gedanken der Proposition und hebt
damit nochmals hervor, dass es sich bei diesem — um ein Wort von Blumfeld
zu gebrauchen — ,,Reinpressen® in das System um einen Gewaltakt handelt.

»Alsoich finde, das ist [....] ja schon ein Gewaltake, dass, was ich
vorhin auch schon gesagt habe, dass ich ab einem bestimmten
Alter, zu einer bestimmten Zeit und zu einer bestimmten Sitz-
ordnung bestimmte Leute zusammen sein miissen. Und des

finde ich eigentlich schon gewalttitig. Genau.“ (Waldmann:
772775)-

Blumfeld und Strauchberg ratifizieren diese Orientierung und tibertra-
gen sie gleichzeitig auf ihr eigenes Wirken als Lehrkraft. Deutlich wird dies
etwa mit Beispielen, die die beiden Lehrkrifte im Kontext von Kontrollen
durch Vertretende der Schulverwaltung zum Ausdruck bringen. Es lief3e sich
hinsichtlich der genannten Gewaltform also formulieren: Dieses ,,Reinpres-
sen” in Strukturen ermdglicht es nicht, sich aus dem unmittelbaren Sicht-
und Einflussradius der Kontrollierenden (Schulverwaltung, Schulleitung,
Lehrkrifte) zu entfernen und sich frei entfalten zu kénnen. Als homologes
Muster liefle sich im Besonderen fiir Waldmann und Blumfeld formulieren,
dass die Lehrkrifte offensichtliche Diskrepanzen zwischen den Normen und
programmatischen Regeln auf der einen Seite sowie ihrem eigenen pidago-
gischen und didaktischen Handeln auf der anderen Seite wahrnahmen, ge-
wissermafSen ein Missverhiltnis zwischen der schulischen Norm und ihrem
eigenen Habitus. An dieser Stelle wird mit der im Theoriekapitel beschriebe-
nen Subjektivierung auch deutlich, dass es nicht jeder Lehrkraft leichtfillt,
die zugetragene ,,Position im Feld zu verkérpern® (Pille 2013, S. 67).
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Neben den erwihnten Gewaltformen verfiigen die Lehrkrifte in ihren
subjektiven Gewalttheorien tiber spezifische weitere Orientierungsmuster,
die nur fiir sie von Bedeutung sind. Strauchberg versucht etwa, ,,Neid“ und
»Machtgehabe® als Gewaltformen ins Spiel zu bringen, im Vergleich mit den
anderen Interviewten findet sie mit dieser Orientierung jedoch keine Zu-
stimmung. Ahnlich verhiltes sich mit Waldmanns Orientierung hinsichtlich
der Zerstorung der Natur; diese Perspektive wird in den anderen Interviews
nicht explizit formuliert. Die beiden Beispiele lassen aber erkennen, dass alle
interviewten Lehrkrifte in ihren subjektiven Theorien ein homologes Mus-
ter hinsichtlich der kérperlichen Gewalt und der psychischen Gewalt erken-
nen lassen, die verschiedenen Gewalttheorien differenzieren jedoch an ver-
schiedenen Stellen aus und bekommen entsprechend einen eigenen unver-
kennbaren Charakter, der von besonders biographisch neuralgischen Stellen
beeinflusst wird.

5.3.2 Verarbeitung der biographischen Erlebnisse im
Gewaltbegriff

Zunichst lisst sich zusammenfassen, dass die interviewten Lehrkrifte unter-
schiedliche Erfahrungen mit dem Phinomen der Gewalt auf personaler Ebe-
ne machten. Waldmann und Blumfeld erfuhren bereits in ihrer Kindheit so-
wohl in der Familie als auch in der Schule kérperliche Gewalt. Strauchberg
und Seefels berichten, dass sie korperliche Gewalt wie Schlige nicht erfah-
ren haben. Ackerland duf8ert sich zwar, dass sie selten auch leicht kérperlich
bestraft wurde, sie misst diesen Situationen aber keine grofie Bedeutung zu,
sodass geschlossen werden kann, dass die Strafen keinen nachhaltig verlet-
zenden Charakter hatten.

Alle interviewten Lehrkrifte verweisen auf die Bedeutung ihrer bio-
graphischen Erfahrungen hinsichtlich der Bildung ihrer subjektiven Ge-
walttheorie. Bei der Bearbeitung ihrer subjektiven Gewalttheorie greifen sie
demnach primir auf ihre Erfahrungen zuriick, denen sie fiir die Entwick-

lung ihres Gewaltverstindnisses eine hohere Bedeutung zuordnen als dem
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professionellen Wissen oder ihrer akademischen Ausbildung. Explizit wird
dies etwa deutlich von Blumfeld und Seefels formuliert, bei anderen Lehr-
kriften wie Ackerland und Strauchberg artikuliert sich diese Unterordnung
des professionellen Wissens unter das biographische Erfahrungswissen eher
implizit.

Besonders Waldmann und Blumfeld betonen die Bedeutsamkeit des
Einflusses der eigenen zuweilen heftigen biographischen Gewalterfahrun-
gen, die auch das heutige Gewalthandeln prigen. Die Auswertung der In-
terviews zeigt, dass die interviewten Lehrkrifte bereits in ihrer Kindheit und
Jugendzeit stabile Vorstellungen und Denkmuster erwarben, was Gewalt ist
und wie mit Gewalt umgegangen werden soll. Seefels etwa betont in seinem
Interview die gewaltkritische Erziehung seiner Eltern, die ihn sensibel auf
Gewaltsituationen und Spielformen der Gewalt (z. B. Respektlosigkeit als
Gewalt) reagieren ldsst.

In allen dargestellten Interviews nimmt zunichst vor allem die genera-
tionale Zugehorigkeit eine wichtige Rolle ein bei der Genese der subjektiven
Gewalttheorien. Waldmanns Satz ,Des waren mehr so spontane Reaktio-
nen, also keine negativen Geschichten® ist bei der Frage nach der genera-
tionalen Prigung dabei h6chst interessant, da er einen Bezug zu den Fragen
herstellt, wie biographische Episoden erlebt, erinnert und eben rekonstruiert
werden. In Waldmanns Bewertung der kérperlichen Gewalt kann deshalb
ein Hinweis gelesen werden, dass in fritheren Generationen kérperliche Ge-
walt in der Erzichung noch hiufiger verbreitet war und als alltigliches, nicht
beklagenswertes oder sogar legitimes Phinomen interpretiert wurde und
diese Erfahrungen bei der Bewertung von Gewalt und dem Umgang mit
Gewalt immer noch prisent sind. Diese Perspektive hat ihren Ursprung in
biographischen Erfahrungen sowie generationsspezifischen Gepflogenhei-
ten im Umgang mit Gewalt. Denn so sei die kérperliche Gewalt in seiner
Kindheit auch mit einer gewissen Normalitit verbunden und ihre Erfahrun-
gen mit ihr ,nicht so sehr dramatisch® gewesen. Diese Erlebnisse teilen die
beiden Lehrer Waldmann und Blumfeld miteinander und bilden entspre-
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chend einen konjunktiven Erfahrungsrahmen. Waldmann und Blumfeld
stellen sich als historische Charaktere dar, deren generationale und biogra-
phischen Erfahrungshorizonte bei der Bewertung von Gewaltakten hinsicht-
lich der Verletzungsintensivitit eine wichtige Rolle spielen. Ihr biographi-
sches Wissen scheint somit mitunter besonders beeinflusst zu werden von
einer ,historisch-kollektiven Vergangenheit (Volkmann 2008, S. 72). Dies
bringt Waldmann mit den Worten ,,Das waren mehr so spontane Reaktio-
nen, also keine negativen Geschichten® sowie ,Wir sind auch nicht misshan-
delt worden® zum Ausdruck. Entsprechend konstruieren die interviewten
Lehrkrifte ihre eigene soziale Wirklichkeit, indem sie gleichfalls ihre soziale
Zugehorigkeit betonen. Diese soziale Konstruktion von Wirklichkeit zeigt
sich etwa bei Blumfeld und Waldmann in der Aussage, dass ja alle Heran-
wachsenden geschlagen wurden. Bei Strauchberg, Seefels und Ackerland
hingegen wird die Gewaltwirklichkeit auf eine andere Art konstruiert: Sie
haben in der Erzichung keine oder kaum physische Gewalt erfahren und
dies entspricht dem konjunktiven Erfahrungshorizont ihrer Generation. Es
ist fur die Vertreter*innen der jingeren Generation somit selbstverstind-
lich, wihrend der eigenen Erziehung keine korperlichen Strafen erfahren zu

haben.

5.3.3 Umgang mit Gewalt

5.3.3.1 Spannungsverhaltnis zwischen Autoritat und
Autonomie

Die interviewten Lehrkrifte unterscheiden sich beim Umgang mit Gewalt.
Blumfeld und Waldmann sprechen etwa von ,,Fairness“ (Blumfeld) und ,ein
bissle rangeln® (Waldmann) und zeigen damit an, dass Gewalt nicht per se
zu dchten oder eingriffswiirdig ist. In beiden Interviews ist diesbeztiglich ein
homologes Orientierungsmuster zu erkennen, d.h. die Unterscheidung zwi-
schen illegitimer und akzeptabler Gewalt ist eine konstruktive Orientierung
der beiden Lehrer Blumfeld und Waldmann. Mit dieser Orientierung ver-
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binden beide Lehrkrifte, Kindern und Jugendlichen auch bei Konflikten ein
Stiick weit Autonomie und Selbstbestimmung zu erméglichen.

Fur Lehrkrifte wie Waldmann und Blumfeld gewinnt die spielerische
Variante der korperlichen Gewalt ihren legitimen Charakter den Auflerun-
gen zufolge wohl dadurch, dass sie Teil der kindlichen Entwicklung ist (,Ach
wenn Jungs ein bissle rangeln oder sowas) und ihr somit gewissermafSen ein
entwicklungspsychologischer Nutzen attestiert wird. Zudem existieren bei
der spielerischen Gewalt die Kategorien Titer*in und Opfer nicht oder nur
bedingt, denn schliefilich steht die Freude an kérperlichen Auseinanderset-
zungen dhnlich eines sportlichen Wettbewerbs im Mittelpunkt des Interes-
ses. Der Verweis mit dem Wort ,,fair auf die Arena des Sports ist allerdings
elementar fur den legitimen Charakter der spielerischen Gewalt, denn wie
der Sport braucht sie Regeln, die ihren Ausdruck etwa durch den Verweis
auf das Einhalten der Fairness finden. Auch fiir Blumfeld verliert die spiele-
rische Variante ihre Legitimitit — um nicht zu sagen ihre Harmlosigkeit —,
sobald die Regeln gebrochen werden.

Durch die Legitimierung bestimmter korperliche Auseinandersetzun-
gen ermdglichen beide Lehrkrifte den Schiiler*innen einen Raum, in dem
sich diese gewissermaf3en selbst entfalten, Stirke beweisen und erfolgreich
agieren konnen. Blumfeld und Waldmann wollen sicher nicht, dass jemand
Schaden nimmt — das betonen sie mit Hinweisen wie ,dann bin ich konse-
quent eingeschritten —, vielmehr geht es den beiden in diesen Situationen
ein Stiick weit um die Selbststirkung und die Selbstverwirklichung ihrer
Schiiler*innen.

Dieser Perspektive widersprechen Strauchberg und Ackerland vehe-
ment und formulieren insofern eine Art Antithese zu Blumfelds und Wald-
manns Orientierungsmuster im Umgang mit Gewalt. Die Orientierungen
der beiden Lehrerinnen werden entsprechend als zentrale Gegenhorizonte
zu Blumfelds und Waldmanns Orientierungen herangezogen. Fiir sie gibt es
keine legitimen Formen der Gewalt, wie sie ihre Berufskollegen etwa einer
fair verlaufenden Schulhofschligerei zugestehen. Stattdessen prisentieren sie
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sich in Gewaltsituationen als pidagogische Autorititen, die keine von den
Schiler*innen ausgetragenen Konflikte tolerieren. Die korperliche Gewalt -
auch die im Spiel - lehnen sie ab, was etwa Strauchberg mit der Wertung ,,das
geht gar nicht® zum Ausdruck bringt. Bei Ackerland zeigte sich bereits als
Novizin wihrend des Referendariats die Orientierung, bei Gewaltsituation
konsequent einschreiten zu wollen, entsprechend reagierte sie mit Empo-
rung darauf, wenn ihre ilteren Kolleg*innen nicht handeln wollten.

Eindeutig antithetisch verliuft die fallibergreifende Diskursorganisati-
on aber nicht. Vielmehr liele sich sagen, die interviewten Lehrkrifte ziehen
die roten Linien, ab wann sie eingreifen, an unterschiedlichen Stellen. Aber
alle markieren diese Linien in ihren subjektiven Theorien; dies ist ein auf-
filliges Muster im Fallvergleich. In der pidagogischen Praxis ist auch fur
Blumfeld und Waldmann massive korperliche Gewalt immer eine illegitime
Gewaltform, deshalb greifen sie bei schwerwiegenden kérperlichen Konflik-
ten konsequent ein. Die Grenze zur Gewalt beginnt bei der Verletzung. Die
Verletzung findet sich sowohl in Waldmanns als auch Blumfelds subjektiver
Theorie als wichtiges Gewaltmerkmal und sie Gibertragen es in ihr pidago-
gisches Handeln. Das heifit, die Grenze zwischen harmlosen Rangeleien
und tatsichlicher Gewalt ist dann tiberschritten, wenn der K6rper Schaden
nimmt und somit die von Waldmann gezeichnete Gewaltdefinition erfiillt
ist.

Gespriche werden von drei Lehrkriften als besondere Moglichkeit her-
ausgestellt, um Gewaltkonflikte auszuarbeiten respektive aufzulSsen. Bei
Seefels, Ackerland und Strauchberg zieht sich die konstruktive Orientierung
der Methodik der Gespriche als homologes Muster durch ihre Interviews.
Bei der Aufarbeitung von Gewaltsituationen beschreiben sich die drei Lehr-
krifte selbst als handlungsfihig im Umgang mit Gewalt, indem sie Gespri-
che als konstruktive Probleml6sungen identifizieren. Falliibergreifend ist
sich die Gruppe der interviewten Lehrkrifte jedoch nicht einig hinsichtlich
der Wirksamkeit von Gesprichen; der Diskurs der Interviews ist demnach
folglich nicht parallel respektive konsensual organisiert. Waldmanns Orien-
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tierung bildet die Antithese, indem er die gemeinsame Rahmenorientierung
nicht teilt und stattdessen direkt ausspricht, dass er keinen Mehrwehrt in
Gesprichen als Methodik der Intervention und Privention erkennen kann.

Strauchberg sagt zwar ,Manchmal musst du auch schnell reagieren und
einfach jemand aus der Situation herausnehmen, aber dann aufarbeiten da-
nach im Gesprich. Und erkliren und was Sache ist. Ob das halt immer an-
kommt, weiff man auch nicht® und bestitigt deutlich mit ,,dann®, dass das
Gesprich eine wichtige Rolle einnimmt. Zum anderen dufSert sie Zweifel an
der Wirksamkeit der Gesprichsmethodik und differenziert ihre eigene Rah-
menorientierung.

Auffallend ist, dass neben den Gesprichen kaum weitere Optionen im
Umgang mit Gewalt genannt werden. Entsprechend bleiben die Berichte auf
einer verallgemeinernden Ebene, ohne direkt mit einer konkreten Methode
ins Detail gehen zu wollen. Auch das lief8e sich als Hinweis deuten, dass beim
Umgang mit Gewalt das professionelle Wissen in den subjektiven Theorien
der Lehrkrifte eher eine untergeordnete Rolle spielt. Das mag moglicherwei-
se auch daran liegen, dass von Seiten der Schulen Mafinahmen bestehen, auf
Gewaltsituationen zu reagieren oder Schiiler*innen zu bestrafen.

Eine Methode, die eigentlich keine ist, beim Umgang mit Gewalt aber
von den Interviewten entweder explizit oder implizit zum Ausdruck ge-
bracht wird, ist ,Vermeidung respektive ,Wegschauen®. Blumfeld sagt hier-

zu:

»Das [...] ist das Wegschauen, also mir ist das zu viel in der Pause
jeden Streit zu schlichten oder sonstwas oder hunderttausend-
mal, wenn ich eigentlich meine Ruhe und Erholung brauche
und dann schon wieder das. Dann solche Mobbing-Sachen da,
die sind sehr aufwendig und die immer anzugehen, habe ich
auch nicht immer den Bock. Oder, oder ich will einfach nicht®
(Blumfeld: 386—390).
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Seefels bestitigt Blumfelds Aussage und argumentiert mit der besonde-

ren Betonung des ,,Fachlichen®:

»[...] wenn ich das gar nicht zum Einsatz bringen kann, weil [...]
ich méglicherweise nicht die Ruhe habe, weil ich mdglicher-
weise nicht in der Stimmung bin so zu reagieren, weil das auch
nicht authentisch wire fiir mich und weil ich vielleicht gerade
auch moglicherweise mit irgendwelchem Fachlichen beschif-
tigt bin und ja das gar nicht hinkriege® (Seefels: 401-404).

Die von Blumfeld explizierte, in der subjektiven Theorie von Seefels
ebenfalls verhaftete Unterordnung resultiert dabei weniger aus einer Unter-
schitzung des Mobbings als vielmehr aus der Gewissheit heraus, dass das
Eingreifen in Mobbingsituationen anspruchsvoll und zeitaufwendig ist. Die
beiden Lehrer Seefels und Blumfeld bilden mit dieser Orientierung zwei
Gegenhorizonte zu den Orientierungen der Lehrerinnen Strauchberg und
Ackerland, die nicht nur konsequent eingreifen wollen, sondern die Gewalt-
situationen auch ein Stiick weit emotional bewegt, sie also nicht einfach
wegschauen kénnen. So bewertet Ackerland die Reaktion von Kolleg*innen
im Rahmen einer Gewaltsituation folgendermaflen:

»[...] dahaben viele das auch runtergespielt, wo ich gedacht ha-
be ,Mhm, ich fand das jetzt nicht so, dass man das in der Situa-
tion jetzt runterspielen kann (Ackerland: mr—112).

Ackerland bildet zudem die deutlichste Antithese zu der Wegschauen-
Haltung ihrer Berufskollegen Blumfeld und Seefels. Sie betont etwa, dass
sich erzieherische Aufgaben im Umgang mit Gewalt didaktischen Aufga-
ben nicht unterzuordnen brauchen. Ackerland sind die Mafinahmen sogar

so wichtig, dass sie bereit ist, eine Unterrichtsstunde ausfallen zu lassen:

»[...] einfach auch regelmiflig dartiber reden, wie verhilt man

sich, wenn solche Situationen eintreffen, jetzt bei mir speziell in
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der Klasse, dann setzen wir uns auch zusammen, dann fillt halt

mal der Unterricht aus, und reden dann da einfach mal dariiber
[...]“ (Ackerland: r70-173).

5.3.3.2 Verarbeitung der biographischen Erfahrungen im
Umgang mit Gewalt

Alle Interviewten lassen beim Eingreifen in Gewaltsituationen Unsicherhei-
ten erkennen, die mitunter mit der Unbestimmtheit moglicher Handlungs-
alternativen begriindet werden kann. Hierin artikuliert sich die von Helsper
(2002) formulierte Ungewissheit des Lehrerhandelns recht deutlich, die sich
zum einen in der Unsicherheit hinsichtlich eines mdglichen methodischen
Repertoires zeigt, zum anderen auch beziiglich der Beantwortung der Frage,
inwiefern die eigenen Mafinahmen ihre Wirkung zeigen werden.

Alle Lehrenden verweisen darauf, dass die biographischen Erfahrungen
mit Gewalt einen Einfluss auf ihren pidagogischen Umgang mit Gewaltsi-
tuationen und Konflikten haben und attestieren dem professionellen Wissen
einen eher untergeordneten Charakter. Deutlich formuliert etwa Seefels, sein
Eingreifen bei Gewalt ,,habe nichts mit Professionalitit im Sinne Handeln
nach Theorie zu tun®, das professionelle Wissen spiele folglich keine Rolle.
Diese Perspektive wird von Ackerland bestitigt, indem sie darauf verweist,
dass sie wihrend ihrer Ausbildung nicht die Mdglichkeit erhielt, professio-
nelles Wissen im Umgang mit Gewalt zu erwerben.

Biographische Erfahrungen wurden entsprechend nur teilweise reflek-
tiert und blieben Teil des Biographietrigers. Einzig Waldmann und Acker-
land begriinden implizit die Rolle des professionellen Wissens fiir ihr Ge-
waltverstindnis mit dem Verweis auf ihre akademische Ausbildung. Gera-
de bei subjektiven Theorien mit einer mittleren Reichweite kénnen durch
die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Theorien und Erkenntnis-
sen differenzierende Sichtweisen entstehen (vgl. u. a. Wahl 2002).

Bei Waldmann fillt auf, dass er sowohl mit seinem biographischen Wis-

sen argumentiert als auch mit Bezug zu erziechungswissenschaftlichen Theo-
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rien. Seine Beschreibungen lassen erkennen, dass er mit dem Eintritt in das
Studium das nétige Hintergrundwissen erhielt, um das Thema Gewalt struk-
turiert reflektieren zu kénnen. Waldmann bildet mit dieser Perspektive folg-
lich einen Gegenhorizont zu Ackerland, Seefels und auch Blumfeld. So ist
Waldmann auch die einzige interviewte Lehrkraft, die mit der strukturellen
Gewalt einen Begriff benennt, der vor allem im akademischen Diskurs pri-
sent ist. Bei den anderen Lehrer*innen finden sich diese Anbindungen an
Gewalttheorien eher selten — Ausnahme: Blumfelds und Seefels’ implizite
Benennung der ebenfalls von Hafeneger (2013) genannten subtilen Gewalt
—, sodass bei ihnen die eigenen Erfahrungen eine grofiere Bedeutung spielen.

Auch wenn die Annahme, Erfahrungswissen sei fiir den Umgang mit
Gewalt zielfihrender als das professionelle Wissen, in den subjektiven Theo-
rien der meisten Lehrkrifte nicht direkt offen erkenntlich wird, so weisen
doch verschiedene Stellen in den Interviews auf die von allen Interviewten
geteilte Erkenntnis hin, dass die eigenen Erfahrungen zumindest einen er-
folgversprechenden Charakter besitzen. Die von Blumfeld explizierte (,,Mein
Stiefel), in den subjektiven Theorien der anderen interviewten Lehrkrif-
te implizierte Unterordnung des professionellen Wissens ist demnach nicht
das Ergebnis einer wesentlichen Geringschitzung des professionellen Wis-
sens, vielmehr geht aus den Aussagen hervor, dass kaum wissenschaftlich
fundierte Ansitze bekannt sind, um auf der Folie eines professionellen Ge-
waltwissens mit Gewalt umgehen zu kénnen. Dass beim Umgang mit Ge-
walt das professionelle Gewaltwissen kaum eine Rolle spiele, wird somit von
den meisten Lehrkriften explizit erwihnt. Es fallen jedoch auch Passagen auf,
die noch auf eine andere Orientierung verweisen bezichungsweise die aufge-
worfene Position differenzieren. So wird an einer Stelle des Interviews mit
Ackerland ersichtlich, dass sie kein ,direktes Gewaltwissen® verwendet, bei
der Aufarbeitung von Konflikten aber durchaus zumindest eine professio-
nelle Perspektive im Hinterkopf hat. So spricht sie davon, dass es wichtig sei,
eine gewisse Distanz aufrecht zu erhalten und nicht die Freundin der Schi-
ler*innen zu sein. Aber als gute Lehrerin oder guter Lehrer miisse man fiir die
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Schiler*innen da sein. Threr Meinung nach sei die Beziehung zu den Schii-
ler*innen auch deshalb wichtig, weil gerade junge Schiiler*innen Lernen ,,fr
den Lehrer machen wollen. Gerade diese Aussage erinnert an Parsons (1968)
und somit auf ein erzichungswissenschaftliches Hintergrundwissen. Parsons
verweist in seinem Essay ,Die Schulklasse als soziales System® darauf, dass
die Leistungsmotivation von Schiiler*innen mit der Identifikation des Kin-
des mit der Lehrerin verbunden ist. So wie ein Kind vor seiner Schulzeit der
Mutter gefallen will, so schreibt es nun der Lehrerin, der es gefallen will, eine
»Quasi-Miitterlichkeit® zu.

5.4 Zusammenfassung und Konkretisierung der
Orientierungen

Im Folgenden sollen die im Rahmen der bisherigen Analyseschritte (forma-
le, reflektierende, komparative Analyse) herausgearbeiteten Orientierungen
mit Bezug zum Forschungsinteresse dieser Arbeitin den subjektiven Gewalt-
theorien spezifiziert werden. Die Zusammenfassung bildet einen weiteren
Schritt hin zur der im Anschluss folgenden sinngenetischen Typenbildung.

Ein Resultat der vorhergehenden Analyseschritte kann an dieser Stel-
le vorab formuliert werden: Die unterschiedlichen Erfahrungs- und Wis-
sensebenen (kommunikatives und konjunktives Wissen) in den subjekti-
ven Theorien der interviewten Lehrkrifte verhalten sich nicht konsequent
kongruent zueinander. Einzelne Lehrkrifte formulieren ihren normativen
Standpunkt einer Achtung der Gewalt auf der kommunikativen Ebene,
ohne dass damit eine konsequente korrespondierende Umsetzung in der
pidagogischen Praxis verbunden ist.
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5.4.1 Blumfeld: Identitdtsstiftende biographische
Gewalterfahrungen als Einflussgréfse flir die
Gewaltorientierung und das pédagogische Handeln

Blumfelds subjektive Gewalttheorie sowie deren Genese wurde von ver-
schiedenen biographischen Erfahrungen geprigt. In seiner Kindheit und
Jugendzeit war Gewalt ein alltigliches Mittel der Erziehung. Diejenigen, wel-
che die Gewalt anwandten, sahen darin keinen Gewaltakt, vielmehr waren
die Handlungen fiir sie ein Teil der Erzichung respektive der Disziplinie-
rung. Und diese quasi habitualisierte Perspektive hatte Blumfeld ebenfalls
in seinen Kinder- und Jugendtagen: Das Alltigliche wurde nicht als Gewalt
wahrgenommen. Zwar verwies er im Interview darauf, dass die Anwen-
dung von Gewalt zu seiner Schulzeit bereits verboten war, dennoch gab es
Lehrkrifte, die weiterhin auf kérperliche Strafen zurtickgriffen. Bewusster
nahm Blumfeld Gewalt erst im Laufe seines Lebens aufgrund verschiedener
Episoden beziehungsweise Ereignissen wahr, die die Bildung seiner subjekti-
ven Gewalttheorie stark beeinflussten. Neuralgische Episoden waren hierbei
vor allem die Zeit bei der Bundeswehr sowie mitunter auch sein Eintritt in
das Berufsleben. Beide Erfahrungen fiihrten dazu, dass sich sein Gewalt-
verstindnis ausdifferenzierte und nicht allein Bezug nahm zur kérperlichen
Gewalt. Die intensiven Erfahrungen mit den als gewalthaltig und verlet-
zend wahrgenommenen disziplinierenden Methoden der Ausbilder bei der
Bundeswehr und die als einengend und belastend wahrgenommenen Rah-
mungen und Ordnungen seiner Referendariatszeit wurden von Blumfeld
nicht nur situativ als bedriickend und pathogen wahrgenommen, sie hatten
dariiber hinaus einen identititsstiftenden Einfluss, der sich ebenfalls auf das
pidagogische Handeln auswirkte. Konkret zeigt sich dieser Einfluss daran,
dass sich fiir Blumfeld im Laufe seiner Biographie dhnliche, eher habitu-
elle Entscheidungs- und Verarbeitungsmuster erkennen lassen, die in den
jeweiligen Situationen — Umgang mit Gewalt, Umgang mit belastenden
Situationen und Episoden — zu analogen Verhaltens- und Handlungswei-
sen fiihren. Fiir den Fall Blumfeld bedeutet dies, dass seine Entscheidungen
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und sein Verhalten einen habitualisierten Charakter aufweisen und sich an
verschiedenen Stellen seiner Biographie in unterschiedlichen Situationen zei-
gen. Seine Biographie weist demzufolge beim Treffen von Entscheidungen
ein konsistentes Muster auf.

Um beispielsweise die Erfahrungen mit Gewalt zu verarbeiten, zeigen
sich bei Blumfeld vor allem zwei Ausrichtungen. Auf der einen Seite berich-
tet Blumfeld, dass er in verschiedenen Situationen — wohl aufgrund einer
traumatischen Verarbeitung des Erlebten — der Gewalt aus dem Weg ging
respektive geht: Die als gewalthaltig wahrgenommenen schulischen Struk-
turen vermeidet er, indem er nach dem Referendariat zunichst eine Auszeit
von der Schule nimmyt; die Zeit bei der Bundeswehr bricht er ab und vermei-
det daftir weitere verletzende Handlungen seiner Ausbilder; in gewalthalti-
gen Konfliktsituationen zwischen Schiiler*innen greift er nicht ein und ver-
meidet dadurch eine stressige Handlung. Auf der anderen Seite zeigt sich sei-
ne Verarbeitung der Erlebnisse in einer Ubernahme, das heifdt, er tbertrigt
die als verletzend, aber gleichzeitig als effektiv wahrgenommenen Praktiken
vor allem seiner Ausbilder bei der Bundeswehr auf sein eigenes pidagogisches
Handeln und triezt seine Schiiler*innen, um sie zu disziplinieren. In diesen
Situationen kann Blumfelds subjektive Theorie als unangebracht und fahr-
lissig beschrieben werden, da professionelles pidagogisches Handeln durch
seine eigentlich schon traumatischen Gewalterlebnisse verhindert oder zu-
mindest eingeschrinkt wird.

Nun ist Blumfeld gewiss nicht als gewalttitiger Lehrer zu charakterisie-
ren, die Hohergewichtung seines Erfahrungswissens im Vergleich zum pro-
fessionellen Wissen ist aber aufgrund seiner Gewaltbiographie situationsspe-
zifisch als problematisch zu kennzeichnen — wie die Beispiele des Wegschau-
ens und des Ubertrags der biographischen Erfahrungen auf das pidagogische
Handeln zeigen. Diese Orientierung hat ihren Ausgangspunkt bereits bei der
Berufswahl. Denn interessant bei Blumfeld ist zunichst, dass er an den beruf-
lichen Orientierungen seiner Eltern kein Interesse zeigte und der eigentlich
als Aufschub der Berufsentscheidung gedachte Besuch des Aufbaugymnasi-
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ums seine Entscheidung bedingte, Lehrer werden zu wollen. Zu Beginn sei-
nes Berufslebens noch am wissenschaftlich-pidagogischen Wissen orientiert,
fihren das Referendariat und seine beruflichen Anfangsjahre, die Realitit
des sozialen Felds der Schule also, zum Uberdenken seiner urspriinglichen
Orientierung, mit dem Effekt, dass er sich verstirkt seinem Erfahrungswis-
sen und seinen eigenen Uberzeugungen zuwendet.

Diese Haltung deckt sich mit Blumfelds Selbstbeschreibung als der lo-
ckere und freiere Typ. Damit bringt er zum Ausdruck, dass er seinen Be-
rufsalltag nach seiner Fagon gestalten will. In seiner aktuellen Berufsphase
kommt die Orientierung an seinem Erfahrungswissen, das er héher gewich-
tet als das professionelle Wissen, besonders zum Ausdruck. Sein Handeln
weist hierbei einen ambivalenten Charakter auf: Obwohl er an verschie-
denen Stellen seines Interviews eine Sensibilitit fiir die Bediirfnisse seiner
Schiler*innen und die Anerkennung derer Entwicklungsbediirftigkeit zum
Ausdruck bringt, reagiert Blumfeld in Abhingigkeit der spezifischen Be-
dingungen der jeweiligen Situation entweder konsequent oder er schaut bei
Konflikten strikt weg. Dieses Wegschauen begriindet er pragmatisch mit
dem Hauptaugenmerk auf das Unterrichten, das es ihm nicht erlaube, bei
jeder Gewaltsituation einschreiten zu konnen. Das gewaltbezogene Han-
deln innerhalb des Orientierungsrahmens von Blumfeld bezieht sich auf
eine bewusste Meidung gewaltbezogener Konflikte zugunsten der Fokussie-
rung auf seine Unterrichtstitigkeit. Sein Umgang mit Schiiler*innen wird
in bestimmten, etwa fur ihn stressigen Situationen geprigt von seinen bio-
graphischen Gewalterfahrungen. Obwohl er sich in seinem pidagogischen
Handeln im Sinne universalistischer Anspriiche am Wohl der Heranwach-
senden und der Férderung und Umsetzung der Nichstenliebe orientiert
(sein konsequenter und folgerichtiger Umgang mit rechtsextremem Gedan-
kengut sei hier ein eindriickliches Beispiel), greift er auf Methoden zurtick,
die er bei der Bundeswehr erfahren hat und ihm praktisch erscheinen, um
Personen zu disziplinieren und die Ordnung wiederherzustellen. Fir sei-
ne subjektive Gewalttheorie lisst sich dartiber hinaus festhalten, dass das
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implizite Wissen eine grofie Rolle spielt. Dies ist sicher eine Erklirung fur
Blumfelds handlungsnahe subjektive Gewalttheorie, die sehr stabil und nur
bedingt verinderbar erscheint.

5.4.2 Strauchberg: Lernen aus Erfahrungen sowie minuzidse
Diagnosen als Basis fiir einen an einer professionellen
Haltung orientierten Umgang mit Gewalt

Strauchbergs subjektive Gewalttheorie wurde zunichst geprigt von einer —
wie sie es selbst nahelegt — gewaltfreien Kindheit und Jugendzeit. Gewalt war
in ihrem Umfeld nicht prisent und so formuliert sie als eindriickliche, ih-
re subjektive Gewalttheorie prigende Gewalterfahrungen vor allem Beispie-
le aus ihrem Berufsleben. Hierin unterscheidet sie sich von ihren interview-
ten Kolleg*innen, die alle auch Beispiele aus ihrem privaten Bereich berich-
ten. Der Beginn ihrer Berufskarriere bot fiir die Genese ihres Gewaltbegriffs
verschiedene Ankniipfungspunkte. Eingang in ihre subjektive Gewalttheo-
rie fand dabei die mit Autorititen verbundene Machtaustibung ihrer hier-
archisch hoher gestellten Kolleg*innen (z. B. Schulleitung). In diesem Kon-
text beschreibt sie ebenfalls Neid als eine Gewaltform, die ihrer Entfaltung
als Lehrerin entgegenwirkt. Weitere Beispiele, dass sich Frau Strauchbergs
Gewalttheorie vor allem erst wihrend ihres Berufslebens entwickelte, finden
sich an verschiedenen Stellen im Interview, wie etwa die von ihr besonders
betonte ,,Geschirrle“-Situation. Die Beispiele machen deutlich, dass Strauch-
bergs Gewaltbegrift durch den Impuls einer Erfahrung weiterentwickelt wer-
den kann, sie sich also nicht nur an einer Gewaltperspektive orientiert und
somit offen ist fiir weitere Blickwinkel auf das Phinomen der Gewalt. Mit
Bezug zum Begrift der Biographizitit gelingt es ihr, neue Erfahrungen an be-
stehende Wissensressourcen anzuschlieen und ihren Gewaltbegrift weiter-
zuentwickeln.

Ihre subjektive Gewalttheorie umfasst korperliche, psychische und insti-
tutionell-strukturelle Dimensionen. Ferner sieht sie in Praktiken, die in der

Folge von Neid entstehen, ebenfalls Gewalt. Eine der zentralen Orientierun-
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gen, die sich in Strauchbergs subjektiver Theorie zeigt, ist die Fokussierung
auf das Ausleben ihrer Leidenschaft als Lehrerin. Als stérend empfindet
sie deshalb die institutionellen und von Machtverhiltnissen durchzogenen
Rahmungen, denen sie kontextbezogen einen gewalthaltigen Charakter un-
terstellt. Ein Grund hierfiir ist in Strauchbergs Orientierung die Diskrepanz
zwischen ihrer Leidenschaft fiir das Unterrichten und der beruflichen Rea-
litat, die neben didaktischen eben auch das Erfiillen verschiedener biirokra-
tischer Aufgaben mit sich bringt.

TIhre Erfahrungen mit Gewalt formuliert sie sprachlich in einem pro-
testierenden Duktus und bringt damit eine ablehnende Haltung zum Aus-
druck. Sie verarbeitet diese Erfahrungen, indem sie zum einen die Situatio-
nen aufkliren will; zum anderen lehnt sie gewalthaltige Methoden ab, was
sie mit dem Verweis, es so nicht machen zu wollen, prononciert. Strauch-
bergs Auﬂerungen erwecken insofern den Eindruck, dass die biographische
Arbeit die subjektiven Theorien mitprigte. Strauchberg begreift ihren Um-
gang mit Gewalt als Entwicklungsaufgabe, indem aus bisherigen Erfahrun-
gen die richtigen Schliisse zu ziehen sind und an das professionelle respektive
teldspezifische Wissen angeschlossen werden.

Ihr Umgang mit Gewalt ist geprigt von der Orientierung, bei Gewalt-
situationen sofort zu handeln. Strauchberg geht entsprechend bei Gewalt-
situation konsequent den Griinden nach und will den Fall aufkliren. Auch
schreitet sie bei Gewaltkonflikten konsequent ein und duldet keine Ge-
waltauseinandersetzungen zwischen Schiler*innen. Bei Konflikten verfolgt
sie die Haltung, unterschiedliche Blickwinkel zu nutzen, sie zu vergleichen
und gemeinsam mit den Schiiler*innen zu reflektieren

Strauchbergs pidagogische Orientierung weist einen autoritativen Cha-
rakter auf. Das heifit, dass Strauchberg zwar von ihren Schiler*innen ver-
langt, sich nach Regeln zu verhalten, sie geht aber bei Konflikten auf die Kin-
der und Jugendlichen (und bei Bedarf auf deren Eltern) ein und verfolgt die
Intention, deren Standpunkte und Sichtweisen zu erfassen. In ihrem beruf-
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lichen Selbst orientiert sie sich an berufstypischen Werten und verfiigt tiber
ein umfassendes Repertoire an pidagogischen Handlungsmdglichkeiten.

Das Verstindnis fiir eine professionelle Herangehensweise bei Konflik-
ten ist bei ihr handlungsleitend, auch wenn sie nicht explizit auf professio-
nelles Wissen verweist bezichungsweise dieses kommuniziert. Aber Verweise
und der Gebrauch von Wortern wie ,,Weiterentwicklung® zeigen an, dass fiir
Strauchberg — auch wenn sie sich im Gewaltkontext hiufiger auf biographi-
sche Erfahrungen denn professionelles Wissen bezieht — eine pidagogisch-
professionelle Orientierung ein wesentlicher Bestandteil ihres padagogischen
Handelns ist. Im Sinne der Entwicklungsaufgabe ,,Rollenfindung® (Hericks
2009b, S. 6) im Umgang mit Gewalt entwickelt Strauchberg einen eigenen
Stil, der vor allem gekennzeichnet ist durch eine tiefgriindige Diagnose und
den Versuch einer liickenlosen Aufklirung der Konfliktsituation unter ih-
rer Fithrung. Zugespitzt kann sie vor diesem Hintergrund bei ihrer Heran-
gehensweise an das Thema Gewalt als autoritative Diagnostikerin bezeich-
net werden. Strauchbergs professionelle und detaillierte Herangehensweise
bei der Intervention in Gewaltkonflikten zeigt sich auch daran, dass ihr Vor-
gehen von allen interviewten Lehrkriften am ehesten den im heuristischen
Modell zum Handeln von Lehrer*innen in Gewalt- und Mobbingsituatio-
nen von Bilz et al. (2017) dargestellten Schritten des Interventionshandelns
dhnelt: 1. Situationswahrnehmung 2. Auswahl der Interventionsziele 3. Aus-
wahl der Interventionsformen 4. Durchfithrung der Intervention s. Evalua-
tion der Zielerreichung® (S. 23).

Biographische Gewalterfahrungen, die sie ihren Aussagen zufolge ledig-
lich als Beobachterin hatte, spielen in ihrem Handeln als Entwicklungsquel-
le eine Rolle; respektive besser gesagt: Strauchberg nutzt die Erfahrungen,
um ihren professionellen Umgang mit Gewalt weiterzuentwickeln. Ihre
subjektive Theorie weist ein hoheres Elaborationsniveau auf, ist gekenn-
zeichnet durch eine grofle beziehungsweise mittlere Reichweite und dhnelt
entsprechenden wissenschaftlichen Theorien hinsichtlich der Argumenta-
tionsstruktur oder der inhaltlichen Beziige beim pidagogischen Handeln.
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Die Auseinandersetzung mit dem Phinomen der Gewalt bewegt sich bei
Strauchberg deswegen, auch wenn sie sich nur bedingt auf theoretisches Ge-
waltwissen bezieht, in der Regel auf einer an den Rahmungen des Schulfeldes
reflektierten Ebene.

5.4.3 Waldmann: Pddagogisches Professionswissen als
Grundlage einer selbstreflexiven Auseinandersetzung mit
biographischen Gewalterfahrungen

Ahnlich wie im Fall von Blumfeld war bei Waldmann Gewalt ein alltigliches
Mittel im Rahmen der familidren und schulischen Erziehung, die fur die Ge-
nese seiner subjektiven Gewalttheorie einen ersten Ausgangspunkt darstel-
len. Gewalt wurde von Waldmann in seiner Kindheit und Jugendzeit nicht
als abnormal wahrgenommen. Die generationale Zugehdérigkeit des Biogra-
phietrigers Waldmann zeigt hier ihren prigenden Einfluss. Waldmann be-
schreibt in diesem Kontext u.a. die Strafpraktiken seiner Lehrer*innen. Er
betont dabei auch, dass fiir die meisten seiner Lehrkrifte kérperliche Stra-
fen keine Option mehr in ihrem Erziehungshandeln darstellte, einzelne Leh-
rer*innen jedoch weiterhin in spezifischen Situationen, trotz der verbotenen
Anwendung von physischer Gewalt, offen waren fiir kérperliche Ziichtigun-
gen. Fiir seine subjektive Gewalttheorie bedeutet dies, dass sich eine bewusste
Auseinandersetzung mit Gewalt und die mit ihr verbundenen Erfahrungen
erst zu einem spiteren Zeitpunkt einstellte. Eine markante Lebensphase bei
der Genese des Gewaltbegriffs war fiir Waldmann der Kontakt mit dem wis-
senschaftlichen Wissen, das die Entwicklung seiner Gewalttheorie forderte
und ihn fiir das Gewaltphinomen und seine bisherigen biographischen Ge-
walterfahrungen sensibilisierte. Gewissermaf$en war der Bezug auf das fach-
liche Wissen fiir Waldmann eine wichtige Orientierung, um seine Gewalter-
fahrungen verarbeiten respektive zunichst tiberhaupt zuginglich machen zu
konnen.

Einen weiteren besonderen Einfluss auf Waldmanns Gewaltverstindnis
waren die gesellschaftlichen Entwicklungen und Bedingungen der 1970er-
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und 198oer-Jahre. Der zeitspezifische Diskurs iiber Gewalt fand Eingang in
Waldmanns subjektive Gewalttheorie und duf8erte sich etwa in einer system-
kritischen Haltung und die Benennung der systemischen Macht als Gewalt.
Diese systemische Gewalt fand in Waldmanns subjektiver Theorie einen
Ubertrag in das Schulsystem — in Waldmanns Orientierung ein Raum, in
dem die systemische Gewalt tiber institutionelle Zwinge und die Einforde-
rung von Konformitit wirkt. Mit Bezug zum Begrift der Biographizitit liefSe
sich an dieser Stelle formulieren, dass Waldmann neue Erfahrungen nutzt,
um seinen Gewaltbegrift zu reflektieren und gegebenenfalls neu zu ordnen
und zu kategorisieren.

Waldmann hat einen differenzierenden und entspannteren Blick auf das
Phinomen der Gewalt und unterscheidet zwischen verletzender Gewalt und
Gewaltpraktiken, die zur Entwicklung von Kindern und Jugendlichen dazu-
gehoren und in seinen Augen einen harmlosen Charakter haben. Das heifit,
er analysiert die Situationen und abhingig vom Ergebnis greift er eben ein
oder nicht. Bei seinem Umgang mit Gewalt spielten biographische Erfah-
rungen insofern eine Rolle, dass er verletzende pidagogische Handlungen
ablehnt, daer selbst erfahren hat, wie sich etwa psychische Angriffe anfiihlen.
Fiir sein pidagogisches Handeln relevant sind ferner in seiner Biographie die
Strafmethoden der Bezugspersonen seiner Kindheit, die er mit der Konklu-
sion ,,Strafe und fertig“ benennt. Das heif$t nach der Strafe ist die ,, Tat“ nicht
mehr relevant und nicht mehr Thema in der pidagogischen Bezichung. Sein
Umgang mit Gewalt wird ferner geprigt von einem wissenschaftlichen Wis-
sen, das ihm erlaubrt, Situationen reflektiert zu analysieren und zu bewerten.
Der Pidagoge Waldmann nutzt entsprechend ein wissenschaftlich basiertes
Fachwissen, das er mitunter mit dem Verweis auf Klassiker der Pidagogik wie
Ilich, Rousseau oder Hobbes zum Ausdruck bringt, deren Ideen er zuweilen
auch in seinem idealisierten pidagogischen Handeln umsetzen wollte.

In seinem Wirken orientiert Waldmann sich an einem freiheitlichen An-
spruch. Kritisch setzt er sich deswegen mit den Strukturen des Schulsystems

auseinander, dessen Strukturen und Regeln fiir ihn einen eingrenzenden,
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um nicht zu sagen fremdbestimmenden Charakter besitzen und seine Hand-
lungsautonomie einschrinken. Die durch die Strukturen ausgelsten Span-
nungsverhiltnisse zwischen Freiheit und Zwang nimmt Waldmann seiner
Orientierung zufolge als konflikthaft wahr.

Zusammenfassend ldsst sich Waldmann als ein Lehrer mit einer komplex-
elaborierten subjektiven Gewalttheorie beschreiben, da er seinen Orientie-
rungen und seinem Handeln hiufig ein pidagogisches Professionswissen zu-
grunde legt. Seine ,,hinreichend komplex[e]“ subjektive Theorie hat deshalb
eine grofle beziehungsweise mittlere Reichweite, die hinsichtlich ihrer Struk-
tur wissenschaftlichen Theorien ihnelt; dies bedeutet, dass sich Waldmann
zum einen auf dieses Wissen stiitzt und zum anderen eine differenzierende
Perspektive auf das Phinomen der Gewalt zum Ausdruck bringt. Fiir die-
se differenzierende Perspektive kann als Beispiel etwa sein Blick auf ,,Range-
leien genannt werden, in denen er eher den Ausdruck einer entwicklungs-
psychologischen Selbstverstindlichkeit erkennt denn einen Akt der Gewalt.
Nun ist Waldmann ob seines Alters und seiner Dienstjahre gewiss kein Be-
rufsanfinger mehr, aber mit Bezug zu der von Hericks (2009b) formulier-
ten Entwicklungsaufgabe der ,,Anerkennung® hat Waldmann gelernt, selbst
beim Thema der Gewalt sensibel erorternd die unterschiedlichen Charak-
teristika seiner Schiiler*innen zu identifizieren und bei der Bewertung von

Gewaltkonflikten einflieflen zu lassen.

5.4.4 Seefels: Gewaltkritische Erziehungserfahrungen als
Ausgangspunkt flir die gleichberechtigte Ausgestaltung der
pddagogischen Beziehungen

Die Herausbildung der subjektiven Gewalttheorie lisst sich bei Seefels in der
Phase der Primirsozialisation nachzeichnen. Es liegt die Vermutung nahe,
dass es vor allem die elterliche, pazifistisch orientierte Erziehung war, die sein
Gewaltverstindnis stirker beeinflusste. Die Gewaltorientierung und damit
verbunden die Genese der subjektiven Gewalttheorie findet somit bei Seefels

bereits in seinen Kindheits- und Jugendtagen ihren Ausgangspunkt. Eben-
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falls lisst sich bei Seefels konstatieren, dass seine in der Kindheit entwickelte
Einstellung zum Thema der Gewalt in seiner gesamten Biographie bestand
hat und auch nicht durch Gewalterfahrungen modifiziert wurde. Gewaltfrei
war seine Biographie jedoch in seiner Wahrnehmung nicht, wie die beispiel-
hafte Begegnung auf dem Heimweg von der Schule belegt. Im Vergleich mit
den anderen Fillen wird bei Seefels dennoch deutlich, dass er die Anstren-
gung erkennen lief3, nach biographischen Gewalterlebnissen zu suchen. Den
anderen Lehrer*innen fiel es leichter, ziigig prigende Erfahrungen benennen
zu konnen.

Seefels subjektive Gewalttheorie kann charakterisiert werden als Pri-
gung durch personliche Uberzeugungen, die allerdings nicht als verding-
lichte Denkweisen formuliert werden kénnen. Denn durch seine Betonung
des Interesses, konflikthafte Situationen aufkliren zu wollen, lisst er auch
einen Bezug zum professionellen Wissen erkennen, zumindest weist seine
Orientierung den Einklang mit professionellen Ansitzen auf: Seefels’ sub-
jektive Gewalttheorie kann insofern nicht als rickstindig oder inadiquat
gekennzeichnet werden. Erginzend lisst sich formulieren, dass Seefels’ per-
sonliche Uberzeugungen anschlussfihig an die Ordnungen und Normen
des Schulfeldes sind, es ihm deswegen wohl leichter fillt, sich im Feld der
Schule einzufinden und einzurichten.

Deutlich wird: Er driickt die besondere Bedeutung einer guten Bezie-
hung zu den Schiiler*innen aus, um Konflikte zu l6sen, und bringt damit
zum Ausdruck, dass ein erfolgreiches pidagogisches Wirken mitbedingt wird
von einem sympathischen und charismatischen Auftreten. Insofern erlebt
Seefels den Umgang mit Schiiler*innen subjektiv als gleichberechtigte Aus-
gestaltung der Beziehungen und tariert vor dem Hintergrund dieser Orien-
tierung die Antinomie zwischen Nihe und Distanz zugunsten der Hinwen-
dung zur Nihe aus. Moglicherweise ist im Sinne von Seefels damit die In-
tention verbunden, dass Schiiler*innen ohne ihn als fordernde Autoritit ih-
re Lernprozesse am besten gestalten konnen, er sich dann eher als Modera-
tor versteht. Das bedeutet fiir sein pidagogisches Handeln im Umgang mit
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Gewalt, dass er tiber die Beziehungsebene versucht, Konflikte zu 16sen. Bei
Herrn Seefels zeigt sich generell in seiner subjektiven Theorie die Orientie-
rung, dass eine vertrauensvolle Bezichung zu den Schiiler*innen die Basis ei-
nes erfolgreichen pidagogischen Handelns bildet. Diese Haltung wird in der
Wahrnehmung Seefels’ von den Schiiler*innen anerkannt, sodass die Kinder
und Jugendlichen bereit sind, auf die Lehrkraft einzugehen.

Wichtig ist Seefels, dass Konflikte gelst werden und er sich deshalb als
Vermittler zwischen zwei Konfliktparteien sieht. Bei seinem Umgang mit Ge-
walt verweist er biographisch ebenfalls auf die Erziehung seiner Eltern, die
ihm eine pazifistische Perspektive auf das Thema Gewalt vermittelten. Diese
pazifistische Grundhaltung wird auch deutlich bei der Verarbeitung von Er-
lebnissen mit Gewalt: Die Losung von Konflikten ist auch immer damit ver-
bunden, dass die Konfliktparteien friedlich auseinander gehen. Eingedenk
dieser Orientierung lisst sich fiir Seefels festhalten, dass fiir ihn ein zentrales
Motiv seines pidagogischen Handelns ist, dieses dhnlich zu gestalten wie die
eigene Erziehung.

Wie auch in anderen Fillen dieser Studie lisst sich jedoch ebenfalls bei
Seefels erkennen, dass sein Modus des Umgangs mit Gewalt verschiedene
Ausprigungen annehmen kann, Seefels’ pidagogisches Wirken artikuliert
sich in einem weitliufigen Rollenverstindnis als Lehrkraft, das geprigt wird
von einer inhomogenen professionellen Perspektive auf Gewaltsituationen
beziehungsweise auf den Umgang mit Schiler*innen generell. Dieses ,,inko-
hirent[e] und inkonsistent[e]“ (Patry / Gastager 2011, S. 15f.) Merkmal seiner
subjektiven Theorie wird geprigt von der unterschiedlichen Gewichtung der
Aufgaben einer Lehrkraft. Denn im Fokus von Seefels’ Handeln steht der
Bezug auf die unterrichtende Titigkeit. D. h. Seefels sicht im Unterrichten
die Hauptaufgabe einer Lehrkraft, der sich andere Titigkeiten unterord-
nen miissen. So wird an den Aussagen Seefels deutlich, dass in einzelnen
Situationen seine selbstzugeschriebene Rolle als Lehrkraft, die zumindest
situationsspezifisch auf Augenhdhe mit den Schiiler*innen kommuniziert,
mit Unsicherheiten und Widerspriichen verbunden ist, die Entwicklungs-
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aufgabe der Rollenfindung insofern trotz seiner bisherigen Berufskarriere
zumindest situationsspezifisch noch nicht gefestigt ist. Enttiuscht zeigt sich
Seefels dann in jenen Situationen, in denen seine Schiiler*innen nicht nur
desinteressiert seinem Unterricht folgen, sondern diesen in seinen Augen
respektlos storen. In diesen Konfliktsituationen unterbricht er die romanti-
sche Verklirung seines gewihlten Berufes und lisst eine sachlich-distanzierte
Beziehung zu seinen Schiiler*innen erkennen. Seefels agiert dann auch in
Gewaltsituationen nicht mehr als Mediator, sondern handelt konsequenter
an der ztigigen Auflésung des Konflikts, um das Fortsetzen des Unterrichts
gewihrleisten zu kénnen. In seiner subjektiven Theorie ist deswegen als
positiver Gegenhorizont die Orientierung zu erkennen, dass Disziplinierun-
gen dann ihre Berechtigung haben, wenn sie zum Erfolg des Lernens durch
einen geordneten Unterricht beitragen. Um den Erfolg des Unterrichtes zu
gewihrleisten, schonter sich bei Bedarf, um sich nicht zu tiberfordern. Dann
kann es sein, dass Seefels nicht in zeitintensive Konflikte eingreift.

5.4.5 Ackerland: Relativierung eigener Gewalterfahrungen und
Anknlpfung des als nlitzlich fiir die berufliche Praxis
erachteten biographischen Erfahrungswissens an
pddagogisches Handlungswissen

Ackerlands subjektive Gewalttheorie ist wie bei den anderen interviewten
Lehrkriften von einem weiten Begriffsverstindnisses geprigt. Korperliche
und seelische Dimensionen sind fir sie quasi selbstverstindliche Bestand-
teile des Gewaltbegriffs. Ebenfalls bringt sie die Nihe zwischen Gewalt und
Macht zum Ausdruck, indem sie beispielsweise auf ungleiche Machtverhilt-
nisse verweist. Obwohl Ackerland von einzelnen wenigen Gewalterfahrun-
gen berichtet, schreibt sie diesen Erlebnissen keine prigende Kraft zu. Viel-
mehr verarbeitet Ackerland diese Erfahrungen, indem sie iiber sie hinweg-
sieht und nicht weiter thematisiert. Eher sieht sie die Strafmafinahmen als
gerechtfertigt ob ihres kindlichen und jugendlichen Fehlverhaltens an. Da
Ackerland diese Erfahrungen nicht als intensiv erlebt hat und die Erlebnisse
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in jhrer Wahrnehmung nur gering ins Gewicht fallen, kann sicher nicht von
verletzenden Strafen gesprochen werden, wie sie beispielsweise Blumfeld und
Waldmann erfuhren.

In ihrer subjektiven Gewalttheorie wird ersichtlich, dass ihr Studium so-
wie ihre Referendariatszeit als Bildungsepisoden fiir ihr Gewaltverstindnis
nicht ergiebig waren, und sie konstatiert eine defizitire Vermittlung hinsicht-
lich des piadagogischen Umgangs mit Gewalt. Sie bestitigt damit indirekt die
erwihnten Ergebnisse von Fischer (2017), die der Rolle der akademischen
Ausbildung fiir den Aufbau eines Gewaltwissens eine untergeordnete Rol-
le zuschreiben (S. 173). Dieser Umstand fiihrt bei Ackerland mitunter dazu,
dass sie sich stirker an den praktischen Anforderungen des sozialen Feldes der
Schule orientiert als an einem wissenschaftlichen Gewaltwissen. Dennoch
lassen sich in ihren Auﬂerungen, zumindest in ihrem didaktischen Wirken,
immer wieder Hinweise auf fachwissenschaftliches Wissen und ihre Haltung
erkennen, Handlungen mit der Berufswissenschaft zu begriinden.

Bei Gewaltsituationen und -konflikten bringt Ackerland zum Ausdruck,
dass sie gerne und konsequent eingreifen mochte und zeigt sich irritiert,
wenn ihre Kolleginnen und Kollegen bei Konflikten oder potentiell gewal-
thaltigen Situationen nicht eingreifen. Die kritische Auseinandersetzung
mit dem ihrer Meinung nach unprofessionellem Verhalten ihrer Kollegin-
nen und Kollegen beschreibt als negativer Gegenhorizont ihren Orientie-
rungsrahmen. Sie will in Konflikten vermitteln oder die Situation aufkliren
und betont hiufig als adiquate Methode das Gesprich. Einen biographi-
schen Einfluss auf ihr pidagogisches Handeln bringt sie mit dem Verweis
aufihre eigene Kindheit und die elterliche Erziehung zum Ausdruck, die fir
sie situationsbedingt handlungsleitend sei in pidagogischen Fragen. Diese
familidren Prigungen bedingen somit ihren Umgang mit Gewalt als auch
die Genese ihrer subjektiven Gewalttheorie mit. Die in der Familie erlebten
Erziehungspraktiken bleiben bestindig in der Berufsbiographie bestehen
und an verschiedenen Stellen bringt sie die Rolle der Primirsozialisation

zum Ausdruck. Immer wieder verweist sie im Interview darauf, wie sehr sie
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von ihren Eltern, als kognitive Figur vor allem wohl von ihrer Mutter ge-
prigt wurde, etwa im Umgang mit Konflikten. Bei Konflikten prisentiert
sich Ackerland entsprechend als Autoritit, um die Auseinandersetzungen
zu beenden. Biographisch bedeutend ist ferner, dass Ackerland ihren Schii-
ler*innen eine unbeschwerte Kindheit ermdglichen méchte — so wie sie ihre
eigene Kindheit und Jugendzeit erlebte. Mit diesem Motiv erinnert sie an
ihre Kolleg*innen Strauchberg und vor allem Seefels, die hinsichtlich ihres
Bezugs zur eigenen Erzichung dhnlich argumentierten. Mit der Betonung
der Rolle ihrer in der Kindheit und Jugendzeit verinnerlichten Erziehungs-
strategien versucht sie einen Anschluss der biographischen Erfahrungen
mit dem pidagogischen Professionswissen zu erreichen. Auf diese Weise
transformiert sie die lebensgeschichtlichen Erlebnisse in ein biographisches
Wissen, das fiir sie in pidagogischen Kontexten handlungsleitend wird.

Ackerland ldsst in ihrer subjektiven Theorie deshalb Anklinge zum pro-
fessionellen und erziehungswissenschaftlichen Wissen erkennen, vor allem
aber zeichnet sich ihr Handeln durch eine Betonung von Eigenschaften aus,
die als ein angemessener Umgang mit Gewalt beschrieben werden kénnen.
Ihre subjektive Gewalttheorie weist in dieser Hinsicht einen eher komplex-
elaborierten Charakter auf, da auch sie dhnlich wie Strauchberg biographi-
sche Erfahrungen mit Gewalt nutzt, um ihr pidagogisches Handeln zu ent-
wickeln.

Aus einer biographischen Perspektive ebenfalls relevant ist die immer
wieder in ihrem Interview formulierte Begeisterung fiir den Volleyball-Sport.
Diese Haltung kann als weitere Bestitigung vermerkt werden, den biogra-
phischen Erfahrungen eine hohe Bedeutung zuzusprechen und gleichzei-
tig das biographisch Erlebte an professionelles und pidagogisches Wissen
anzuschliefen. Sie lisst immer wieder anklingen, dass sie die Erfahrungen
als Trainerin oder als Spielerin als wertvoll fiir ihr eigenes berufliches Han-
deln erachtet. Diese sportliche Orientierung ist somit ein zweites Beispiel
fiir die Ubertragung biographischer Erfahrungen auf ihre berufliche Ti-
tigkeit. Sie nutzt aber nicht nur die im Sport gemachten Erfahrungen als
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Wissensressource, gleichzeitig ist das Feld des Sports fiir Ackerland ein ver-
trautes Gebiet, das ihr Sicherheit vermittelt und als Ausgangspunkt ihres
Professionalisierungsprozesses interpretiert werden kann. Ihr vom Sport ge-
prigter Habitus ist anschlussfihig an die Ordnungen und Anforderungen
des Schulfeldes und erleichtert ihr den Einstieg in den Beruf der Lehrerin.
Damit verbunden ist die Transformation des biographischen Wissens, wel-
ches nun einen konkreten Bezug zum sozialen Feld der Schule erhil.

So lisst sich fir Ackerland festhalten, dass das Feld des Sports und die
darin eingelagerten Orientierungen einen wichtigen Einfluss auf ihr pidago-
gisches Handeln und den Umgang mit Konflikten gewinnen. Zwar formu-
liert Ackerland es nicht direkt und entsprechend eher implizit, aber die Re-
geln des Sports sind wohl ebenfalls bei ihrem Umgang mit Konflikten zwi-
schen Schiiler*innen relevant. Das ,Hinausstellen“ bei einem Regelverstoft
wihrend ihres Unterrichts erinnert an das Sanktionsinstrument der ,Ro-
ten Karte®, um unangemessenes Verhalten zu ahnden und einen geordneten
Spielverlauf zu gewihrleisten und sicherzustellen. Die Praktiken des Sports
sind es somit, die zumindest die Entwicklung eines impliziten Wissens befor-
dern, welches Ackerland als Wissensressource fiir ihr pidagogisches Handeln
nutzt und den Verlauf ihrer Professionalisierung beeinflusst.

5.5 Sinngenetische Typenbildung

5.5.1 Hinfiihrung

Der Vergleich von Perspektiven ist ein wesentliches Element der dokumen-
tarischen Methode. Die Vergleichsperspektiven wurden zum einen bereits
durch die Fragen des episodischen Interviews vorgegeben, zum anderen erga-
ben sich durch die fallimmanente Vergleichsperspektive und die falliibergrei-
fende Kontrastierung weitere Horizonte, die fiir die Analyse der subjektiven
Gewalttheorien von Interesse sein konnen.

Zusammenfassend ldsst sich nach der falliibergreifenden Analyse der

Interviews sagen, dass hinsichtlich des Gewaltverstindnisses bei allen Lehr-
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kriften zunichst eine dhnliche Orientierung zu finden ist, die sich an der
Nennung der korperlichen Gewalt verdeutlicht. Nach der Benennung der
korperlichen Gewalt differenzieren die Gewaltorientierungen jedoch immer
weiter aus, sodass jeder Fall seine eigenen Spezifika aufweist.

Im Vorfeld der Interviews wurde angenommen, dass sich die Lehrkrifte
hinsichtlich eines engen oder weiten Gewaltbegriffes positionieren werden.
Nach Analyse der Interviews ldsst sich festhalten, dass alle interviewten Lehr-
krifte in ihren subjektiven Theorien einem weiten Gewaltbegriff folgen und
diesen somit nicht auf die kdrperliche Gewalt einengen, in dieser Hinsicht
also keine bedeutenden Unterschiede notiert werden kénnen. Dieser weite
Gewaltbegriff stellt die gemeinsame Orientierung der interviewten Lehrkrif-
te dar, die sich als homologes Muster durch alle Interviews zicht. Alle inter-
viewten Lehrkrifte formulieren entsprechend in ihren Interviews Gewalt-
formen, die sich mit Bezug zum Stand der Gewaltforschung auf der physi-
schen, psychischen oder institutionellen Ebene abbilden lassen. Kontraste
lassen sich hingegen hinsichtlich der Legitimitit von Gewaltsituationen, in
der Art und Weise des Umgangs mit Gewalt sowie in der Verarbeitung der
biographischen Gewalterlebnisse identifizieren. Gewissermaflen ist mit der
Verwendung der sinngenetischen Typenbildung im Rahmen dieser Arbeit
die Intention verbunden, in Anlehnung an Marotzki (1999, S. 327) der Fra-
ge nachzugehen, wie die Lehrkrifte ihre Gewalterfahrungen verarbeiten, mit

Sinn versehen und fur ihr pidagogisches Handeln auslegen.

5.5.2 Verarbeitungsweisen der biographischen Erfahrungen im
Gewaltbegriff und pddagogischen Handeln

Auf der Folie der durchgefiihrten Fallkontrastierungen wird nun die typolo-
gische Verdichtung der Orientierung angestrebt. An einer anderen Stelle die-
ser Arbeit wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Typik, die wesentlich
tir das Erkenntnisinteresse ist, als Basistypik bezeichnet wird (vgl. Bohnsack
et al. 2019, S. 32), also ,jene Typik, bei der die Konstruktion einer ganzen
Typologie ihren Ausgangspunkt nimmt® (Bohnsack 2013, S. 253). Als Basi-
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stypik ist in dieser Arbeit die Verarbeitung der Gewalterlebnisse und damit
verbunden die Anschlussweisen der biographischen Erfahrungen an das pid-
agogische Handeln im Feld der Schule zu nennen; denn als homologes Mus-
ter geht aus der Auswertung hervor, dass alle Lehrkrifte von eindricklichen
Erfahrungen berichteten, die sich in ihren subjektiven Gewalttheorien nie-
derschlugen und einen individuellen Verarbeitungsprozess bedingten. Aus
der Perspektive des objektiv Betrachtenden mégen die Erfahrungen von un-
terschiedlicher Qualitit sein. Da aber, wie im theoretischen Gewaltkapitel
aufgezeigt, all das als Gewalt betrachtet wird und handlungsleitend fur die
Auswertung ist, was ,vor allem von den Menschen [...] dafiir gehalten wird*
(Christ / Gudehus 2013, S. 4), soll an dieser Stelle keine Wertung hinsichtlich
der Schwere der Gewalterfahrungen erfolgen.

Obwohl also alle interviewten Lehrer*innen in ihrer Biographie in unter-
schiedlicher Art und Weise Erfahrungen mit Gewalt gemacht haben, schrei-
ben die Lehrkrifte besonders eindriicklichen Erfahrungen eine handlungs-
leitende Rolle im Umgang mit Gewalt zu. Auftillig hierbei ist jedoch beim
Vergleich der Fille, wie unterschiedlich die Lehrer*innen die Erfahrungen
verarbeiteten und an ihr pidagogisches Wissen anbringen. Konkret bedeu-
tet dies, dass die Interviewten Differenzen erkennen lassen, ob und wie die
biographischen Erfahrungen in den subjektiven Theorien verarbeitet wer-
den und in den Umgang mit Gewalt einfliefen. Oder anders gefragt: Wie
werden die Erfahrungen im Handeln verarbeitet vor dem Hintergrund des in
den Interviews oftensichtlich bestehenden Spannungsverhiltnisses zwischen
dem pidagogischen Professionswissen und dem biographischen Erfahrungs-
wissen?

Mit Verweis auf das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit erscheint deshalb
das Spannungsverhiltnis zwischen professionellem Wissen und Erfahrungs-
wissen als besonders relevant beim Umgang mit Gewalt. Inwiefern das Er-
fahrungswissen kongruent zum professionellen Handeln und zu den Nor-
men im Feld der Schule ist, ist entscheidend davon abhingig, wie die bio-
graphischen Erfahrungen verarbeitet und Teil des pidagogischen Handelns

284



5.5 Sinngenetische Typenbildung

wurden. Die Beantwortung der Frage, ob biographische Erfahrungen einen
professionellen Umgang mit Gewalt stéren oder gar fordern kénnen, muss
deshalb bei der Verarbeitung der Erlebnisse als Ausgangspunkt ansetzen.

Im Rahmen der Basistypik lassen sich nun unterschiedliche Orientierun-
gen hinsichtlich der Wissensarten und der Bearbeitung der Erfahrungen fest-
stellen. Die Orientierungen werden im Folgenden dargestellt und mit ver-
schiedenen Modi beschrieben.

a) Modus ,,Anschluss biographischer Erfahrungen an das profes-
sionell-pidagogische Wissen“: Lehrer*innen, die bei der Darlegung ihrer
subjektiven Theorien einen kontextualisierenden Basistyp zum Ausdruck
bringen, versuchen ihre biographischen Erfahrungen - selbst jene, welche
ihren Ausgangspunkt mitunter bereits in ihrer Kindheit hatten — an das
professionell-pidagogische Wissen anzuschliefen, es entsprechend zu kon-
textualisieren. Bisherige Gewalterfahrungen und Gewaltvorstellungen, die
zum Teil den Charakter eines impliziten Wissens aufweisen, werden in der
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem und professionellem Wissen
tber Gewalt kritisch hinterfragt und somit bewusst gemacht. Den Betrof-
fenen ist es gelungen, die Erlebnisse zu verarbeiten, zuweilen mithilfe einer
reflektierten Auseinandersetzung auf der Folie professionellen Wissens. Der
Modus verweist darauf, dass die Auseinandersetzung respektive der Kon-
takt mit einem fachwissenschaftlichen Wissen die Verarbeitung von bio-
graphischen Erlebnissen fordern oder die Erfahrungen gar bewusstmachen
kann. Die fachwissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema Ge-
walt bildet demzufolge in den entsprechenden Fillen einen wesentlichen
Einflusstaktor fiir die jeweilige Verarbeitungsweise eigener Erfahrungen.
Es gilt festzuhalten, dass die explizite wissenschaftliche Beschiftigung mit
dem Gewaltthema eine Bedeutung fiir die subjektiven Theorien erlangen
kann, wenngleich die biografischen Erfahrungen weiterhin relevant blei-
ben respektive neu kontextualisiert werden, vor allem dann, wenn sie fiir

ihr padagogisches Handeln als wirksam erachtet werden. Dieser Modus der
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Verarbeitung und Anschlusssuche kann der Ausgangspunket fiir die Bildung
einer komplex-elaborierten subjektiven Gewalttheorie sein.

Der Versuch, die biographischen Wissensressourcen an pidagogisches
Wissen anschlussfihig zu machen, verweist auf eine positive Grundhaltung
gegeniiber dem eigenen Beruf und den beruflichen Titigkeiten. Auch wohl
deshalb erfolgt der Bezug auf professionelles Wissen und die Haltung, pid-
agogisches Handeln professionell gestalten zu wollen.

b) Modus ,Betonung der ﬁberlegenheit des Erfahrungswissens
gegeniiber dem professionellen Wissen“: Die Lehrer*innen dieses Ver-
arbeitungstypus distanzieren sich vom professionellen Wissen und schrei-
ben ihrem Erfahrungswissen eine groflere Bedeutung fiir ihr pidagogisches
Handeln zu - sie gewichten es also hoher als das erziehungswissenschaft-
liche Wissen. Die eigene Gestaltung des Unterrichts oder der pidagogische
Umgang mit Gewalt sind demzufolge eng an das Erfahrungswissen angebun-
den. Diese Orientierung hat einen ihrer Ausgangspunkte in der Einstellung
zum Beruf selbst, dem gegeniiber eine distanzierte Haltung eingenommen
wird, indem beispielsweise den Ordnungen und Rahmungen des Schulfel-
des kritisch gegentibergetreten wird und diese zuweilen abgelehnt werden.
Im Rahmen der subjektiven Theorien werden Uberzeugungen formuliert,
die zwar auch hinsichtlich ihrer Entstehungsgriinde reflektiert werden, aber
nicht oder nur bedingt kritisch hinterfragt werden. Diese Haltung zeigt sich
ebenfalls in einem generationalen Kontext, da die Einstellungen zur Gewalt
der Schiiler*innen mit den eigenen Orientierungen in einem Widerspruch zu
stehen scheinen. Die eigenen subjektiven Gewalttheorien zeichnen die heu-
tige Schiilerschaft entsprechend als riickstindig und moralisch fragwiirdig
hinsichtlich ihres Gewaltverstindnisses aus.

Im Rahmen der Fallvergleiche lisst sich erkennen, dass sich die Lehr-
krifte im Rahmen dieser Typik das professionelle Wissen iiber Gewalt nur
bedingt angeeignet und auf ihren Erfahrungen basierende Handlungsmog-
lichkeiten entwickelt haben. Beim Umgang mit Gewalt fithrt diese Haltung
dazu, dass verstirkt biographische Gewalterfahrungen eine handlungsleiten-
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de Bedeutung erlangen. Da die Erfahrungen nicht oder nur bedingt verar-
beitet wurden, beeinflussen sie demnach ebenfalls das pidagogische Han-
deln der Lehrenden im Umgang mit Gewalt in besonders eklatanter Wei-
se. Hier zeigt sich der Unterschied zum kontextualisierenden Modus, da das
aus biographischen Erfahrungen gewonnene Wissen im negativen Sinne an
das soziale Feld der Schule angekniipft wird. Im Sinne eines professionellen
Umgangs mit Gewalt ist ein solcher Prozess als bedenklich zu kennzeichnen.
Maéglich erscheint, dass die Verarbeitung der Gewalterfahrungen dadurch
vollzogen wird, indem die erlebten Praktiken nun selbst auf anvertraute Her-
anwachsende Gibertragen werden. Die biographischen Erlebnisse fithren zu-
mindest situationsspezifisch zu einer verdinglichten Denkweise, das heif3t,
die erlebten Erfahrungen bedingen eine gering-elaborierte subjektive Theo-
rie hinsichtlich des pidagogischen Umgangs mit Gewalt. Der Umgang mit
Gewalt st folglich eng mit biographischen Erlebnissen verstrickt, die die pro-
fessionelle Auseinandersetzung mit Gewalt eher hemmen.

Die kritische Haltung zum pidagogisch-professionellen Wissen findet
ihren Ausdruck ebenfalls beim Umgang mit Gewaltkonflikten. Pidagogi-
sche Orientierungen werden zwar zum Ausdruck gebracht, deren Umset-
zung in der Praxis ist jedoch abhingig von den Bedingungen der Situation.

¢) Modus ,Distanzierung von biographischen Erfahrungen und
Orientierung am professionellen Wissen®: In eine andere Richtung als
der Modus ,,Betonung der Uberlegenheit des Erfahrungswissens gegeniiber
dem professionellen Wissen® verliuft der Modus ,,Distanzierung®, der dar-
auf verweist, dass die Lehrer*innen sich vom Erfahrungswissen distanzieren
und sich primir am professionellen Wissen orientieren wollen. Hierbei ist
zunichst jedoch notwendig anzumerken, dass sich beim Vergleich der Fil-
le in keinem Fall der Modus der ausschliefllichen Orientierung am profes-
sionellen Wissen beim Umgang mit Gewalt erkennen ldsst. Selbst bei jenen
Lehrkriften, die sich am wissenschaftlichen-pidagogischen Wissen oder den
Anforderungen des Schulfeldes orientieren, findet immer wieder der Verweis
auf biographische Erlebnisse statt — siche das Beispiel Waldmann mit dem
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Hinweis ,Strafe und fertig®, das eine Erkenntnis Waldmanns aufgrund sei-
ner eigenen biographischen Erlebnisse darstellt und deswegen dem Modus
»Kontextualisierung“ zuzuordnen ist. Der Modus der Distanzierung zeigt
sich deshalb vor allem situationsspezifisch. Bei einzelnen Lehrkriften ist hier-
bei der Anteil der Situationen, an denen sie sich in spezifischen Gewaltsitua-
tionen hiufiger an pidagogisch-professionellen Wissen orientieren, héher als
bei ihren Berufskolleg*innen.

Lehrkrifte, bei denen der Modus der Distanzierung hiufiger auftritt,
streben an, ihr Gewaltverstindnis weiterzuentwickeln, biographische Erfah-
rungen gegebenenfalls aufzuarbeiten und sehen hierfiir die Zuhilfenahme
professioneller Unterstiitzungsangebote (z. B. Fortbildungen) als hilfreiches
Werkzeug an. Sie sind folglich bestrebt, ihr Verstindnis und ihren Umgang
mit Gewalt professionell zu gestalten und regelmifig professionell zu hin-
terfragen. In Anlehnung an die Entwicklungsaufgaben-Perspektive nach
Hericks (2006) ist mit dem Modi das Ziel verbunden, eine pidagogische
Professionalitit im Umgang mit Gewalt zu entwickeln. Dies geschieht durch
eine enge Orientierung an erzichungswissenschaftlichen Erkenntnissen und
an den Ordnungen des sozialen Felds der Schule sowie damit verbunden eine
reflektierte Aufarbeitung eigener Erfahrungen. Dabei setzen sich die Lehr-
krifte auf der Folie der Entwicklungsaufgabe der ,,Rollenfindung® (Hericks
2009b, S. 6) mit ihren eigenen Stirken und Schwichen und den damit ver-
bundenen Grenzen im Umgang mit Gewalt auseinander und entwickeln
einen eigenen Stil.

d) Modus ,Relativierung der biographischen Erfahrungen und
Anschluss an das feldspezifische Wissen“: Die Lehrkrifte haben in ihrer
Biographie in ihrer Wahrnehmung kleinere, als nicht verletzend wahrgenom-
mene korperliche Strafen erfahren. Die Strafpraktiken werden relativiert,
indem der Blick der Strafenden eingenommen wird und die Notwendigkeit
herausgestellt wird. Die Verarbeitung erfolgt im Modus einer argumentati-
ven Legitimation der Handlungen, das heift, dass die Strafen nicht nur als

notwendig, sondern ebenfalls als gerechtfertigt erachtet werden. Die positive
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Bewertung der eigenen Erziehung wird gleichfalls zu einer Handlungsfolie,
um bei Konflikten in der Schule pidagogisch zu wirken. In der Praxis be-
deutet dies die Einforderung eines gewaltfreien Umgangs der Schiiler*innen
untereinander und eines konsequenten und mit einer pidagogischen Ambi-
tion verbundenen Eingreifens bei Nichteinhaltung.

Zwar findet hinsichtlich des pidagogischen Handelns eine Bezugnahme
zum erzichungswissenschaftlichen Wissen statt, dem Studium wird jedoch
keine entscheidende Rolle bei der Ausbildung des Handlungswissens im
Umgang mit Gewalt zugeschriebenen. Vielmehr erfahren die biographischen
Erfahrungen eine Modifikation und es erfolgt die Suche nach Anschlussfi-
higkeiten im sozialen Feld der Schule.

Beim Vergleich der Fille ldsst sich aufzeigen, dass die Modi unterschied-
liche Ausprigungsrichtungen auch innerhalb der einzelnen Fille annehmen
konnen. Unabhingig davon, ob sich die Lehrkrifte in ihrem pidagogischen
Handeln am biographischen oder am pidagogischen Wissen orientieren,
bringen alle interviewten Lehrkrifte den Willen zur professionellen Gestal-
tung der pidagogischen Beziechungen zum Ausdruck, die sich am Wohl-
ergehen der Kinder und Jugendlichen orientiert und die Bediirfnisse der
Schiiler*innen beachtet. Die Differenz zwischen den Fillen zeigt sich da-
her situationsspezifisch: So werden in Abhingigkeit von den Umstinden
und des situativen Rahmens einer Gewaltsituation die verschiedenen Wis-
sensquellen genutzt. Einzelne Lehrer*innen orientieren sich weitestgehend
am professionellen Wissen, andere wiederum nutzen in den oftmals eine
schnelle Reaktion erfordernden Situationen — ganz im Sinne der subjekti-
ven Theorien kurzer Reichweite — biographische Wissensressourcen, die sie
als erfolgversprechender erachten.

Der Ubertrag auf das pidagogische Handeln kann nach der Analyse der
Interviews demnach auf zwei Wegen erfolgen: einerseits durch die Vermei-
dung von Situationen, die an das Erlebte erinnern, und andererseits durch
die Verwendung eben jener Methoden, die von den Betroffenen als verlet-
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zend, aber zielfihrend fiir die verfolgten Absichten wahrgenommen wur-
den.

Letztendlich kann festgehalten werden, dass die Orientierungen hin-
sichtlich des Gewaltwissens aber auch beziiglich des Umgangs mit Gewalt
zumindest situationsspezifisch einen ambivalenten Charakter annehmen
kénnen. Dieser zeigt sich etwa an verschiedenen Aussagen der Lehrer*innen,
in denen sie Ungewissheiten und Selbstzweifel hinsichtlich des Zeitpunkts
oder der Notwendigkeit des Eingreifens bei Gewaltsituationen zum Aus-
druck bringen: Sollen sie sich dem Gewaltkonflikt im Sinne der Nihe zuwen-
den oder sollen sie auf ein Eingreifen im Sinne der Distanz verzichten? Diese
Nihe-Distanz-Antinomie zeigt sich tibrigens ebenfalls bei der Verarbeitung
eigener Gewalterfahrungen und der Frage, ob eine Lehrkraft iberhaupt be-
reit ist, sich der eigenen Gewaltbiographie zuzuwenden und Erfahrungen
ohne Vorbehalte selbst zu analysieren. Denn die Analyse der Interviews zeig-
te ebenfalls, dass einzelne Lehrer*innen eigene Erfahrungen relativieren. Die
Verarbeitung erfolgt hierbei im Modus einer argumentativen Legitimati-
on der Handlungen, das heif$t, dass die damaligen kérperlichen Strafen in
der Wahrnehmung der Lehrkrifte als notwendig erachtet wurden. Fiir den
Riickgriff auf professionell-pidagogisches Wissen bedeutet dies, dass dieser
nur erfolgt, wenn dieses Wissen passend ist zu den jeweiligen Uberzeugungen
und Haltungen der Lehrkrifte.

5.5.3 Entwicklungstypik

Nohl (2017) stellt in seinem Lehrbuch ,,Interview und dokumentarische Me-
thode — Anleitungen fiir die Forschungspraxis® als Beispiel fiir die Entwick-
lung einer sinngenetischen Typenbildung den Phasenverlauf eines biogra-
phischen Bildungsprozesses vor (S. 94). Mit dieser Perspektive geht es ihm
nicht darum, die verschiedenen Orientierungen in unterschiedlichen Fillen
zu erarbeiten, sondern ,[...] um die (mehr oder weniger starke) Verinderung
von Orientierungsrahmen znnerbalb eines jeden Falles“ (ebd.). Dieses Vor-
gehen kann auch auf die Genese einer subjektiven Gewalttheorie bezogen
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werden. Die Betrachtung der Einzelfille dieser Forschungsarbeit zeigt, dass
fastin jedem Interview typische Phasen des Bildungsprozesses des Gewaltver-
stindnisses erkenntlich werden. Aussagekriftig sind fiir die folgende Darstel-
lung vor allem die Orientierungen in den subjektiven Theorien von Wald-
mann und Blumfeld, da beide aufgrund ihres Lebensalters bereits mehrere
Phasen der Entwicklung erfahren haben.

Phase 1: In der ersten Phase, die primir die Kindheit und Jugendzeit
umfasst, ist die Gewaltdeutung der Befragten geprigt von einem selbstver-
stindlichen Verstindnis von Gewalt, das etwa beeinflusst wird von der el-
terlichen Erziehung sowie den sozialisatorischen Rahmenbedingungen. Die
Unterscheidung zwischen legitimer und illegitimer Gewalt wird in der Re-
gel nicht bewusst — z. B. einer bereits vorhandenen subjektiven Theorie tiber
Gewalt — vorgenommen, sondern basiert auf einem atheoretischen, implizi-
ten Wissen, das mitbestimmt wird durch die konjunktiven Erfahrungsriu-
me. Dementsprechend haben die Mitglieder einer Gruppe (etwa der Familie
oder des Freundeskreises) ein sie verbindendes Verstindnis von Gewalt, das
als normal, als selbstverstindliche Praxis der Gruppe angesehen wird und nur
in Ausnahmen gebrochen wird. So zeugen Schilderungen aus der Kindheit
davon, kérperliche Ziichtigungen als nicht aulergewdhnliche Erziehungs-
praxis ihrer Jugendzeit zu bezeichnen. Die Lebensphase der Kindheit und
Jugendzeit ist fiir die Bildung der subjektiven Gewalttheorie der Lehrkrif-
te nicht unerheblich und bleibt zumindest als Bewertungsfolie im Denken
und Handeln in den weiteren Lebensphasen prisent. Dies kann sich etwa
hinsichtlich der Frage nach legitimen und illegitimen Gewaltpraxen dufiern,
die als ein Unterscheidungskriterium zwischen den interviewten Lehrkrif-
ten erkannt werden konnte.

Phase 2: In der Phase differenzierter Reflexionen, die bei den Interview-
ten in etwa mit dem Beginn des jungen Erwachsenenlebens beginnt, werden
die in Phase 1 dargestellten Erfahrungen aufgrund von Impulsen gestort, je
nach Intensivitit der Erfahrung auch erschiittert. Bei diesen Impulsen kann
es sich etwa um eine eindriickliche Situation oder eine Phase mit Gewalt
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handeln. Im Rahmen des episodischen Interviews wurde dieser Impuls mit
Fragen erfasst, die ein besonders eindriickliches biographisches Erlebnis re-
konstruieren. Diese Verinderungen des bisher gewohnten Gewaltverstind-
nisses erinnern an den von Piaget genutzten Begriffs der Aquilibration, der
grob zusammengefasst auf die Adaption des Organismus auf die ihn um-
gebenden Bedingungen hinweist (vgl. Piaget 1976). Lernen und die damit
verbundene Konstruktion neuer kognitiver Strukturen findet dann statt,
wenn es zu einer Storung des Bewihrten kommt und das bisherige Gleichge-
wichtins Wanken gerit. Dann entsteht Neues und die subjektiven Theorien
entwickeln sich weiter. Beispiele hierftr sind Blumfelds Bundeswehrepisode
oder seine Referendariatszeit, Waldmanns Kontakt mit dem wissenschaftli-
chen Wissen, Strauchbergs zweite Ausbildungsphase sowie die Geschirrle-
Situation, Seefels Wahrnehmung einer desinteressierten Teilnahme am Un-
terricht seiner Schiiler*innen sowie Ackerlands Steinplatten-Beispiel. Alle
Interviewten berichten somit von Situationen und Erlebnissen, die ihr Ge-
waltverstindnis prigten. Die Stérung erfolgt dabei durch emotionale Ereig-
nisse und Erlebnisse, denen eine biographische Bedeutung zugemessen wird
und die entsprechend eine nachhaltige Wirkung auf die Wahrnehmung und
Interpretation von Gewaltsituationen haben. Ist die Situation besonders
emotional behaftet, kann die Erfahrung eine sinnstiftende und handlungs-
leitende Weltsicht mit sich bringen. Dabei muss es sich nicht um erfahrene
oder beobachtete Gewalt handeln, es kann auch ein Wissensimpuls sein, wie
ihn Waldmann mit seinem Eintrittin das Studium erfuhr. Maf3geblich ist des
Weiteren die soziale Bewihrung, das heiflt in Auseinandersetzung mit An-
deren werden die subjektiven Theorien bestitigt oder aber infrage gestellt.
Beispielsweise bestitigt das despektierliche Verhalten der Schiiler*innen See-
fels’ Definition von Gewalt.

Fiir die Berufsbiographie ist diese Phase deshalb von besonderem Interes-
se, da zu diesem Zeitpunkt die Befragten ihr Studium aufgenommen haben
und mutmaflich das erste Mal Kontakt mit dem theoretischen Pidagogik-

wissen hatten. Zudem lernten die meisten Befragten in dieser Phase vermehrt
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neue soziale Riume kennen und machten Erfahrungen mit neuen Regeln,
Normen und feldspezifischen Diskursen, die das Gewaltverstindnis erwei-
terten. Als Beispiele hierftir sind Blumfelds Beispiel der subtilen Gewalt und
Waldmanns Beispiel der politischen Aktivititen genannt. Bei jenen Befrag-
ten, deren bisherigen Erfahrungen kompatibel mit den neuen Riumen wa-
ren, erweiterte sich das Gewaltverstindnis nur in Details. Ackerland kann
hierzu als Beispiel herangefiihrt werden, da deren Gewaltwissen und Orien-
tierungsrahmen durch den Eintritt in das Berufsfeld der Schule trotz ihrer
artikulierten Orientierung am professionell-pidagogischen Wissen nur un-
wesentlich verindert wurde.

Phase 3: In der dritten Phase kommt es zu einer Festigung und Bestiti-
gung der subjektiven Gewalttheorie, die durch weitere Erlebnisse (die aus der
Sicht der nun aufgebauten subjektiven Theorie betrachtet werden) gestirkt
werden kann und zu einer wie auch immer gearteten Routine fithren. Dies
bedeutet, dass die subjektiven Theorien in dieser Phase einen eher verinde-
rungsresistenten Charakter besitzen und neue Erfahrungen nicht mehr die
Tragweite erhalten wie in fritheren Jahren der Berufskarriere.

In ihrer Entwicklung befinden sich die Lehrkrifte iberwiegend auf der
»Routine Stage® (Fuller / Bown 1975) und ihr eigenes berufliches Auftreten
weist eine gewisse Gelassenheit auf. Im Alltag bewihren sich die subjekti-
ven Gewalttheorien und werden deswegen hiufiger als Hintergrundfolie fiir
das eigene Handeln oder fiir die Rechtfertigung von Handlungen genutzt.
Bei dem genutzten Wissen kann es sich dabei sowohl um Erfahrungswissen
als auch um theoretisches Wissen handeln. Der Schwerpunkt liegt jedoch
auf dem Erfahrungswissen; das heifit, einmal gemachte Erfahrungen werden
durch weitere Erfahrungen bestitigt. Das pidagogische Handeln der Lehr-
krifte wird in dieser Phase verstirkt von diesen biographischen Erfahrungen
geprigt. In dieser dritten Phase kommt es kaum noch zu einer Verinderung
des Gewaltverstindnisses. Ein Grund hierfiir kann sein, dass die Gewaltdeu-
tungen gesittigt sind. Will sagen: Die Befragten haben im Laufe ihres Lebens
verschiedene Erfahrungen mit Gewalt gemacht und ein entsprechendes Ge-
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waltwissen aufgebaut, sodass es kaum noch Situationen gibt, die neue Erfah-
rungen mit sich bringen und die Aquilibration stdren.

Eine Ausnahme bilden den Interviews zufolge eher bewusste Impulse,
beispielsweise im Rahmen einer Fortbildung oder eben eines Interviews. Die-
se Impulse sind ausdriicklich zu nennen, denn typisch fiir alle Interviews war
es, dass alle Befragten das Interview nutzen, um ihren Gewaltbegriff zu reflek-
tieren und dabei auch neue Erkenntnisse und Gewaltbegrifte identifizierten.
Fiir eine Verinderung offener sind dabei Lehrkrifte, deren Gewaltorientie-
rungen den Charakter subjektiver Theorien grofSer und mittlerer Reichweite
besitzen.
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6 Zusammenfassung und Diskussion
der Ergebnisse

6.1 Der Gewaltbegriff

Bei der Genese der spezifischen subjektiven Gewalttheorien gilt es hinsicht-
lich des Verhiltnisses der professionellen und biographischen Wissensfor-
men festzuhalten, dass die biographischen Erfahrungen das Gewaltverstind-
nis mitbeeinflussen oder fallspezifisch gar dominieren. Die Analyse der In-
terviews zeigt, dass alle Lehrkrifte von besonders eindriicklichen Situatio-
nen berichteten, die ihr Gewaltverstindnis beeinflussen und die mitunter
einen identititsstiftenden Charakter besitzen. Entsprechend lisst sich kon-
statieren, dass die Lebensgeschichte und die subjektiven Gewalttheorien eng
miteinander verkntipft sind und eine zentrale Orientierung in der Wahrneh-
mung und Verarbeitung von Gewaltkontexten bilden. Die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit kénnen hinsichtlich des Einflusses der Biographie auf
das Handeln von Lehrer*innen deshalb auch jene Forschungsergebnisse be-
stitigen, die wie Volkmann (2008) oder Helsper (2019) zu der Erkenntnis
kommen, dass das Wissen und das pidagogische Handeln von Lehrer*innen
von biographischen Erfahrungen mitgeprigt werden und teils eine groflere
Bedeutung besitzen als in der Ausbildung erworbene Wissensressourcen.
Im Abgleich mit den in Kapitel 2 dargestellten Gewalttheorien offen-
baren die herausgearbeiteten Orientierungsrahmen eine differenzierte Sicht-
weise auf das Phinomen der Gewalt, die sich einerseits durch Begrifflichkei-
ten und andererseits durch die verschiedenen Dimensionen, die den Gewalt-
begrift charakterisieren, artikulieren. Gleichwohl zeigen sich im Vergleich der
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Interviews spezifische homologe Muster. Zunichst: Die subjektiven Theo-
rien der Lehrkrifte orientieren sich an einer weiten Gewaltdefinition, ent-
sprechend reduzieren die Interviewten ihren Gewaltbegriff nicht nur auf die
korperliche Gewalt. Die kérperliche Gewalt ist jedoch fester Bestandteil al-
ler subjektiven Gewalttheorien und wird begrifflich nicht weiter differen-
ziert respektive mit anderen Worten benannt. Womdglich ist hier trotz der
ansonsten dominanten Orientierung an persénlichen Erfahrungen der Ein-
fluss der Gewaltforschung zu kennzeichnen, da sich die Arbeiten von Ge-
waltforschenden ,weit tiberwiegend [...] mit Ereignissen physischer Gewalt*
(Christ / Gudehus 2013, S. 2) beschiftigen. Die wie selbstverstindlich vor-
genommene Herausstellung und explizite Benennung der kérperlichen Ge-
walt geschieht ferner unabhingig der personlichen Lage, der Einstellung zum
Beruf oder der Geschlechts- und Generationszugehérigkeit. Die rekonstru-
ierten subjektiven Gewalttheorien entsprechen hinsichtlich der kérperlichen
Gewalt der Erkenntnis, dass

»Gewalt, verstanden als die absichtsvolle Verletzung von Kor-
pern gegen Widerstand, [...] ein historisch wie kulturell tiber-
all anzutreffendes Phinomen [ist]. In allen historischen Gesell-
schaften und in allen heutigen sozialen Kontexten kommt Ge-
walt vor“ (Beck / Schlichte 2014, S. 36).

Den Orientierungen der interviewten Lehrkriften zufolge werden im
Rahmen der korperlichen Gewalt physische Mittel von mindestens einer
Konfliktpartei verwendet, um ein Gegeniiber zu verletzen oder mit einer
moglichen Verletzung zu drohen. Mit dem Einsatz der korperlichen Gewalt
sind entsprechend Dimensionen wie ,korperlicher Zwang“ und ,,Schidi-
gungsabsicht verbunden. Die Verletzungen sind nicht nur kérperlicher Art,
durch einen korperlichen Angriff kann ebenfalls die psychische Integritit in
Mitleidenschaft gezogen werden.

So ist der Angrift auf den Kérper fiir alle Interviewten zwar immer Ge-
walt, doch entscheidend, wie die physische Gewalt letzten Endes konnotiert
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wird, ist, wie Popp (2002) es formuliert, die ,personliche Betroffenheit®
(S.123). Diese individualspezifische Ergriffenheit fithrt zu unterschiedlichen
Bewertungen der korperlichen Gewalt, mit der Folge, dass sie nicht von
allen interviewten Lehrkriften per se negativ konnotiert wird. In diesem Zu-
sammenhang erfahren in den subjektiven Gewalttheorien der interviewten
Lehrkrifte moralische Gesichtspunkte eine besondere Aufmerksambkeit.

Denn die mit dem kérperlichen Angriff verbundene moralische Verlet-
zung ist letztendlich mitentscheidend, wie die kérperliche Gewalt bewertet
wird. Pointiert formuliert: Die korperliche Gewalt entfaltet in den subjek-
tiven Gewalttheorien erst dann ihre negative Wirkung in Ginze, wenn mit
dem Angriff moralische Uberzeugungen in Mitleidenschaft gezogen oder die
personale Integritit massiv belastet werden. Der K6rper soll in der Lesart ent-
sprechend ausgenutzt werden, um auf die Psyche Einfluss zu nehmen, sodass,
in Anlehnung an Foucault (1989) gedacht, die Seele zur entscheidenden Ziel-
scheibe der Attacke wird.

Eine interessante Facette bietet in diesem Zusammenhang die Frage,
ab wann die Grenze der Legitimitit tiberschritten ist. Darin unterscheiden
sich die subjektiven Theorien, denn nicht jede Lehrkraft ist gewillt, jedwede
korperliche Auseinandersetzung als gewalthaltig beziehungsweise illegitim
zu betrachten. Einen Einfluss auf das Verstindnis mdgen die zeitgeschicht-
lichen Bedingungen und Normen der jeweiligen Generationen besitzen.
Daryan (2016) verweist auf die Rolle des ,Erleben[s] von gleichen Erfah-
rungen® (S. 96). Sie konstatiert, dass ,[...] bestimmte Habitusformen [...]
bestimmte pathologische Eigenschaften auf[weisen] oder bestimmte Gewal-
terfahrungen [verursachen], weil sowohl die gewalttitige Praxis als auch das
Erfahren von Gewalt (beispielsweise in Form von Schmerz) habituell struk-
turiert ist“ (ebd., S. 96). Diese habituelle Strukturierung wird dabei durch
»die permanente Wiederholung einer bestimmten Praxis und somit das Erle-
ben von gleichen Erfahrungen® (ebd., S. 96) begiinstigt, die ein individuelles
Gewaltverstindnis, das sich in einen Menschen einschreibt, bestimmen. Das
Denken und situationsspezifische dhnliche Handeln der Lehrer Blumfeld
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und Waldmann auf der einen und der Lehrkrifte Strauchberg, Seefels und
Ackerland auf der anderen Seite kénnen deshalb als eine Form des ,,Ge-
nerationenzusammenhangs“ (Assmann 2007, S. 33) formuliert werden, der
bewirkt, dass aufgrund identischer Erfahrungen eine ,,Generationsidentitit“
(ebd., S. 33) entsteht. Gerade die Erfahrungen in der Kindheit fithrten zur
Bildung eines atheoretischen Wissens, das erst spiter im Lebenslauf reflek-
tiert und darzulegen versucht wurde. Dabei reicht es jedoch nicht aus, nur
familidre und schulische Sozialisationsprozesse oder die Peer-Group in den
Blick zu nehmen. Gerade der Einbezug von Orten und Riumen, in denen
andere Regeln und Normen von Gewalt, Macht und Herrschaft gelten, hat-
ten einen teils starken Einfluss auf die Genese des Gewaltbegriffs. Je stirker
die jeweiligen Diskurse der Generationen Gewalt legitimierten, desto eher
neigen Lehrkrifte in ihrem pidagogischen Handeln dazu, bei Gewalt nicht
einzugreifen. Entsprechend der eigenen subjektiven Theorien korrespondie-
ren die Gewaltdeutungen mit den Gewaltdiskursen der jeweiligen Generati-
on und bilden zuweilen ein konjunktives Wissen, das die Angehdorigen der
jeweiligen Generationen verbindet.

Alle Lehrkrifte benennen die psychische Dimension der Gewalt. Auch
darin ldsst sich der Bezug zum Stand der Gewaltforschung erkennen, wenn-
gleich diese Gewaltform von den interviewten Lehrer*innen mit den unter-
schiedlichsten Namen und Zuschreibungen bedacht wird. Die unter ande-
rem von Piezunka und Prengel (2019) formulierte Sichtweise, ,[...] dass seeli-
sche Verletzungen eine hiufige und zugleich weitgehend ignorierte Form der
Gewalt darstellen® (0. S.), kann somit fiir die interviewten Lehrkrifte nicht
bestitigt werden: Seelische Gewalt ist in allen subjektiven Theorien ein zen-
traler Orientierungsrahmen des Gewaltbegriffs. Allerdings, und hier werden
Divergenzen in den subjektiven Theorien deutlich, wird diese nicht zwangs-
ldufig auch mit dem Attribut ,seelisch“ oder ,,psychisch“ versehen, sondern
mit einer mannigfaltigen Auswahl an Begrifflichkeiten wie etwa ,subtil®
(Blumfeld, Seefels) beschrieben, die nonverbale Formen - durch Gesten,
Blicke, Bemerkungen — annehmen kann wie etwa Neid (Strauchberg). Am

298



6.1 Der Gewaltbegriff

eindriicklichsten erscheint die Bezeichnung ,,subtile Gewalt®, die darauf ver-
weist, dass die psychische Gewalt mehr ist als ein Angriff mit Worten oder
Gesten. Es wird klar, dass diese Gewaltform begrifflich nur schwer zu fassen
ist — ihre subversive Kraft wird wahrgenommen, aber es fehlen die Worte
und Begrifte, um diese Gewaltpraxis greifbarer sprachlich fassen zu kénnen.
Darum ist die Benennung mit ,,subtil“ auch sehr treffend, denn die Praxis ist
nur schwer zu durchschauen geschweige denn zu verstehen. Dies wiederum
macht es schwierig, sie sprachlich zu kommunizieren, sie also auch in den
subjektiven Theorien der Lehrkrifte eher als implizites Wissen Niederschlag
gefunden hat. Auch wenn die Namensgebung nur bedingt gelingt, die Merk-
male (z. B. triezen, blof3stellen) werden hingegen von den Lehrkriften dieser
Studie sehr genau beschrieben und beinhalten immer einen Angriff auf die
psychische Unversehrtheit.

Beim weiteren Gewaltverstindnis differenzieren sich die subjektiven Ge-
walttheorien noch weiter aus. Erkennbar wird jedoch, dass einengende sys-
temische Strukturen, die mit Bezug zum gewalttheoretischen Wissen als
sinstitutionalisierte Gewalt“ bezeichnet werden konnen (vgl. Tillmann et al.
1999, S.22; Christ / Gudehus 2013, S. 2f.), von Lehrkriften einen gewalthal-
tigen Charakter bescheinigt bekommen. Stark geprigt wurde diese Gewalt-
perspektive der Lehrer*innen von den Strukturen des Schulfeldes und den
Subjektivierungsprozessen zur Lehrkraft. Belastend erschien fiir einzelne
Lehrer*innen das Referendariat, das fiir die Ausbildung der Professionalitit
eine grofe Rolle spielt (vgl. u. a. Hericks 2006, Pille 2013). Dieses Training
zur Lehrkraft — das Machen des Subjekts Lehrer*in — nutzt dabei verschie-
dene von den Referendar*innen als belastend und mitunter demiitigend
wahrgenommene Verfahren und Techniken (vgl. Pille 2013), die ihren Aus-
druck etwa durch (spontane) Unterrichtsbesuche durch die Schulleitung
oder einen unverhiltnismiflig hohen Arbeitsaufwand erfahren.

Die Lehrer*innen artikulierten an verschiedenen Stellen, dass die Sub-
jektivierung zur Lehrkraft und die damit verbundene Unterwerfung unter
die Regeln des sozialen Feldes der Schule mit Verletzungen verbunden sein

299



6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

konnen. In den entsprechenden Interviewpassagen ist zu erkennen, dass die
Lehrer*innen mit den bestehenden Machtpositionen nicht per se konstruk-
tiv umgehen kénnen und in ihnen der Eindruck der Hilflosigkeit und Ver-
letzung entsteht. Doch gerade die Unterwerfung ist die Grundlage, um als
Lehrkraft existieren zu konnen, schliefSlich ist ,,im Rahmen der Subjektiva-
tion [die] Unterordnung der Preis der Existenz (Butler 2001, S. 25). Die
Antinomie aus Freiheit (selbstbestimmtes Handeln) und Zwang (Unterord-
nung unter die bestehenden Ordnungen des Schulfeldes) erscheint geradezu
pridestiniert zu sein, die Verletzung der Lehrkrifte zu férdern. Die Verlet-
zung entsteht dann, wenn die Unterordnung nicht gelingt und den Wieder-
strebenden nicht erméglicht wird, als Subjekte anerkannt zu werden und da-
durch Handlungsfihigkeit zu erlangen. Dieses offensive Handeln im Sinne
der Betonung der Uberlegenheit der eigenen Expertise im Vergleich zu den
Bedingungen des sozialen Feldes der Schule kann dazu fithren, an die eigenen
Grenzen zu stofSen und somit Erschopfung und Resignationen férdern.
Die Berufsbiographien der interviewten Lehrer*innen verdeutlichen,
dass der erste Kontakt mit dem Feld der Schule als Lehrkraft einen kon-
stitutiven Charakter fiir die Bereitschaft hatte, die schulischen Regeln und
Ordnungen anzuerkennen und Teil des Systems werden zu wollen. Eine Ir-
ritation, die mit den Diskordanzen der mitunter idealisierten Erwartungen
und Vorstellungen und der realen Gestaltung des Feldes der Schule erklirt
werden kann, ist bei allen interviewten Lehrkriften auszumachen. Das be-
deutet, dass bei allen Lehrkriften dieser Arbeit die Erkenntnis wuchs, dass
der Beruf ,Lehrer*in“ nicht ohne Weiteres ausgefithrt werden kann und
die eigene Rolle erst gefunden werden muss. Durch die Erfahrungen mit
dem realen Schulleben kam es zu einem Wandel, zumindest aber zu einer
Weiterentwicklung des Selbst. Im Rahmen der Entwicklungsaufgabe ,,Rol-
lenfindung® (Hericks 2006) setzten sich die Lehrkrifte unterschiedlich mit
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ihren eigenen Stirken und Schwichen auseinander und entwickelten ihren
eigenen Stil’.

In der theoretischen Betrachtung des Gewaltbegrifts wurde in dieser Ar-
beit darauf hingewiesen, dass verschiedene andere Begrifte mit Gewalt syn-
onym verwendet werden oder zumindest eine inhaltliche Nihe aufweisen.
Anhand der Ergebnisse dieser Arbeit kann konstatiert werden, dass die in-
terviewten Lehrkrifte ebenfalls Begriffe verwenden, die sie in den Kontext
der Gewalt stellen oder eben synonym gebrauchen. Einer dieser Begriffe ist
Mobbing, den einzelne Lehrer*innen identisch mit dem Gewaltbegrift ver-
wenden, vor allem um psychische respektive seelische Gewaltpraktiken zu
beschreiben. Ob Mobbing als Gewalt bezeichnet werden kann, wurde im-
mer wieder in der Literatur kritisch hinterfragt (vgl. Schifer 2013, S. 134). Den
Aussagen der interviewten Lehrkrifte ist aber zu entnehmen, dass Mobbing-
opfer — unabhingig der Kategorisierung als Gewaltform oder Gewaltpraktik
— immer auch Opfer von Gewalt sind. Dass Mobbing nicht immer eindeu-
tig identifiziert werden kann und mit der Benennung auch Unsicherheiten
verbunden sind, brachte etwa Blumfeld ebenfalls mit dem Adjektiv ,sub-
til“ zum Ausdruck. Die Einschitzung des Lehrers Blumfeld dhnelt dabei der
Feststellung von Schifer (2013):

,Glaubt man einer erheblichen Anzahl an Lehrerinnen und
Lehrern, dass Mobbing schwer zu sehen oder kaum als solches
zu erkennen sei, dann hat das eine gewisse Plausibilitit, weil
Mobbing sich oft in der Vielzahl der ,kleinen Nettigkeiten®

ausdriickt, die sich Kinder und Jugendliche gegenseitig antun®
(S.134).

SInwieweit der Stil bewusst respektive reflektiert entwickelt wurde, soll an dieser Stelle nicht
weiter vertieft werden. Denkbar ist sicher ebenfalls, dass sich der Stil unmerklich, d. h.
ohne Bewusstsein fiir den Prozess entwickeln kann. Ein Stil entsteht demzufolge praxeo-

logisch gesehen auch im Tun.
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Wichtig erscheint ebenfalls der Zusammenhang zwischen Gewalt und
Macht. Mit Bezug zu Popitz (1992) liele sich formulieren, dass kérperliche
Gewalt nur eine Form der Aktionsmacht ist,

»[d]enn verletzungsoffen ist der Mensch nicht nur hinsichtlich
seines Korpers, sondern beispielsweise mit Blick auf Psyche, so-
zialen Status oder materielle Ausstattung. Deshalb gehoren fur
Popitz Aktionen, die zur Minderung sozialer Teilhabe oder ma-
terielle Schidigung zielen, genauso zur Aktionsmacht wie phy-
sische Gewalt“ (Beck / Schlichte 2014, S. 116).

6.2 Padagogisches Handeln und Gewalt

Mit Bezug zu den Forschungsfragen dieser Arbeit lisst sich konstatieren,
dass der Einfluss der Biographie sowohl fiir das Gewaltverstindnis als auch
fiir den Umgang mit Gewalt einen besonderen Einfluss hat. Der Verweis auf
das professionelle Wissen erfolgt zwar — je nach Lehrkraft mal mehr oder mal
weniger —, die Biographie hat jedoch einen handlungsleitenden Charakter
hinsichtlich des Umgangs mit Gewalt. Die subjektiven Gewalttheorien der
interviewten Lehrer*innen verweisen auf eine strukturtheoretische und be-
rufsbiographische Perspektive der Professionsforschung, nimlich insofern,
dass ,[e]xplizite Wissensbestinde von Lehrerinnen und Lehrern, z.B. in
Form fachspezifischen methodischen Wissens, [...] nur insoweit handlungs-
relevant [werden], als sie mit passenden impliziten Wissensbestinden, z. B.
pidagogischen Uberzeugungen, unterlegt sind“ (Bonnet / Hericks 2019, S.
102). Die Anforderungen des sozialen Feldes und der Institution Schule tiben
zwar ,einen gewissen kontrollierenden Einfluff“ (Dann 1994, S. 165) auf das
pidagogische Handeln der interviewten Lehrkrifte aus, abhingig von den
Einstellungen der Lehrer*innen zu ihrem Beruf und den Normen der Schu-
le wird der Einfluss eher versucht zu umgehen (z. B. Blumfeld) oder stirker
fur das eigene Handeln akzeptiert (z. B. Ackerland). Bei der Betrachtung der
Wissensbestinde ldsst sich augenfillig feststellen, dass das pidagogische Han-
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deln im Umgang mit Gewalt bei den meisten Fillen tiberwiegend auf dem
impliziten Wissen beruht. So verweisen die Lehrer*innen vorherrschend
nicht auf explizites Wissen beim Umgang mit Gewalt, sie handeln jedoch
in der Regel bis auf die beschriebenen situativen und fallspezifischen Aus-
nahmen pidagogisch angemessen, ohne allerdings ihr Kénnen respektive
Handeln eindeutig zu kommunizieren. Die Wissensgrundlage, auf die sich
das Handeln der Lehrkrifte bezieht, ist folglich den Lehrer*innen oftmals
nur bedingt bewusst.

Interessant ist hingegen, dass besonders aufregende Situationen biogra-
phische Wissensbestinde aktivieren und eine Grundlage fiir aktuelles Han-
deln bilden kénnen. Als Beispiel hierfir kann Blumfeld angefiihrt werden,
der auf storende Schiiler*innen (eindriickliches Erlebnis) mit der Aktivie-
rung biographisch erworbener Wissensbestinde (Disziplinierungsmafinah-
men bei der Bundeswehr) reagiert. Die Erfahrungen sind entsprechend als
das im Theorieteil angefiihrte ,Biographische]...] Potential (Schulze 2006,
S. 41) zu erkennen, das als ,Reservoir von Kriften und Impulsen® (ebd. S.
43) eine Grundlage fiir das pidagogische Handeln im Kontext des Gewalt-
phinomens bildet.

Das weite Gewaltverstindnis und die mitunter diffuse Orientierung hin-
sichtlich der Legitimitit und der Benennungen der Gewaltformen beein-
flussen den Umgang mit Gewalt hinsichtlich Privention oder Intervention;
der Umgang ist insofern stark geprigt von persénlichen Uberzeugungen, ab
wann eine gewalthaltige Situation vorliegt und eingegriffen werden sollte.
Dieses Ergebnis korrespondiert vor allem mit den Ergebnissen einer Studie
von Tetens (2013), in der er u. a. folgende Orientierung von Lehrkriften her-

ausarbeiten konnte:

»Zwar werden sich aus dieser Unbestimmtheit potenziell erge-
bende handlungspraktische Implikationen von den Lehrkrif-
ten nicht explizit thematisiert, es finden sich jedoch zumindest
implizit Anzeichen dafiir, dass ein individuell unterschiedliches
und tendenziell diffuses Begriffsverstindnis die Einschitzung
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von Situationen und ein entsprechendes Eingreifen beeinflusst;
insbesondere, da das Verstindnis von Gewalt teilweise abhin-
gig ist von der Tagesform der jeweiligen Lehrkraft: Je nach Si-
tuation und individueller Verfassung wird entschieden, ob ein
Verhalten die Grenzen zur Gewalt {iberschreitet oder nicht®
(S. 220).

In Abgleich mit dem bereits im Theorieteil beschriebenen Modell von
Bilz et al. (2017, S. 23) lisst sich hinsichtlich der Interventionsbereitschaft
der Lehrkrifte dieser Studie berichten, dass diese neben der Strukturierung
des Gewaltwissens und persdnlicher Uberzeugungen (z. B. beziiglich der
normativen Bewertungen) augenscheinlich abhingig ist von den ,Situati-
ven Faktoren® (ebd.) wie der auftretenden Form der Gewalt oder den ent-
wicklungsspezifischen Voraussetzungen der Schiiler*innen. Deutlich wird
fernerhin der ebenfalls im Modell von Bilz et al. (2017) formulierte Einfluss
der Motivation, die einen entscheidenden Beitrag zur ,Interventionskom-
petenz® (S. 23) zu leisten vermag. Beim Interventionshandeln duflern fast
alle Lehrkrifte, dass sie schrittweise vorgehen, indem sie sich beispielsweise
zunichst ein Bild von der Situation machen, mégliche Handlungsoptionen
priifen und dann durchfiihren. Sie weisen in diesem Vorgehen Ahnlichkei-
ten zum im Modell von Bilz et al. (2017) beschriebenen Interventionshan-
deln auf, das aus den Schritten ,Situationswahrnehmung®, ,,Auswahl der
Interventionsziele“, ,,Auswahl der Interventionsformen®, ,,Durchfiihrung
der Intervention® und ,Evaluation der Zielerreichung® besteht (S. 23). Es
erfolgt seitens der Lehrkrifte kein explizit formulierter Bezug zu diesen er-
ziehungswissenschaftlichen Modellen, vielmehr ist das Wissen hinsichtlich
des Interventionshandelns implizit im Kénnen der Lehrer*innen verankert.
Woher die Lehrer*innen dieses Wissen haben — ob sie vielleicht tatsichlich
dann doch von Handlungsmodellen bei Gewalt gehort haben oder ob sie
einen Bezug zu Modellen aus anderen Bereichen des Lehrkriftehandelns
herstellen oder ob es einfach nur Zufall ist —, kann aus den Interviews der
Lehrkrifte nicht entnommen werden.
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Interessant ist bei Bilz et al. (2017), dass die Autor*innen im Rahmen der
kritischen Einordnung des Modells die ,,[...] Situationsvielfalt und Komple-
xitdt der Lehrerintervention, insbesondere die Reflexionsprozesse der Leht-
krifte und die damit verbundenen Widerspriiche und Spannungsverhilenis-
se [...]“ (ebd, S. 24) erwihnen. Diese ,Widerspriiche und Spannungsverhilt-
nisse lassen sich ebenfalls in den Aussagen der interviewten Lehrkrifte die-
ser Studie ausfindig machen. So werden oftensichtliche Unsicherheiten im
Umgang mit Gewalt erkennbar, die sich an verschiedenen Spannungsverhilt-
nissen zeigen und mithilfe der im theoretischen Teil dieser Arbeit eroffne-
ten Antinomie-Perspektive betrachtet werden kénnen. Es gilt aufgrund der
Aussagen der Lehrkrifte zu vermuten, dass viele dieser Widerspriiche mit-
unter durch die Heterogenitit der Gewaltformen stirker wahrgenommen
werden. Demgemif$ erscheinen in den Interviews Unsicherheiten, die sich
immer wieder um die Frage drehen, ob bestimmte Konfliktsituation als Ge-
walt zu deuten sind oder nicht. Ersichtlich wird diesbeziiglich eine ,,Begriin-
dungsantinomie® (Helsper 2002, S. 77), da den Aussagen der Lehrkrifte zu-
folge das pidagogische Handeln in Gewaltkontexten nur bedingt auf der Fo-
lie von professionell abgesicherten Begriindungen erfolgt. In Anlehnung an
das Antinomiekonzept lisst sich in diesem Kontext eine Form der Sachanti-
nomie erkennen, nimlich insofern, dass bei den Lehrkriften die Spannung
zwischen wissenschaftlichem Wissen und des von der Biographie der Leh-
rer*innen geprigten Wissens erkennbar wird. Die subjektiven Theorien der
interviewten Lehrkrifte deuten entsprechend darauf hin, dass sich die Leh-
renden weniger bewusst am Professionswissen orientieren als an personli-
chen Uberzeugungen und biographischen Erfahrungen.

Womdglich steht dieses Handeln im Kontext einer Autonomieantino-
mie, die als besonders auffillig — eben auch aufgrund des Spannungsverhilt-
nisses zwischen professionellem Wissen und biographischem Wissen — be-
nannt werden kann. Die Lehrer*innen bringen an verschiedenen Stellen fiir
sie ideale padagogische Vorstellungen zum Ausdruck, die jedoch von den or-
ganisierten Rahmungen und Zwingen der Institution Schule eingeschrinkt
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wiirden. Die Férderung der Autonomie der Schiiler*innen steht deshalb in
einem Spannungsverhiltnis zu den bestehenden Regeln und Normen des
Feldes der Schule. Die Aussagen der Lehrkrifte liefen sich folglich dergestalt
interpretieren, dass nicht nur ihre eigene Entfaltung aufgrund der Rahmun-
gen des Schulfeldes bedingt mdéglich ist, sondern ebenfalls die Autonomie-
forderung der Schiiler*innen zu kurz kommt beziehungsweise durch Hand-
lungen wie dem Wegsehen nicht stattfinden kann. Mit dem Einsatz von sub-
tilen Formen der Gewalt oder der Vermeidung des Eingreifens in Gewaltsi-
tuationen besteht zudem eine Vertrauensantinomie, die dadurch entsteht,
dass Lehrkrifte in etwaigen Konfliktsituationen die Schiiler*innen nicht un-
terstiitzen und ihnen Hilfe anbieten.

In einer vertiefenden Analyse gilt es jedoch zu konstatieren, dass die
subjektiven Theorien der meisten Lehrkrifte dieser Untersuchung trotz des
selbst artikulierten mangelnden Bezugs zum professionellen Wissen nicht
per se als ,unangemessen oder auch riickschrittlich“ (Epp 2019, S.5) gekenn-
zeichnet werden konnen. Das heift, dass die in den Interviews zum Aus-
druck gebrachten und fallspezifisch mitunter deutlich biographisch beein-
flussten subjektiven Theorien gegeniiber einem wissenschaftlichen Hand-
lungswissens nicht riickstindiger sein miissen. Hinweise hierfiir geben etwa
die Aussagen der Lehrkrifte Strauchberg, Seefels und Ackerland (oder dem
jingeren Waldmann), die an verschiedenen Stellen darauf verweisen, dass
auf der personlichen Ebene Gespriche eine potentielle Methode sind, um
bei Gewalt zu intervenieren und einen Konflikt zu kliren. Der Ansatz des
»Gespriches“ deckt sich etwa mit der Gewaltpriventionstheorie von Ol-
weus (2006), auf personlicher Ebene gezielt Gespriche mit den betroffenen
respektive in den Gewaltkonflikt involvierten Kindern und Jugendlichen zu
suchen und die Situation kooperativ aufzuarbeiten — bei Bedarf auch mit
den Eltern.

Unabhingig davon wird deutlich, dass ein stirkerer Bezug zum profes-
sionellen Wissen den Lehrkriften mehr Sicherheit im Umgang mit Gewalt
erméglichen wiirde. Hintergrund dieser Perspektive sind die zum Ausdruck
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gebrachten Unsicherheiten bei der Bewertung méglicher Gewaltsituationen,
die mitunter eine professionelle Intervention verhindern. Auffallend in den
Interviews ist zudem die uneinheitliche Vorgehensweise. Wihrend bei den
Lehrkriften in der Regel eine Ubereinkunft besteht, gegen Mobbing vor-
zugehen, sind die Perspektiven des eingreifenden Handelns bei anderen ge-
walthaltigen Situationen deutlich divergenter. So haben Lehrkrifte, die etwa
»Rangeleien® als regelhafte Auseinandersetzung einordnen, eine geringere
Motivation, bei korperlichen Konflikten einzugreifen. Mit Bezug zum An-
tinomiekonzept wird dabei deutlich, dass vor allem Widerspriiche und Un-
sicherheiten bestehen, ob die gewihlten Methodiken auch mit einem Erfolg
verbunden sind (,,Ungewissheitsantinomie®). Hinweise hierftir ermoglichen
die Aussagen von Waldmann, der explizit darauf verweist, dass bestimmte
Methoden wie etwa Gespriche wohl keinen Nutzen bringen.

6.3 Einfluss und Verarbeitung der
biographischen Gewalterfahrungen

Im Rahmen des Erkenntnisinteresses dieser Arbeit wurde die Frage formu-
liert, inwiefern die biographischen Erfahrungen womdglich den professio-
nellen Umgang mit Gewalt hemmen. Problematisch ist in dieser Hinsicht,
dass gerade subjektive Theorien, die verstirkt auf die Uberlegenheit des bio-
graphischen Wissens ausgelegt sind, mitunter nur bedingt irritiert und revi-
diert werden kénnen. Umso wichtiger erscheint es, dass Lehrkrifte ihre bio-
graphischen Erfahrungen reflektieren und richtig einordnen beziehungswei-
se verarbeiten konnen. Die Verarbeitung ist somit entscheidend fiir die Ge-
staltung der subjektiven Theorien und der Frage, wie elaboriert das Wissen
iber Gewalt ist.

Der Vergleich der Fallbeispiele ldsst in einer ersten Perspektive vermu-
ten, dass die subjektiven Theorien der Lehrkrifte im Umgang mit Gewalt
einen gering-elaborierten Charakter aufweisen, der Umgang auf der Folie
einer eher verdinglichten Denkweise basiert und biographische Erlebnisse
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den Umgang mit Gewalt eher negativ bedingen. Grund fiir diese Annah-
me ist, dass einzelne Lehrkrifte dieser Interviewstudie konkret darauf verwei-
sen, in ihrem pidagogischen Gewalthandeln keinen oder kaum Bezug zum
professionellen Wissen zu haben. Dieses Ergebnis bestitigt die Erkenntnis-
se anderer Forschungsarbeiten, die darauf verweisen, dass das Wissen tiber
Gewalt und mégliche Interventionsstrategien ,z. T. mangelhaft® (Bilz et al.
2017, S. 19) sei und Unsicherheiten hinsichtlich der Abgrenzung von Begrif-
fen bestehen (vgl. Tetens 2013, S. 176). Verstirkt wird diese Vermutung durch
Aussagen, die bestitigen, dass Lehrkrifte Interventionen zumindest situati-
onsspezifisch vermeiden oder auch wegsehen. Diese Ergebnisse, bezugneh-
mend zur Perspektive des professionellen Wissens, decken sich deswegen zu-
nichst mit den Erkenntnissen anderer Studien, die zu dem Ergebnis kom-
men, ,[...] dass sich Schiiler ungentigend beschiitzt fihlen, Lehrkrifte oft
Angst haben, wegsehen bzw. zu wenig eingreifen (Bilz et al. 2017, S. 19).
Dieses Nichteingreifen verweist auf eine Differenzierungsantinomie, da wo-
moglich Schiiler*innen unterschiedlich behandelt werden. Zumindest lassen
Aussagen der Lehrer*innen vermuten, dass einzelne Schiiler*innen durch das
Wegschauen in Konfliktsituationen eine geringere Aufmerksamkeit erhal-
ten als ihre Mitschiiler*innen. Pointiert formuliert: Bei manchen Konflikten
schauen die Lehrkrifte hin, bei anderen nicht.

Die Uberpriifung und die Reflektion der biographischen Erfahrungen
erscheinen vor diesem Hintergrund eine besondere Tragweite zu bekommen.
Dieses ,Selbstpriifen® kénnte ebenfalls gefordert werden hinsichtlich der
Frage, ob und wie es gelingt, biographische Gewalterfahrungen zu verarbei-
ten. In diesem Kontext geht es darum, eben jene biographischen Ressourcen
zu identifizieren, die entweder forderlich fiir einen professionellen Umgang
mit Gewalt sind oder aber dem pidagogischen Handeln hemmend gegen-
tberstehen kénnen. Das Sample dieser Interviewstudie machte deutlich,
dass beide Richtungen méglich sind. Fithrten die biographischen Erfahrun-
gen zu einer verdinglichten Denkweise, konnten sich die Erlebnisse auch
negativ auf den Umgang mit Schiiler*innen auswirken. Auf der anderen Sei-
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te gelang es Lehrkriften, ihre Erfahrungen aufzuarbeiten und pidagogisches
Wirken professionell zu gestalten. Eine Aufarbeitung biographischer Erfah-
rungen, die mit korperlicher oder seelischer Verletzung verbunden sind, ist
eine besondere Notwendigkeit:

»Die Psychoanalytikerin Alice Miller hat bspw. zahlreiche Pu-
blikationen verfasst, die sich mit dem Einfluss der Kindheit auf
das Leben der Erwachsenen befassen. Eine ihrer Thesen ist, dass
in der Kindheit erlittene Demiitigungen spiter an andere wei-
tergegeben werden. Miller vertritt die Auffassung, dass das Er-
kennen und Verstehen der eigenen Erfahrungen notwendig sei,
um Wiederholungen zu vermeiden. Zentral ist, dass die Auswir-
kungen des eigenen Erzogenseins in das Bewusstsein der ange-
henden Pidagoginnen geriickt wird, um nicht ein bewusstlo-
ses Opfer des Erzogenseins zu werden, und all das zu wiederho-
len, was einem selbst in der Erziehung widerfahren ist (Neuss /

Zeiss 2013, S. 22).

Das Zitat betont die Rolle der Erfahrungen in der Kindheit, die Auswer-
tung der Interviews zeigt aber ebenfalls, dass intensive Gewalterfahrungen in
allen Lebensphasen gemacht werden kénnen — gerade auch Erfahrungen in
der Berufsbiographie, die die Beurteilung von und den Umgang mit Gewalt
bestimmen. Die Entwicklung einer biographischen Kompetenz wird in die-
sem Kontext zu einem wichtigen Ansatz, um professionell mit Gewalt um-

gehen zu konnen.

6.4 Explizites und implizites Wissen in
subjektiven Gewalttheorien

Beim Vergleich lassen alle interviewten Lehrkrifte bei der Darlegung ihres
Gewaltverstindnisses und ihres pidagogischen Umgangs mit Gewalt hiu-

fig eine reflektierte Auseinandersetzung mit dem Gewaltphinomen und ih-
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ren biographischen Gewalterfahrungen erkennen. Hierbei zeigt sich ein Be-
zug zum epistemologischen Ansatz des entwickelten Modells der subjekti-
ven Theorien, denn die Interviewten formulierten ihre Gewaltorientierun-
gen hiufig bewusst. Die Reflektionsleistung lsst sich ebenfalls im Kontext
der sozialen und institutionell bedingten Einfliisse auf die eigene subjektive
Gewalttheorie nachzeichnen, indem beispielsweise die Interviewten immer
wieder Wertungen der Bedingungen vornehmen oder Riickschliisse auf ihr
eigenes Handeln ziehen.

Mit Hinweis auf die Entwicklungstypik subjektiver Theorien lisst sich
formulieren, dass Erfahrungen mit Gewalt zumindest zeitweise zu einem im-
pliziten Verstindnis von Gewalt gefihrt haben, wie dies etwa besonders in
den Beschreibungen der Gewaltpraktiken der Kindheit und der Jugendzeit
bei Blumfeld und Waldmann zum Ausdruck kommt, die die Gewalthand-
lungen ihrer Erziehenden als ,normal® wahrnahmen. Zumindest zeitweise
bestand bei den Lehrkriften also eine Art ,,Gewalthabitus®, der mit Bezug
zu feld-, generations- und zeitspezifischen Einwirkungen gewissermafien als
yPartialhabitus® (Niestradt / Ricken 2014, S. 100) verstanden werden kann.

Zugespitzt lisst sich an dieser Stelle nun festhalten, dass der Habitus im
Hintergrund bei der Genese des Gewaltverstindnisses nicht durchweg mit-
lduft, situations- und fallspezifisch jedoch durchaus relevant fiir den eigenen
Gewaltbegriff und den Umgang mit Gewalt sein kann. Fallspezifisch kann so-
gar vermerkt werden, dass ohne den Prozess der Habitualisierung die subjek-
tive Gewalttheorie nicht entstanden wire, wofiir beispielhaft die Fille Blum-
feld und Waldmann angefithrt werden kénnen, die immer wieder auf die
selbstverstindlichen Gewalterfahrungen in ihrer Kindheit und ihrer eigenen
Schulzeit eingehen.

Die Interviewten liefern dann gleichfalls eine Erklirung, wie habituali-
siertes respektive implizites Wissen bewusstgemacht und dadurch wiederum
Teil einer explizit darstellbaren subjektiven Theorie werden kann, die re-
flektiert und begriindet eine Darlegung des eigenen Gewaltverstindnisses
erméglicht: Es sind Briiche bezichungsweise Perspektivenwechsel ermdgli-
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chende Impulse in der Biographie, die zum Nachdenken tiber Bisheriges
anregen und dieses reflektiert hinterfragt. Auf diese Weise wird das bislang
atheoretische Wissen in die eigene subjektive Theorie transformiert und
durch weitere Erlebnisse regelmifiig verfestigt.

Gewissermaflen bildet das episodische Interview auch selbst ein Werk-
zeug, um das Unbewusste aufzubrechen und verarbeiten zu kénnen. Die
Erhebungsform des episodischen Interviews erlaubte mit der Erfragung des
episodischen Wissens, dass die Interviewten auch freier berichten konnten.
Augenfillig wurden hier Aussagen, die auf ein routiniertes, wie selbstver-
standlich vollzogenes Handeln und Denken hinwiesen und beispielsweise
im Zusammenhang mit dem Wort ,natiirlich® formuliert wurden. Wald-
manns erst gegen Ende des Interviews formulierter Hinweis, in der Zer-
stérung der Natur ebenfalls eine Gewaltdimension (wieder) zu sehen oder
Strauchbergs Neid-Beispiel konnen fiir die besondere Rolle des Interviews
tir das Aufbrechen impliziter Wissensstrukturen als Bestitigung dienen.
Im Rahmen des Interviews wurden folglich Reflexionsprozesse angestofien,
welche die subjektiven Gewalttheorien erweitern kénnen. Will sagen: Die
Befragung der Lehrkrifte hat womdglich dazu beigetragen, die eigene sub-
jektive Theorie weiterzuentwickeln und den Umgang mit Gewalt zu profes-
sionalisieren. Das Interview ermdglichte es den Lehrer*innen, einen Zugang
zu Wissensressourcen zu erhalten, die bislang verborgen oder unbewusst
bestanden. Durch die Offnung dieses Wissens wurde es den Lehrkriften
bewusst und kommunizierbar und somit zu einem bewussten Teil ihres ex-
pliziten Wissens ihrer subjektiven Theorie.

Die eindriicklichste Formulierung, die diesen Prozess verdeutlicht,
stammt von Blumfeld, der selbst sagte, dass dieses Interview Nachwirkun-
gen haben wird und einzelne Aussagen im Nachgang von ihm nochmals
reflektiert werden. Dieser Ansatz kann auch als Beleg angeftihrt werden,
dass sowohl das episodische Interview als auch die dokumentarische Me-
thode fiir die Auswertung von subjektiven Theorien passend sind, da sie
ebenfalls Wissen zutage fordern, das zunichst nicht bewusst ist, im Rahmen
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einer Befragung aber wiederum Eingang in einen reflexiven Prozess erhalten
kann.

Einen Zugang zu diesem Potential zu erhalten, es aufzubrechen und zu
verarbeiten, lisst eine intensive Auseinandersetzung im Rahmen einer Bio-
graphiearbeit als notwendig erscheinen. Wie das implizite Wissen in subjek-
tiven Theorien zuginglich gemacht werden kann, verdeutlicht das Beispiel
von Waldmann: Zunichst missen implizite Wissensstrukturen durch den
Kontakt mit neuen Erfahrungen oder Impulsen bewusst gemacht und reflek-
tiert werden, bevor sie wissenschaftlichen Theorien gegeniibergestellt und in
der Folge neu assoziiert werden konnen.

Zusammengefasst: Auch wenn Lehrkrifte ihr Handeln im Umgang mit
Gewalt hiufig bewusst reflektieren, wird es immer wieder Momente geben,
in denen ihr Gewaltwissen im Kénnen im Umgang mit Gewalt liegt oder in
denen Lehrer*innen spontan und unbewusst reagieren — diese ,Reaktionen
kénnen mit dem Konzept der subjektiven Theorien nicht alleine beschrieben
werden. Fiir das Konzept der subjektiven Theorien bedeutet dies: Es muss bei
einer Erforschung von Phinomenen die unterschiedlichsten Wissensformen
und Einflussgréflen mitdenken und einbeziehen und dabei auch theoreti-
sche Grenzen tiberwinden, um eine verkiirzte und unvollstindige Sichtweise
zu verhindern. Das Konzept der subjektiven Theorien dahingehend zu den-
ken, wurde, wie auch diese Arbeit zeigte, bereits von verschiedenen Forschen-
den angestoflen und veranschaulicht ebenfalls die Offenheit des Konzepts
(vgl. u. a. Dann1994; Gastager et al. 2015; Greven 2018; Epp 2019). Gleichwohl
muss das Konzept seine Offenheit bewahren, um dem Umstand Rechnung
tragen zu kénnen, dass das Wissen und Handeln von Lehrer*innen von ver-
schiedenen Eindriicken, Erfahrungen und Impulsen beeinflusst und struk-
turiert wird. Diese Erfahrungen kénnen dazu fiihren, wie auch die Ergebnis-
se dieser Arbeit zeigen, ,dass etliche Lehrer*innen trotz ihrer akademischen
Ausbildung eine verdinglichte Denkweise aufweisen, Stereotypen entwerfen
und zu Normalititskonstruktionen neigen, die sie ihrem Denken und Han-
deln zugrunde legen® (Epp 2019, S. 5).
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An dieser Stelle erscheint es angebracht, auf die Frage einzugehen, in-
wiefern subjektive Theorien geeignet sind, um das Gewaltwissen von Leh-
rer*innen und deren pidagogisches Handeln zu erforschen. Ja, subjektive
Theorien sind geeignet, um das Gewaltverstindnis von Lehrer*innen zu
erforschen, da sie verschiedene Wissensressourcen in den Blick nehmen.
Gleichzeitig erscheint das Konzept der subjektiven Theorien offen genug,
um es an andere theoretische Perspektiven anbinden und dadurch weitere
Wissensformen integrieren zu kénnen. Die Ergebnisse der Arbeit kénnen
schliefSlich dahingehend gelesen werden, dass subjektive Theorien aus be-
wusst zuginglichem Wissen bestehen, gleichsam aus Wissen, das erst noch
zuginglich gemacht werden muss, um dann kommunizierbar zu werden.
Fiur die Erschlieffung letzteren Wissens braucht es jedoch einen Impuls, der

zum Nachdenken anregt — etwa ein Interview.

6.5 Herausbildung und Gestaltung der
subjektiven Gewalttheorien

Eine der Forschungsfragen dieser Arbeit fokussierte die Perspektive, wann
und durch welche Bedingungen sich subjektive Gewalttheorien herausbil-
den. Die Ergebnisse dieser Studie verweisen darauf — wie im Rahmen der
entwicklungstypischen Betrachtung festgehalten —, dass die Lehrer*innen
in ihrer Kindheit und Jugendzeit noch tiber unspezifische subjektive Ge-
walttheorien verfiigten, die sich im Laufe ihres Lebens jedoch aufgrund
biographischer Situationen und Episoden ausdifferenzierten. Es ldsst sich
dabei festhalten, dass die Herausbildung vor allem abhingig ist von indivi-
dualspezifischen Rahmungen, die Genese der subjektiven Theorien folglich
unterschiedlich verlduft. Es gibt Lehrkrifte wie Waldmann, deren subjektive
Gewalttheorie von professionellem Wissen beeinflusst wurde. Somitkann an
dieser Stelle, wie bereits im vorangegangenen Kapitel genauer beschrieben,
die besondere Bedeutung des erziehungswissenschaftlichen Wissens betont
werden, wenngleich der Einfluss im Rahmen dieser Arbeit eindeutig nur
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bei Waldmann von herausstechender Auftilligkeit war und bei Ackerland
und Strauchberg zumindest immer wieder durchdrang. Besonders der Fall
Waldmann kann insofern die Perspektive von Wahl (2006, S. 19ft.) stiitzen,
dass sich subjektive Theorien, zumindest grofer und mittlerer Reichweite,
durch Lernprozesse verindern lassen.

Hiufig gilt jedoch, dass die Lehrer*innen aufgrund ihrer wissenschaftli-
chen Ausbildung kaum Wissensressourcen hinsichtlich des Phinomens der
Gewalt aufweisen. Mit Verweis auf den theoretischen Rahmen dieser Arbeit
handelt es sich in Anlehnung an Volkmann (2008) beim Wissen iiber Gewalt
vielmehr um ,erfahrungsbezogene Wissensbestinde® (S. 70), die die subjek-
tiven Gewalttheorien prigen. Der Gewaltbegrift entsteht ,,als Ansammlung
und Aufschichtung von vielen einzelnen Erfahrungen® (Schulze 2006, S.
40).

Dies bedeutet, dass an verschiedenen Stellen der Interviews eine Verin-
derung oder — womdglich der passendere Begriff — Anpassungsleistungen
erkannt werden konnen. Entsprechend kénnen auf der Folie des gewihlten
Untersuchungsdesigns (z. B. mithilfe der Erfragung des episodischen Wis-
sens) Erfahrungsverliufe respektive typische professionsbezogene Entwick-
lungsverldufe bei der Entstehung von subjektiven Theorien nachgezeichnet
werden. Gerade das entlang des Lebenslaufes angelegte episodische Interview
erméglichte es, die Verinderung der individuellen Orientierungsrahmen be-
ziehungsweise der subjektiven Theorien in den Blick zu nehmen, indem eben
jene Situationen identifiziert werden konnten, die zu einer Verinderung der
subjektiven Gewalttheorie sowie des Umgangs mit Gewalt fithrten. Fur al-
le Interviews konnen entsprechende Ereignisse und Erfahrungen mit Ver-
weis auf Dausien (1996) als ,,Biographiesierungsaktivititen® (S. 4) konstatiert
werden, die neue Erkenntnisse generieren und die Wissensressourcen tiber
Gewalt erweitern. Mitunter fithrte die Biographizitit (vgl. Alheit 2003a, S.
25) den Interviews zufolge dazu, dass der subjektive Gewaltbegriff neu as-
sozilert wurde, er zumindest neue Aspekte und Facetten erhielt. Deutlich
wird jedoch ebenfalls, dass die Genese der subjektiven Gewalttheorien mit-
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beeinflusst wird von der sozialen Eingebundenheit der Protagonist*innen.
Gewalt wahrzunehmen oder als nicht besondere Praxis abzutun, ist insofern
abhingig von den historischen Gegebenheiten, gesellschaftlichen Institutio-
nen und Sozialisationskontexten.

Diese Perspektive der Herausbildung der subjektiven Gewalttheorien
geht in der schulpidagogischen Forschung einher mit einer Frage des be-
rufsbiographischen Professionsansatzes, ,in welcher Weise ,Entwicklung’
tberhaupt ausgeldst, stattfindet, sich teilweise verfestigt, zur Voraussetzung
tir weitere Entwicklung wird“ (Terhart 2011, S. 208). Dartiber hinaus ist
in diesem Zusammenhang zu hinterfragen, inwiefern ,das Verhiltnis von
dufleren (situativen) und inneren (subjektiven) Anstéfen und deren Nach-
haltigkeit (ebd., S. 208) auf die subjektiven Theorien wirken. Mitunter
wurde die Gewalt, wie im vorangegangenen Kapitel bereits angeklungen,
erst in der reflektierten Riickschau oder in der Offenlegung des impliziten
Wissens mithilfe episodischer Fragen des Interviews als Gewalt definiert und
fand demzufolge erst riickwirkend einen bewussten Eingang in die subjektive
Theorie.

Die Entwicklung von subjektiven Theorien tiber Gewalt und deren Ur-
sachen steht in einem engen Zusammenhang mit der persénlichen Betrof-
fenheit und den daraus resultierenden Emotionen. Gewalterfahrungen wer-
den also dann Teil einer subjektiven Theorie, wenn sie mit starken Gefiihlen
verbunden sind. Emotionen sind somit ein wesentliches Element von subjek-
tiven Theorien und markieren eine wichtige Abgrenzung zu wissenschaftli-
chen Theorien. Eingedenk dieser Ausfithrungen lisst sich also folgern, dass
biographische Erfahrungen vor allem dann eine Rolle fiir die eigene Gewalt-
theorie bekommen, wenn sie mit einer intensiven Gefiihlslage verbunden
sind. Besonders fiir Lehrkrifte, die in ihrer Erziehung selbst Gewalt erfah-
ren haben, sind diese Erfahrungen ausschlaggebend fiir die Genese des sub-
jektiven Gewaltbegrifts und bleiben den Interviews zufolge hochst relevant
fir das padagogische Handeln. Diese eindriicklichen Erlebnisse reprisentie-

315



6 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

ren emotional behaftete Wendepunkte, die mit Verweis auf Denzin (1989) als

»Epiphanien® erkannt werden kénnen:

»I'hose interactional moments that leave marks on people’s li-
ves [...], have the potential for creating transformational expe-
riences for the person. They are ,epiphanies’. In them, personal
character is manifested and made apparent. By recording the-
se experiences in detail, the researcher is able to illuminate the
moments of crisis that occur in a person’s life. They are often
interpreted, both by the person an by others, as turning point
experiences (Strauss 1959). Having had this experience, the per-
son is never again quite the same® (Denzin 1989, S. 15; zitiert
nach Sutterlity 2003, S. 252).

Auch die bereits an verschiedenen Stellen dieser Arbeit zitierten For-
schungsergebnisse von Hericks (u.a. 2006) lassen auf die Bedeutung von
Emotionen schlieffen, wenngleich er nicht explizit von diesen spricht und
stattdessen Adjektive wie erlebt und ,erlitten® verwendet. Hericks kon-
statiert, dass die Auseinandersetzung mit Emotionen einen wesentlichen
Aspekt im Professionalisierungsprozess von Lehrkriften spielen. Insofern
kann ein zu emotionales pidagogisches Handeln im Kontext der Gewalt als
problematisch angesehen werden, zumal die emotionalen Voraussetzungen
der Lehrkrifte Schiiler*innen in der schulischen Motivation beeinflussen
(vgl. u.a. Sotzek 2019). Dies verdeutlicht auch nochmals, dass den Emotio-
nen in den subjektiven Theorien der Lehrer*innen eine zentrale Rolle fiir
den Lernerfolg der Schiiler*innen zukommt.

Im Zusammenhang mit der emotionalen Besetzung der Gewaltsituati-
on ist auch die Frage zu stellen, warum bestimmte Gewaltformen stirker
emotional gewichtet werden als andere. Nach Oevermann (1996) kénnen Er-
fahrungskrisen dazu fithren, habituell geprigte Deutungen und Handlun-
gen, die bislang ein selbstverstindliches Alleinstellungsmerkmal innehatten
(z. B. korperliche Strafen), zu irritieren. Dies bedeutet, dass die Notwendig-
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keit entsteht, in der Praxis das Repertoire an Handlungen und Deutungen
um neue Optionen zu erginzen. Zusammenfassend lisst sich somit formu-
lieren, dass Geftihle die Genese von subjektiven Gewalttheorien und somit
den Professionalisierungsprozess von Lehrer*innen mitbestimmen. Emotio-
nen sind entsprechend ein wichtiger Teil des Professionalisierungsprozesses
und besitzen dementsprechend ein professionalisierungsrelevantes Gewicht.

Wie stark Emotionen eine Rolle fiir die pidagogische Profession spie-
len, verdeutlichen etwa Forschungsarbeiten von Keller-Schneider (2018) und
Sotzek (2019, 2022), deren Ergebnisse den empirisch signifikanten Einfluss
von Emotionen hinsichtlich der Rollenfindung von Lehrkriften festhalten.
Emotionen bestimmen folglich den Professionalisierungsprozess von Leh-
rer*innen und demzufolge, so eine mdgliche These, die pidagogische Be-
trachtung des Phinomens der Gewalt. Mit Verweis auf Sotzek (2022) kénnte
folglich auch fiir die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit formuliert werden:

»Dieser Auseinandersetzungsprozess ist als ein von Emotionen
begleitetes Erleben und Bearbeiten eines Spannungsverhiltnis-
ses konzeptualisiert. Die theoretischen und empirischen Aus-
fithrungen zeigen einerseits, dass sich in der Bearbeitung des
erlebten Spannungsverhiltnisses Professionalisierung vollzie-
hen kann, sowie andererseits, dass Emotionen der Lehrperson
[...] Ausdruck und Auslser fiir Professionalisierung sind und
diese zugleich mitstrukturieren. Ein spezifischer Professionali-
sierungsprozess ruht dabei auf bereits bewiltigten Auseinan-
dersetzungen und bestimmt wiederum die nachfolgenden mit*
(S. 223).

Doch welche Rolle spielt eigentlich als berufsbiographisch relevante Ein-
flussgrofie das soziale Feld der Schule fiir die Entwicklung einer subjektiven
Gewalttheorie? Hierzu sei vorweg bemerkt, dass Lehrkrifte wie Strauchberg
und Ackerland als eindriicklichstes Gewalterlebnis eine Situation aus ihrem
Berufssetting des sozialen Feldes der Schule beschreiben, das Feld folglich
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den Rahmen bildete fiir das Erleben respektive das Beobachten einer beson-
ders eindringlichen Gewaltsituation. Das bedeutet, dass die Schule und der
Beruf einer Lehrkraft regelmifig einen Kontakt mit Gewalt mit sich brin-
gen. Anders gewendet konnte einfach formuliert werden: Ohne die Schule
hitten zumindest die genannten Lehrkrifte keine besonders eindriicklichen
Erlebnisse mit Gewalt vorweisen konnen — oder wollen.

Aber auch mit Blick auf die anderen Lehrer*innen dieser Studie kann
formuliert werden, dass die Schule einen Einfluss auf die subjektiven Ge-
walttheorien hatte; sei es, dass in ihr Gewalt stattfindet oder dass die Schu-
le mit ihren Strukturen, Regeln und Anforderungen in der Wahrnehmung
der Lehrkrifte Gewalt austiben kann. Beide Perspektiven wurden von den
Lehrer*innen aufgegriffen und aufgrund der beispielhaften Erwihnung im
Rahmen des episodischen Interviews als bedeutsame Einflussgrofien fiir die
Bildung der subjektiven Theorien benannt. Zuweilen irritieren die Gewal-
terfahrungen in der Schule gar das bisherige Gewaltbild und fiihren zu einer
Weiterentwicklung des eigenen Begriffs.

Abhingig davon, ob und wie die Lehrer*innen bereit waren, die vom
Schulfeld offerierten Angebote anzunehmen, entwickelten und erlernten sie
in Anlehnung an Helsper (2002) ihre eigenen Handlungsmuster, um mit
Gewaltsituationen umzugehen. Mit dem durch den theoretischen Rahmen
dieser Arbeit eréffneten Blick lie8e sich entsprechend in Anlehnung an das
Entwicklungsmodell von Hericks (2006; 2009b) fiir die Bildung einer sub-
jektiven Gewalttheorie formulieren, dass eine Lehrkraft, auch wenn es Uber-
schneidungen gibt, im Vergleich zu anderen Lehrer*innen Gewaltkontexte
yauf unterschiedliche Art und Weise wahrnimmt, gewichtet und ausdeutet
und dadurch auch zu unterschiedlichen Lésungen gelangt® (Hericks 2009b,
S. 6).

Die Entwicklungsaufgabe ,,Anerkennung® kann vor dem Hintergrund
dieser Ausfithrungen deswegen nicht nur aus der Perspektive, Schiiler*innen
als entwicklungsbediirftige und auf Anerkennung durch Andere Angewie-
sene gesehen werden, ebenso wie die Schiiler*innen sind ebenfalls die Leh-
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rer*innen auf anerkennende Auflerungen und Bestitigungen angewiesen —
sei es nun von Seiten der Schiiler*innen oder von Seiten der Vorgesetzten.
Erfahren Lehrkrifte Anerkennung in ihrem Tun, so die Vermutung, sind
sie eher gewillt, ein Gewaltverstindnis im Rahmen ihrer subjektiven Theo-
rie anzunehmen, wie es das soziale Feld der Schule erwartet.

Um dies zu veranschaulichen, beziehe ich mich dabei zunichst nicht auf
die Ergebnisse schulpidagogischer Studien, sondern auf die zentrale Aussa-
ge einer Studie von Sutterliity (2003) iiber die Gewaltkarrieren von Jugend-
lichen. Sutterliity benennt vor allem die Missachtungserfahrungen als Wen-
depunkte, die dazu fithrten, dass aus kindlichen Opfern jugendliche Tite-
rinnen und Titer wurden (vgl. ebd.). Mit Verweis auf Honneth und Todo-
rov stellt Sutterliity heraus, ,,dass der Wunsch nach Anerkennung, d.h. nach
Achtung und Wertschitzung eine anthropologische Grundbestimmung des
Menschen sei“ (ebd., S. 135). Und ohne Anerkennung besteht die Gefahr,
dass Menschen keine positive personale Identitit entwickeln kénnten.

Sicher, diese Ausfithrungen bezichen sich auf die Gewaltkarrieren von
Jugendlichen, aber grundsitzlich lassen sich diese Aspekte ebenfalls auf
Lehrerbiographien beziehen, bei denen der Wunsch nach Anerkennung
und Wertschitzung besteht. Eine derartige Professionalisierungsperspektive
ist insofern eng an die Anerkennung des pidagogischen Handelns durch
Andere gebunden und weist eingedenk dieses Gedankens einen Bezug zum
identititstheoretischen Diskurs der Anerkennung auf (vgl. Ricken 2017, S.
38). Ricken (2017) geht in diesem Zusammenhang mit Verweis auf Honneth
(1992; 2003) auf die Bedeutung der Anerkennung durch Andere und die
damit verbundene ,wertschitzende Bestitigung® (ebd., S. 38) fiir die Pid-
agogik und die pidagogische Professionalitit ein. Die Anerkennung und die
Wertschitzung sei im Anschluss an Honneth (2003) die ,,praktische Bedin-
gung eines positiven Selbstverhiltnisses® (S. 308; zitiert nach Ricken 2017, S.
38) sowie die Voraussetzung ,intakter Identitit“ (Honneth 1992, S. 209; zi-
tiert nach Ricken 2017, S. 38) und der ,Méglichkeit der Verwirklichung von
individueller Autonomie® (ebd., S. 213; zitiert nach Ricken 2017, S. 38). Bei
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der Anerkennung geht es jedoch nicht nur darum, Wertschitzung und Be-
stitigung zu erfahren, ebenfalls beinhaltet Anerkennung ,Versagung® und
»Entzug® (Ricken 2017, S. 39), wie etwa auch die Beschreibung des Kon-
strukts ,Institutionelle Anerkennung® von Kammler (2013) zeigt.

Diese Versagung von Anerkennung findet zudem dann statt, wenn vor-
gegebene Normen und Regeln nicht eingehalten werden. Ricken verweist in
diesem Kontext auf Butler (2003), denn

»[d]ie Frage der Genese des Selbst aus der Anerkennung heraus
drehtssich — so Butlers Argument — immer auch darum, was es
eigentlich heifit, fiir andere anerkennbar zu sein; es geht daher
nicht blof$ um den paradoxen Sachverhalt, dass jemand Aner-
kennung fiir etwas erhilt, was er oder sie ist, und dieses auch
wird, sondern darum, dass Anerkennung in sozialen Kontexten
nach Erwartungen, Kategorien und Normen vergeben wird,
die nicht die eigenen sind, sodass Anerkennung fiir das Selbst
zunichst und vor allem Anerkennbarkeit des Selbst durch vor
Anderen heifit. Mit Normen der Anerkennbarkeit sind jene
Strukturen und Praktiken gekennzeichnet, denen das Selbst
sich einerseits unterwerfen muss, andererseits aber nicht voll-
stindig unterwerfen kann, da es auch als spezifischer Jemand
und nicht blof irgendeiner anerkannt werden will“ (Ricken

2017, S. 39).

Fir die Lehrkrifte bedeutet dies: Um im Schulfeld Prestige, Erfolg oder
generell Anerkennung zu erhalten, miissen die Regeln und Werte des Fel-
des, dhnlich wie bei einem Spiel, anerkannt und gewiirdigt werden. Mit der
Teilnahme am Spiel erkennen die Akteure die Kriterien des Spieles sowie des-
sen Bedingungen und Merkmale an und werden so auch tiberhaupt erst an-
erkennungsmoglich. Um Anerkennung in dem Feld respektive Spiel zu be-
kommen, ist neben dem Erlernen von expliziten und impliziten Ordnungen
ebenfalls die Verinnerlichung von Bedingungen und Merkmalen fiir ein gu-
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tes und ésthetisches Spiel hilfreich (vgl. Krais / Gebauer 2002, S. 62). Fur
eine Lehrkraft bedeutet das fiir den Umgang mit Gewalt, dass sie die Regeln
zum Umgang mit Gewalt im Feld der Schule anerkennen muss, um selbst
Teil des Feldes Schule sein zu kénnen. Die mit einem Feld behafteten Zwin-
ge und Regeln sind zentrale Einflussgroflen ,,des Agierens und Interagierens
der Akteure, wobei vor allem das Verstindnis der Akteure von Wirklichkeit,
ihr Gesellschaftsbild vom sozialen Feld geprigt wird* (Schliiter 2013, S. 290).
Die Ausfithrungen hinsichtlich der Genese von subjektiven Gewalttheo-
rien verdeutlichen nochmals, wie diese von unterschiedlichen Impulsen be-
einflusst wird. Wissensbestinde tiber Gewalt, die in formalen Ausbildungs-
phasen (Studium, Referendariat) erlernt wurden, spielen hingegen meist
eine untergeordnete Rolle und werden nicht explizit von den Lehrkriften
als Ausgangspunkt ihrer subjektiven Gewalttheorie benannt. Wenn auf pro-
fessionelles oder wissenschaftliches Hintergrundwissen Bezug genommen
wird, dann hat dieser Bezug in der Regel einen impliziten Charakter. Das
bedeutet, die Au{gerungen und Handlungen lassen einen professionellen
Bezug erkennen, der von den Lehrkriften hiufig als ,,nichtbewusstseinsfihi-
ge Selbstverstindlichkeit (Dann 1989, S. 248) nicht als solcher erkannt oder
benannt wird. Auf der Grundlage des vorliegenden Interviewmaterials kon-
nen die Ergebnisse u. a. die Perspektive von Brandl-G6tz (2023) bestitigen,

»[...] dass der pidagogische Alltag nicht durchgingig mit einem
Riickgrift auf wissenschaftlich oder methodisch-didaktisch im
Rahmen der Qualifizierung erworbenes Wissen realisiert wird
und professionelle Identitit nicht automatisch durch wissen-
schaftlich fundierte Fachkompetenz entwickelt wird* (0.S.).

Mitunter zeigt sich eine Diskrepanz zwischen kommuniziertem Wissen
und der Praxis. Zwar fillt im Rahmen der Aussagen der Lehrkrifte immer
wieder das Wort ,Professionalitit® oder dhnlich konnotierte Begriffe, im
konjunktiven Wissen findet sich jedoch eine andere Betonung. Diese Ori-

entierung kann auf der beruflichen Erfahrung beruhen und im Berufsall-
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tag funktionieren, jedoch droht bei einer Nichtreflexion auf der Basis eines
professionellen beziehungsweise wissenschaftlichen Wissens ein defizitirer
Umgang mit Gewaltsituationen. In der Konsequenz bedeutet dies, dass sub-
jektive Gewalttheorien, die einen Widerspruch zum professionellen Wissen
aufweisen, einer Hinterfragung und Aufarbeitung bediirfen (vgl. Faix 2022).

Insofern es den Lehrkriften gelingt, ihre biographischen Erfahrungen
zu verarbeiten und professionell anschlussfihig zu gestalten, muss das bio-
graphische Erfahrungswissen kein geringeres Gewicht gegeniiber dem wis-
senschaftlichen Wissen aufweisen. Gelingt die Verarbeitung der biographi-
schen Gewalterfahrungen jedoch nicht, droht eine ,verdinglichte Denkwei-
se“ (Epp 2019, S. 5) und ein nichtprofessionelles Handeln in Gewaltsituatio-
nen. Allerdings werden von den wenigsten Lehrkriften die Mdglichkeiten
einer Entwicklung hin zu einer pidagogischen Professionalitit bei der Ge-
staltung des Umgangs mit Gewalt eindeutig benannt.

Trotz des oftmals geringen Bezugs zum wissenschaftlichen Wissen wei-
sen subjektive Gewalttheorien nicht per se eine ,verdinglichte Denkweise®
auf. Findet eine Anbindung des biographischen Wissens an professionelle
Orientierungen statt, sind subjektive Gewalttheorien als komplex-elaborierte
Gebilde zu charakterisieren. Ahnlich wie das Konzept der subjektiven Theo-
rien generell sind die subjektiven Gewalttheorien mit verschiedenen Funk-

tionen verbunden:

* Orientierung im thematischen Feld,

* Erklirungen, Rechtfertigungen und Bewertungen,
* Ausarbeitung und Umsetzung einer Orientierung,
* Vermutungen und Vorhersagen,

* Entwicklung von pidagogischen Handlungsmoglichkeiten und -
konzepten.
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Subjektive Gewalttheorien sind nicht statisch, sondern sind durch Er-
fahrungen verinderbar (biographische Ereignisse respektive Wendepunkte);
biographische Erfahrungen kénnen entsprechend auch neu ausgelegt und
modifiziert werden. Die Bildung von subjektiven Gewalttheorien verliuft
prozesshaft, das Gewaltverstindnis variiert also abhingig von den Lebens-
und Berufsphasen. Der Berufsbiographie kann demzufolge ebenfalls eine be-
sondere Rolle zugeschrieben werden, schliefflich unterliegt der Professiona-
lisierungsprozess einer gewissen Dynamik, bei der sich Berufsidentitit und
Haltung verindern. Kommt es etwa zu Verinderungen (schulische Refor-
men, negative oder positive Erlebnisse in der Schule, neue Schiilerklientel
etc.), dann ist ebenfalls das Berufsleben einer Lehrkraft als transformatori-
sches Geschehen mit berufsbiographischen Einschnitten zu sehen. In der
Konsequenz kann es dann auch in der Einschitzung dessen, was Gewalt ei-
gentlich ist und wie mit ihr umgegangen werden kann, zu Verinderungen
kommen.

Die Rolle des biographischen Wissens beziehungsweise des Erfahrungs-
wissens ist fiir die Entwicklung und Weiterentwicklung von subjektiven
Theorien hoch zu gewichten, wobei hierbei vor allem der Charakter des
biographischen Wissens als ,,dynamisches prozesshaftes Wissen“ (Volkmann
2008, S. 70) zum Tragen kommt. Denn so kann auch das Wissen der Ver-
gangenheit neu verhandelt und interpretiert werden. Dabei kann auf Berger

(1969) verwiesen werden:

»Die gingige Auffassung, daf§ die Vergangenheit im Unter-
schied zum ewig stromenden Fluf§ der Gegenwart fest stehe,
starr und unverinderlich sei, ist also falsch. Ganz im Gegenteil,
sie ist geschmeidig, biegsam und dauernd im Fluf far unser
Bewusstsein, je nachdem wie die Erinnerung sie umdeutet und
neu auslegt, was sich ereignet hat“ (Berger 1969, zit. nach Volk-

mann 2008, S. 70).
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Subjektive Gewalttheorien sind wandelbar, gleichfalls wird eine Vielfalt
an Auslegungen und Umdeutungen erkennbear, die auf die Gestaltung der
weiteren Berufsbiographie einen Einfluss haben. So lief3e sich formulieren,
dass die eigene biographische Gewaltsozialisation keinesfalls als determinis-
tisch angenommen werden kann, vielmehr kann durch neue Erfahrungen,
die reflektiert werden, auch wiederum neues, das Handeln beeinflussendes
Wissen entstehen.

Die Reflexion ist sicher wichtig, aber auch sie kann Irrwege zur Folge
haben und ist insofern nicht zwangsliufig erfolgsversprechend. Eingedenk
dieses Einwurfs erscheinen Kooperationen mit anderen Professionellen ein
wichtiges Werkzeug zu sein, um Erfahrungen aus verschiedenen Blickwin-
keln zu diskutieren und zu hinterfragen. Zudem kann auf der Grundlage der
Ergebnisse dieser Arbeit und der Auﬁerungen der Lehrer*innen vermutet
werden, dass manch erfolgreicher Umgang in der Praxis mit Gewalt nicht
durch bewusste Reflexion entstanden ist, sondern durch Reflexion lediglich
im Nachhinein bestitigt wird, obwohl er bereits zum Handlungsrepertoire
gehort. Wissen ist dann nicht handlungsleitend, sondern nur handlungs-
vergewissernd. Hier stimmen die subjektiven Theorien der interviewten
Lehrkrifte mit einer Formulierung von Dann (1989) iberein, dass subjektive
Theorien ebenfalls ,der nachtriglichen Erklirung (und oft der Rechtferti-

gung) eingetretener Ereignisse” (S. 249) dienen.
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Die mit der vorliegenden Arbeit verbundene primire Intention war es, zu
untersuchen, was Lehrer*innen unter Gewalt verstehen und welche Rolle
biographische Erfahrungen hinsichtlich des Gewaltverstindnisses und des
pidagogischen Umgangs mit Gewalt in der Schule spielen. Um das Gewalt-
wissen der Lehrkrifte zu erforschen, wurden theoretische und methodische
Beziige gewihlt, die es ermdglichen, die Entstehung und Verwendung des
speziellen Wissens hinsichtlich des Phinomens der Gewalt und die damit ver-
bundenen Handlungsorientierungen in den Blick zu nehmen.

Um das Gewaltverstindnis von Lehrkriften zu erforschen, kann das
Konzept der subjektiven Theorien als passender theoretischer Ansatz ge-
kennzeichnet werden. Begriinden lisst sich diese Aussage mit der von Kin-
dermann und Riegel (2016) formulierten Perspektive, dass das Konzept der
subjektiven Theorien ,auf der einen Seite eine wohlstrukturierte methodo-
logische und methodische Programmatik anbietet, sich auf der anderen Seite
aber auch als hinreichend offen erweist, dass diese Programmatik jeweils sinn-
voll auf den Untersuchungsgegenstand und die Forschungsfrage angepasst
werden kann“ (0.S.). Die Offenheit zeigte sich einerseits am Einbezug des
biographischen und sozialen Wissens, um den Untersuchungsgegenstand
der Gewalt und die individuellen Orientierungen der Lehrer*innen differen-
zierter analysieren zu kénnen. Ankntipfungspunkt fiir den Einbezug bildete
die konzeptionelle Ausrichtung, dass subjektive Theorien auf verschiedenen
und vielfiltigen Wissensressourcen basieren.

Die Offenheit zeigte sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit anderseits
daran, dass das Konzept verschiedene Ankniipfungspunkte sowohl im Hin-
blick der Erhebungsmethoden als auch hinsichtlich der Auswertungsmetho-
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7 Fazit

den zulisst. Gerade wenn es um die Erschliefung von Wissensressourcen
geht, bieten sich aufgrund der vielfiltigen Einfliisse verschiedener Wissens-
quellen auf das Konzept der subjektiven Theorien Anschliisse zu Metho-
den an, die der Ergriindung von Wissensstrukturen dienen — wie dies eben
tir das episodische Interview und die dokumentarische Methode gilt. Gene-
rell lasst sich fur das episodische Interview konstatieren, dass es den Inter-
viewten bei der Darstellung ihrer Orientierungen und Erfahrungen Freihei-
ten ermdglicht, um nicht nur konkret ein bestimmtes Verstindnis zum Aus-
druck zu bringen, sondern gleichfalls mit episodischen Beispielen den Ori-
entierungsrahmen zu begriinden und zu erkliren. In den Antworten auf die
episodischen Fragen konkretisierten die Lehrkrifte noch einmal spezifische
Gesichtspunkte ihrer subjektiven Gewalttheorie und ermdéglichten tieferge-
hende Einblicke in ihre Orientierungen zum Thema Gewalt und biographi-
schen Erfahrungen.

Hinsichtlich der Frage, wie subjektive Theorien entstanden sind, ist diese
Kombination erhellend. Fiir die vorliegende Arbeit kann etwa festgehalten
werden, dass die Interviewten mit der Erzihlung eindriicklicher Situationen
Hinweise lieferten, warum gerade ihr spezifisches Verstindnis von Gewalt
entstand. Ebenfalls hervorzuheben ist, dass die Interviewten nicht mit der
Erwartung einer grof$ angelegten Erzihlung tiberfordert wurden, sondern
sie sich auf kiirzere Auflerungen konzentrieren und somit ihr Verstindnis
stringenter umreiflen konnten.

Gerade wenn es darum geht, ein gemeinsames Gewaltverstindnis zu ent-
wickeln, wire es jedoch als Option in Betracht zu ziehen, die Ergriindung des
Phinomens nicht als Einzelinterview, sondern als Gruppeninterview zu or-
ganisieren. Dies wire etwa dann von Interesse, wenn beispielsweise das Kol-
legium einer Schule eine gemeinsame Grundlage fiir den Umgang mit Ge-
waltsituationen entwickeln will. So kdnnten die verschiedenen Orientierun-
gen direkt validiert werden — oder ihnen kénnte direkt widersprochen wer-
den. Gruppendiskussionen sind ein hiufig angefithrtes Merkmal der doku-
mentarischen Methode, wenngleich sich die Methode auch fiir die Analyse
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von Interviews mit einem narrativen Charakter eignet (vgl. Briiggemann /
Welling 2017, S. 202). So machte die vorliegende Arbeit deutlich, dass die
dokumentarische Methode als Methode zur Erforschung von Wissensquel-
len einen passenden Anschluss an Erhebungsverfahren wie das episodische
Interview bietet, um die verschiedenen Wissensformen in den Fokus neh-
men zu kénnen. Fir die vorliegende Arbeit war sie insofern ein niitzliches
Instrument, da sie neben dem kommunikativen Wissen mit dem konjunk-
tiven Wissen verstirkt einen Zugang zur Auswertung biographischer Erfah-
rungen ermdglichte. Ebenfalls zeichnet sich die Methode durch ihre Offen-
heit aus, das heif$t, sie ldsst sich an verschiedene theoretische Konzepte und
Erhebungsverfahren anschlieflen, die die Vielfalt des Wissens thematisieren.
Zudem lisst sich konstatieren, dass die dokumentarische Methode immer
wieder weiterentwickelt wird und in das Konzept regelmiflig neue Aspek-
te integriert werden kénnen (vgl. ebd., S. 203).

Aufder Grundlage der Ergebnisse lisst sich formulieren, dass ein eindeu-
tiges Grundverstindnis von Gewalt nicht zwingend vorliegt und somit das
pidagogische Handeln eigentlich keinen gemeinsamen Nenner besitzt. In-
sofern fehlt beim Umgang mit gewalthaltigen Konflikten der Bezug auf ein
gemeinsames Gewaltverstindnis. Um jedoch im professionellen Wirkungs-
kreis der Schule adiquat handeln zu kénnen, sollte ein gemeinsames Professi-
onsverstindnis im Kontext der Gewalt entwickelt werden. Hierbei erscheint
eine Biographiearbeit als sinnvoller erster Schritt. Denn die Erfahrungen des
bisherigen Lebens wirken sich den Ergebnissen der vorliegenden Studie zu-
folge abhingig von der Persénlichkeit der Lehrer*innen auf das pidagogische
Handeln aus und beeinflussen dieses, wenn die Erfahrungen unreflektiert
bleiben, auch negativ. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie
ist vor diesem Hintergrund fiir die professionelle Entwicklung eines berufli-
chen Selbst ein unerlisslicher und notwendiger Schritt.

Gelingt eine Aufarbeitung des Erlebten, kénnen die biographischen Er-
fahrungen zu einem professionelleren Umgang mit Gewalt beitragen. Er-
folgt die Verarbeitung defizitir und nicht hinreichend, kénnen die biogra-
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7 Fazit

phischen Erfahrungen den professionellen Umgang mit Gewalt hemmen.
Die vorliegende Arbeit kann in diesem Kontext als Ergebnis festhalten, dass
Lehrer*innen trotz ihres wissenschaftlichen Studiums und des Referenda-
riats Gewaltsituationen hiufig auf der Grundlage ihres Erfahrungswissens
angehen, was sich beispielsweise daran zeigt, dass fallspezifisch das Thema
Gewalt bei der Betrachtung einen stereotypisierenden Charakter einnimmt.
Zwar greifen Lehrkrifte fiir ihr Gewaltverstindnis und den pidagogischen
Umgang mit Gewalt immer wieder auf explizites Wissen zuriick (z. B. bei
der Beschreibung der korperlichen Gewalt), es wird jedoch ebenfalls deut-
lich, dass sich der Umgang der Lehrer*innen mit Gewalt hiufig auf implizite
Wissensressourcen stiitzt. In der Konsequenz kann dies im negativen Sinne
bedeuten, dass Gewaltkonflikte nicht hinreichend geklirt und gel6st werden,
die persénliche Integritit der Schiiler*innen somit gefihrdet wird.

Kollegiale Beratungen und gemeinsame erfahrungsbasierte Fortbildun-
gen von Lehrkriften, eine stirkere Thematisierung des Gewaltthemas in
der Ausbildung von Lehrer*innen sowie die Aufarbeitung der Erfahrungen
und damit verbunden die Entwicklung einer biographischen Kompetenz
tiir die Sicherstellung eines professionellen Umgangs mit Gewalt erscheinen
als wichtige Mafinahmen, um das Thema Gewalt und dessen pidagogische
Bearbeitung noch stirker zu professionalisieren.

Abschlieflend lisst sich festhalten: Gewalt ist nicht aus dem Feld der
Schule verschwunden. Auch weiterhin erfahren Lehrer*innen Gewalt oder
iben selbst Gewalt aus. Der Riickgrift auf biographisches Erfahrungswis-
sen muss einen professionellen Umgang nicht gefihrden. Voraussetzung
ist hierfiir, dass die biographischen Erfahrungen aufgearbeitet werden und
dahingehend gepriift werden, ob sie anschlussfihig an wissenschaftlich fun-
diertes Professionswissen sind. Hierzu wiren weitere Studien notwendig,
um zu erfassen, wie das biographische Wissen professionell aufgearbeitet
und verarbeitet werden kann. Weitere Forschungen sind zudem hinsicht-
lich der Frage hilfreich, inwiefern sich die Lehrkrifte als kompetent genug

328



im Umgang mit Gewalt einschitzen und ob eine Kompetenzentwicklung
durch Fortbildungen das professionelle Handeln erhéhen wiirde.

Das Thema der Gewalt wird weiter polarisieren und der Anspruch ,Nie-
mals Gewalt® in der Schule mitunter wie die blaue Blume der Erziehungsro-
mantik erscheinen. Dies mag auch am Wesen der Gewalt selbst liegen: Sie ist
vielfiltig und prisentiert sich in verschiedenen Gewindern, die oftmals nur
schwer zu fassen sind. In der Konsequenz kann dies bedeuten, dass Gewalt-
verhiltnisse unbemerkt bleiben, weil ein gemeinsames Verstindnis fiir das
Thema Gewalt fehlt. Die Aufgabe und der Anspruch der Pidagogik wird es
deshalb auch weiterhin sein, Konzepte und Methoden zu entwickeln, um
Lehrer*innen und Schiiler*innen fiir die Wahrnehmung von Gewaltverhilt-
nissen und -situationen zu sensibilisieren und fiir die verschiedenen Facetten

der Gewalt passende Antworten zu finden.
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Anhang: Episodisches Interview

Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen

Er: Wie kam es dazu, dass  E: Wie hat IThr Umfeld darauf reagiert,

Sie sich fiir den Lehrbe-
ruf entschieden haben?
Koénnen Sie mir eine
Situation erzihlen,

die mir verdeutlicht,
warum sie sich fiir die-

sen Beruf entschieden

haben?

dass Sie Lehrer*in werden wollen?
Gibt es eine Situation, an der Sie dies
verdeutlichen kénnen?

E2: Erinnern Sie sich bitte

an eine Situation, die
mir verdeutlicht, wie
Sie ihr Referendariat
empfunden haben.

: Inwiefern beeinflussen die im Refe-

rendariat gemachten Erfahrungen,
die Sie gerade geschildert haben, Th-
ren heutigen Berufsalltag?

: Erinnern Sie sich an eine Situation,

die verdeutlicht, wie Sie die erste Zeit
im Lehrkriftezimmer erlebt haben?

: Erinnern Sie sich an eine Situation,

die deutlich macht, wie Sie es erlebt

haben, vor einer Klasse zu stehen.
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Anhang: Episodisches Interview

Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen

E: Beschreiben Sie doch mal das Ver-
hiltnis zwischen Ihnen und Thren
Mentor*innen. Kénnen Sie mir eine
Situation schildern, in der mir das
Verhiltnis deutlich wird?

S1: Was zeichnet denn fiir ~ E: Welche Unterrichtsmethoden setzen
Sie eine gute Lehrkraft Sie in Threm Unterricht ein? Schil-
aus? dern Sie mir bitte eine Situation, an

der Sie Thre Priferenz fiir bestimm-
te / die Vorteile bestimmter Unter-

richtsmethoden veranschaulichen

konnen.

E3: Sind Sie zufrieden E: Wenn Sie Thre Berufskarriere Revue
mit Threr Berufswahl? passieren lassen: Wie wiirden Sie Thre
Ko6nnen Sie mir ein Entwicklung als Lehrer*in beschrei-
Beispiel erzihlen, an ben? Kénnen Sie mir Thre Entwick-
dem es mir deutlich lung an einer beispielhaften Situation
wird? beschreiben?

E: Haben Sie den Eindruck, dass sich
Ihre Persénlichkeit als Lehrkraft im
Vergleich zum Beginn Thres Berufsle-
bens verindert hat? Erzihlen Sie mir
bitte eine Situation, wodurch es mir
deutlich wird.
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Hauptfrage

Anbang: Episodisches Interview

Mogliche Nach- oder Detailfragen

S2: Was ist fiir Sie ,,Ge-
walt“? Was verbinden
Sie mit dem Wort ,,Ge-

walt“?

S: Was haben Sie wihrend Ihres Studi-

ums an der Hochschule und Ihrer
Zeit im Referendariat iiber Gewalt

gelernt?

E4: Erzihlen Sie mir bitte
eine Gewaltsituation
aus Threm Leben, von
der Sie sagen, das war
eine besondere Situati-

on.

. Erzihlen Sie bitte von Personen, die

Sie als gewalttitig bezeichnen wiir-
den und erkliren Sie, woran Sie Ihre
Entscheidung festmachen.

Es: Wenn Sie an Thre Ge-
neration denken: Gibt
es in Threr Generation
ein spezielles Gewalt-
verstindnis? Beschrei-
ben Sie das Gewaltver-
stindnis Threr Gene-
ration anhand eines

Beispiels.

E6: Welche Erziehungs-
ziele haben Thre Eltern
verfolgt? Erzihlen Sie
mir eine Situation, wo-
durch es mir deutlich

wird.

: Wodurch und womit haben Thre

Eltern diese Ziele erreicht?

: Welche Erziehungsziele verfolgen

Sie bei der Erziehung Ihrer eigenen
Kinder? Wodurch erreichen Sie diese
Ziele?
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Anhang: Episodisches Interview

Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen

S: Was ist fiir Sie ,,Erzichung? Was
verbinden Sie mit dem Begriff ,, Erzie-

hung*?
E7: Erinnern Sie sich bitte ~ E: Wie haben Sie die Strafen empfun-
an eine Situation, die den? Hitte es Ihrer Meinung nach
mir deutlich macht, wie eine Alternative gegeben?

Sie von Thren Eltern

bestraft wurden.

ES: Erinnern Sie sich bitte
an verschiedene Situa-
tionen, die mir ver-
deutlichen, wie Sie Ihre
Schulzeit empfunden

haben.

Eo: Erzihlen Sie bitte E: Beeinflusst er / sie ihre Titigkeit als
von einer Lehrkraft, an Lehrer*in? Kénnen Sie mir eine Si-
den Sie sich positiv / tuation erzihlen, die den Einfluss
negativ erinnern und verdeutlicht?
erkliren Sie, woran E: Welche Erziehungsziele haben Ihre
Sie Thre Entscheidung Lehrer*innen verfolgt? Kénnen Sie
festmachen.

mir dies am Beispiel einer Lehrkraft
Threr Wahl verdeutlichen?
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Hauptfrage

Anbang: Episodisches Interview

Mogliche Nach- oder Detailfragen

Ero: Konnen Sie mir von
einer StrafmafSnahme
Threr Lehrer*innen
erzihlen, die Thnen be-
sonders in Erinnerung
geblieben ist?

S: Hitte es Threr Meinung nach eine
Alternative gegeben?

E: Erzihlen Sie mir bitte von typischen,
d. h. alltiglichen, Konfliktsituationen
mit Ihren Mitschiiler*innen. Wie

haben Ihre Lehrer*innen reagiert?

Em: Was war in Threr
Schulzeit ein bedeut-
sames Erlebnis mit Ge-
walt, konnen Sie diese

Situation erzihlen?

E12: Wenn Sie an Thren
Freundeskreis in Threr
Jugend denken, erin-
nern Sie sich an eine
Situation, von der Sie
sagen ,Da hat Gewalt
stattgefunden®?

Er3: Nochmals riickbli-
ckend: Was war in Th-
rem bisherigen Leben
die bedeutsamste Er-
fahrung mit Gewalt,
konnen Sie mir diese

Situation erzihlen?
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Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen

Eir4: Erzihlen Sie mirbit-  E: Erzihlen Sie mir bitte von typischen,

te von einer Situation,
die mir verdeutlicht,
wie Sie als Lehrkraft
mit gewalttitigen Kon-
flikten zwischen Schii-

ler*innen umgehen.

d. h. alltdglichen, Konfliktsituationen
mit Thren Schiilerinnen.

: Was beinhaltet fiir Sie, in Threr be-

ruflichen Titigkeit Gewalt zu ver-
hindern? Kénnen Sie bitte dazu ein
Beispiel nennen, an dem sich das fest-
macht?

: Haben Sie den Eindruck, dass sich

Ihr Umgang mit Gewalt (z. B. Ein-
greifen bei Schligereien) wihrend
Thres (Berufs-)Lebens verindert hat?
Erzihlen Sie mir eine Situation, wo-

durch es mir deutlich wird.

Eis: Bitte erzihlen Sie mir

eine beispielhafte Situa-
tion, die mir deutlich
macht, welche Maf3-
nahmen Sie ergreifen,
um Schiiler*innen zu

bestrafen.

: Wie haben Ihre Schiiler*innen die-

se Strafe empfunden? Hitte es Threr
Meinung nach eine Alternative gege-
ben?

: Wie reagieren Sie auf stérende Schii-

ler*innen? Kdnnen Sie mir eine Situa-

tion erzihlen?

: Wias ist fuir Sie ,,Strafen? Was verbin-

den Sie mit dem Wort ,,Strafe?

: Welche Erziehungsziele verfolgen Sie

bei Ihren Schiiler*innen?



Hauptfrage

Anbang: Episodisches Interview

Mogliche Nach- oder Detailfragen

E: Mit welchen Methoden setzen sie
diese Ziele um? Konnen Sie dies an

einem Beispiel verdeutlichen?

E: Was denken Sie: Inwiefern beein-
flussen Gesetzte wie das ,,Gesetz zur
Achtung der Gewalt“ die Erziehungs-
und Strafpraxis? Kénnen Sie mir eine
Situation erzihlen, die es mir deutlich
macht?

E16: Was waren Thre be-
deutsamste Erfahrung
mit Gewalt in ihrem
Berufsalltag als Leh-
rer*in, konnen Sie mir

eine Situation erzihlen?

E: Kénnen Sie mir typische, d. h. alltdg-
liche, Gewaltsituationen aus Ihrem

Berufsalltag erzihlen?

E: Wenn Sie an das aktuelle Schuljahr
denken, was waren Situationen, von
denen Sie sagen wiirden: ,,Da hat
Gewalt stattgefunden®.

E: Welche Arten von Gewalt beobach-
ten Sie in der Schule? Erzihlen Sie

mir bitte eine beispielhafte Situation!

E: Was sind Ihrer Meinung nach die
Griinde, warum es zu Gewalt in der
Schule kommt? Kénnen Sie mir dazu

Situationen erzihlen.
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Erzihlen Sie mir bitte
ein Beispiel, wodurch es

mir deutlich wird.

Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen
S: Vergleichen Sie Thre Gewalterfahrun-
gen als Schiiler*in mit der heutigen
Situation. Gibt es Gemeinsamkeiten
bzw. Unterschiede?

Ery: Wenn Sie an Ihr bis- E: Gab esin Threm Berufsleben Mo-
heriges Berufsleben mente, wo Sie dachten ,,Da habe ich
denken, gab es auch die Schiiler*innen aber ungerecht
eine Situation, von der behandelt oder gar beschimt und ge-
Sie sagen wiirden ,Da krinkt“. Erzihlen Sie mir bitte eine
habe ich Gewalt ausge- Situation.
ibt“?

E18: Haben Sie den Ein- E: Was haben die Erfahrungen, die Sie
druck, dass Ihre biogra- mit Gewalt in Threm bisherigen Le-
phischen Erfahrungen ben gemacht haben, mit Ihnen ge-
Thr pidagogisches Han- macht? Bitte erzihlen Sie mir Situa-
deln beim Umgang mit tionen.

Gewalt beeinflussen? S: Was denken Sie: Greifen Sie beim

pidagogischen Umgang mit Gewalt
auf ihr professionelles Wissen zurtick
oder leiten Sie Ihre biographischen
Erfahrungen?
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Hauptfrage Mogliche Nach- oder Detailfragen

S3: Wir haben im Inter- S: Wenn Sie das Interview nochmals
view iiber Gewalt be- Revue passieren lassen, gibt es eine
sprochen. Bitte fassen Situation in Threm Leben, von der Sie
Sie noch einmal ihr nun sagen wiirden ,Da hat Gewalt
Verstindnis von Ge- stattgefunden?

walt zusammen und
verdeutlichen Sie, wel-
che Rolle ihre eigene
Biographie fir Ihr Ge-
waltverstindnis und ihr
pidagogisches Handeln
im Umgang mit Gewalt
spielt.
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Im Fokus der Studie steht das Forschungsdesiderat, die Ge-
nese des Gewaltverstandnisses von Lehrkraften und dessen
Bedeutung flir den professionellen Umgang mit Gewalt zu
rekonstruieren. Grundlegend fir die Untersuchung ist das
Forschungskonzept der subjektiven Theorien, das mit bio-
graphietheoretischen, praxeologischen und subjektivierungs-
theoretischen Zugangen modifiziert wird, um die vielfaltigen
Gewaltdimensionen differenzierter ergrinden zu kénnen.
Das methodische Vorgehen zur Erforschung der subjektiven
Gewalttheorien orientiert sich am episodischen Interview so-
wie der dokumentarischen Methode, die beide als Verfahren
geeignet erscheinen, um das Gewaltwissen zu erheben und
den Umgang mit Gewalt zu analysieren.

Als ein Ergebnis kann festgehalten werden, dass die inter-
viewten Lehrer*innen Gewaltsituationen wiederholt auf der
Grundlage ihres Erfahrungswissens bewerten und sich der
Umgang mit dem Phanomen der Gewalt situationsspezifisch
auf implizite, im Laufe der eigenen Biographie gewonnene
Wissensressourcen stutzt.
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