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Vorwort

Die Rostocker Schriften der Berufspadagogik wenden sich an die Berufsbildungsforschung, die Berufs-
bildungspolitik und -praxis. Ziel der Schriftenreihe ist es, die wissenschaftliche Arbeit am Institut fir Be-
rufspadagogik (ibp) der Universitat Rostock zuganglich zu machen und damit AnstoRe zur Weiterentwick-
lung der Forschung und Praxis zu geben. In diesem Zusammenhang werden Schriften aus Tagungszu-
sammenhangen oder umsetzungsorientierten Projekten aber auch, wie im vorliegenden Fall, lesenswerte
Masterarbeiten veroffentlicht.

Die Situation, dass es ,... lber eine kleine Meinungsverschiedenheit oder eine kleine Unruhe, die im
Unterricht auftritt, hinausgeht“ (S.60), ist sicherlich fur allen Lehrkrafte bereits begegnet. Diese Konfliksi-
tuationen sind dann durch die Lehrkraft selbst wieder aufzuldésen, unabhangig davon, ob sie selbst oder
ihr Verhalten Teil des Konflikts sind. In der vorliegenden Masterarbeit in der beruflichen Fachrichtung
Sozialpadagogik, die im Rahmen des Studiums fir das Lehramt an beruflichen Schulen an der Universitat
Rostock entstanden ist, geht Laura Frommeyer den Fragen nach:

e Welches subjektive Verstandnis von sozialen Konflikten und deren Ursachen liegt dem strategi-
schen Handeln der Lehrkrafte in dieser Fachrichtung zugrunde?

o Welches Repertoire an reaktiven und praventiven Strategien die Lehrkrafte fur ihr tatsachliches
oder potenzielles Handeln zur Verfugung steht?

e Mit welchen Kriterien bewerten die Lehrkrafte die Wirksamkeit ihres Handelns und welche Rolle
spielen dabei die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung sowie die institutionellen Rahmenbedingun-
gen?

Durch qualitative, leitfadengestitzte Interviews mit finf Lehrkraften im Bereich Sozialpadago-
gk in Niedersachsen werden deren subjektive Praxis und erlebte Wirklichkeit sichtbar ge-
macht. So zeigen die Schilderungen, dass es zwar hilfreich ist zwischen Sach-, Interessen-,
Beziehungs- und Wertekonflikt zu unterscheiden und damit einen hilfreichen Orientierungs-
rahmen zu gewinnen. Zugleich wird aber deutlich, dass Konflikte sich nicht wie ein theoreti-
sches Modell verhalten, sondern vielmehr in den Ebenen ineinander tbergehen. Es wird sicht-
bar, dass neben dem Wissen um Ursachen und Ebenen von Konflikten, das insbesondere in
dieser beruflichen Fachrichtung bei Lehrkraften ausgepragt ist, auch die Fahigkeit zur kriti-
schen Selbstreflexion von entscheidender Bedeutung ist, um Konflikte zuganglich zu machen
und einen fairen Umgang damit zu finden. Denn schlieRlich kann auch aus dem Gerede von
Kolleg:innen Voreingenommenheit und verfalschte Urteilskraft entstehen. MaRgeblich fur die
Pravention, und das zeigt sich auch bei der Studie von Frommeyer wieder, ist die Gestaltung
einer guten Lehrkraft-Schuler:innen-Beziehung.

Die Fahigkeit zur kritischen Selbstreflexion findet sich auch in der vorgelegten Schrift, die Li-
mitationen nicht verbirgt, sondern wissenschaftlich redlich darlegt.

Rostock im Marz 2026....
Dr. Claudia Kalisch & Prof. Dr. Franz Kaiser




ABSTRACT

Zusammenfassung

Soziale Konflikte gehdren zum Alltag von Lehrkraften und sind eine grolde Herausforderung.
Gerade im Bereich der Sozialpadagogik ist dieses Thema besonders relevant: Hier sind Lehr-
krafte durch die ,doppelte Vermittlungspraxis“ mit ihnrem eigenen Verhalten ein direktes Vorbild
fur professionelles soziales Handeln. Eine ,gute” Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung ist dafir die
entscheidende Grundlage. Ziel dieser Arbeit war es deshalb, die persénlichen Konfliktlésungs-
strategien dieser Lehreringruppe im Umgang mit Konflikten zu untersuchen. Dabei wurde
auch erfragt, woran die Lehrkrafte den Erfolg und Misserfolg ihres Handelns messen. Hierfur
wurden funf qualitative, leitfadengestitzte Interviews mit Lehrkraften einer Berufsschule fir
Sozialpadagogik in Niedersachsen gefuhrt und mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-

ring ausgewertet.

Die Ergebnisse zeigen, dass die von den Lehrkraften wahrgenommene Qualitat der Lehrer*in-
Schuler*in-Beziehung als entscheidendes Fundament fur das gesamte Konfliktgeschehen gilt
(,Fundament-Modell®). Ihr strategisches Handeln folgt einer prozesshaften Logik von Deeska-
lation vor Klarung“ (,Prozessmodell”), bei dem einem pragmatischen Situationsmanagement
zur Sicherung des Unterrichts eine dialogische und kooperative Klarung folgt. Ein zentraler
Befund ist, dass die Wirksamkeit einer Strategie nicht an der Wiederherstellung von Ordnung,
sondern primar an einem sichtbaren padagogischen Lerneffekt bei den Schiler*innen und ei-
ner gestarkten Beziehungsebene gemessen wird. Die Studie verdeutlicht das Dilemma der
Lehrkrafte, das aus der Spannung zwischen diesem hohen padagogischen Anspruch und den
strukturellen Zwangen des Schulalltags erwéachst. Die Schlussfolgerung lautet daher, dass ge-
lingendes Konfliktmanagement weniger auf der Anwendung von Techniken beruht, sondern
fundamental von der Beziehungs- und Reflexionsfahigkeit der Lehrkraft abhangt. Trotz der
aufgrund der qualitativen Anlage begrenzten Reprasentativitat liefert die Arbeit wertvolle Im-
pulse fir die Praxis und bietet eine fundierte Grundlage fir zuklnftige Forschung in diesem

spezifischen Feld.




ABSTRACT

Social conflicts are part of everyday life for teachers and pose a major challenge. This issue is
particularly relevant in the field of social pedagogy, where teachers are direct role models for
professional social behavior due to their ,dual mediation practice”. A ,good” teacher-student
relationship is the key foundation for this. The aim of this study was therefore to examine the
personal conflict resolution strategies of this group of teachers when dealing with conflicts. The
teachers were also asked how they measure the success or failure of their actions. To this
end, five qualitative, guided interviews were conducted with teachers at a vocational school for

social pedagogy in Lower Saxony and evaluated using Mayring's qualitative content analysis.

The results show that the quality of the teacher-student relationship as perceived by the teach-
ers is considered a decisive foundation for the entire conflict process (,foundation model”).
Their strategic actions follow a process-based logic of ,de-escalation before clarification” (,pro-
cess model”), in which pragmatic situation management to ensure that lessons can continue
is followed by dialogic and cooperative clarification. A key finding is that the effectiveness of a
strategy is not measured by the restoration of order, but primarily by a visible pedagogical
learning effect among the students and a strengthened relationship level. The study highlights
the dilemma faced by teachers, which arises from the tension between these high pedagogical
standards and the structural constraints of everyday school life. The conclusion is therefore
that successful conflict management is less about applying techniques and more about the
teacher's ability to build relationships and reflect. Despite its limited representativeness due to
its qualitative design, the study provides valuable insights for practice and a solid foundation

for future research in this specific field.
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EINLEITUNG

. EINLEITUNG

,Die Berufsfelder der Lehrerinnen und Lehrer sind in besonderer Weise kon-
flikttrachtig. [...] Gberall gehdren Konflikte zum Berufsalltag, und liberall miis-
sen die Lehrer mit und in Konflikten leben.“

(Becker 2006: 7)

Diese im einleitenden Zitat beschriebene Konflikttrachtigkeit des Lehrberufs zeigt sich im tag-
lichen Schulalltag als ein permanentes Spannungsfeld. Die Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Erwartungen, Regeln und Bedlirfnissen macht Auseinandersetzungen zwischen
Lehrkraften und Schiler*innen unvermeidlich. Solche Konflikte und die Art ihrer Bearbeitung
beeinflussen nicht nur den Lernerfolg, sondern auch das soziale Klima in der Klasse und das
Wohlbefinden aller Beteiligten mafigeblich (vgl. Hobmair 2019: 108). Die Fahigkeit, diese Si-
tuation professionell und padagogisch zu bewaltigen, stellt daher eine zentrale Kompetenz fur
jede Lehrkraft dar.

Zwar gilt das Prinzip der ,doppelten Vermittlungspraxis“ — das Modelllernen am professionellen
Handeln der Lehrkraft — auch in anderen beruflichen Fachrichtungen. Jedoch ist hier der Ge-
genstand des Unterrichts, namlich die Gestaltung von Beziehungen und die professionelle Be-
waltigung sozialer Konflikte, mit dem alltaglichen Interaktionsgeschehen im Klassenzimmer
identisch. Ein Konflikt ist somit nicht nur eine Stérung des Lernprozesses. Er wird selbst zum
Lehrgegenstand. Die Lehrkraft agiert unter standiger Beobachtung als direktes Vorbild fir jene
Kernkompetenzen, die ihre Schiler*innen spater in ihrem Berufsfeld selbst anwenden missen
(vgl. KMK 2020: 11; Degenkolb 2007: 149). Dieser hohe und stetig prasente padagogische
Anspruch rechtfertigt eine gesonderte Untersuchung der Handlungsstrategien und des Kon-

fliktverstandnisses dieser spezifischen Lehrer*innengruppe.

Trotz dieser besonderen Relevanz zeigt eine Auseinandersetzung mit dem aktuellen For-
schungsstand, dass die subjektiven Strategien und das konkrete Konflikthandeln von Lehr-
kraften in diesem spezifischen Feld bislang kaum untersucht wurden. Zwar existieren zahlrei-
che Studien zu Konflikten im schulischen Kontext, doch diese sind haufig entweder quantitativ
ausgerichtet oder fokussieren auf andere Schulformen wie die Primar- und Sekundarstufe (vgl.
Mayr 2006; Wettstein et al. 2016). Die spezifischen Dynamiken und Anforderungen, die sich
in der beruflichen Bildung fir Sozialpadagogik im Umgang mit jungen Erwachsenen ergeben,
bleiben dabei unbericksichtigt. Es fehlt somit an qualitativen Einblicken, die die gelebte Praxis,
die Handlungslogiken dieser Lehrer*innengruppe und insbesondere, welche Rolle die Leh-
rer*in-Schuler*in-Beziehung in ihrem Umgang mit Konflikten spielt, aus ihrer eigenen Perspek-

tive beleuchten. An dieser Leerstelle setzt die vorliegende Arbeit an.




EINLEITUNG

Aus dieser Forschungsliicke und dem besonderen padagogischen Anspruch leiten sich die

folgenden zentralen Forschungsfragen ab, die in dieser Arbeit beantwortet werden sollen:

o Welche Konfliktldsungsstrategien werden von den Lehrkraften der Sozialpadagogik in
sozialen Konflikten zwischen Lehrkraft und Schiler*innen beschrieben und wie bewer-
ten sie deren Wirksamkeit?

- Welches subjektive Verstandnis von sozialen Konflikten und deren Ursachen
liegt dem strategischen Handeln der Lehrkrafte zugrunde?

- Welches Repertoire an reaktiven und praventiven Strategien beschreiben die
Lehrkrafte fur ihr tatsachliches oder potenzielles Handeln?

- Anhand welcher Kriterien bewerten die Lehrkrafte die Wirksamkeit ihres Han-
delns und welche Rolle spielen dabei die Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung sowie

die institutionellen Rahmenbedingungen?

Das Ubergeordnete Ziel dieser Masterarbeit ist es, durch die Beantwortung dieser Fragen ein
tiefgreifendes Verstandnis fur die Handlungslogiken und das Konfliktverstandnis von Lehrkraf-
ten im spezifischen Kontext der sozialpadagogischen Ausbildung zu gewinnen. Anstatt auf
standardisierte Erhebungen zurtickzugreifen, sollen durch qualitative, leitfadengestttzte Inter-
views die subjektive Praxis und die erlebte Wirklichkeit der Lehrkrafte sichtbar gemacht wer-
den. Die Arbeit zielt somit darauf ab, die bestehende Forschungsliicke zu schlielen und pra-
xisrelevante Erkenntnisse Uber den professionellen Umgang mit Konflikten in diesem An-

spruchsvollen Feld zu generieren.

Um diese Fragen systematisch zu beantworten, gliedert sich die Arbeit wie folgt:

Zunachst erfolgt in Abschnitt 2.1.1 eine grundlegende Begriffsbestimmung, um ein einheitli-
ches Verstandnis der Termini ,Konflikt* (2.1.1.1), ,Soziale Konflikte® (2.1.1.2), ,Konfliktldsungs-
strategien® (2.1.1.3) sowie des in diesem Zusammenhang oft relevanten Begriffs ,Auffalliges

Verhalten® (2.1.1.4) zu gewabhrleisten.

Darauf aufbauend widmet sich der Abschnitt 2.1.2 den potenziellen Konfliktursachen. Dabei
wird differenziert betrachtet, inwiefern Ursachen fir Konflikte sowohl bei den Schiler*innen
(2.1.2.1) als auch bei den Lehrer*innen selbst (2.1.2.2) liegen kénnen. AnschlieRend werden
in Abschnitt 2.1.3 die spezifischen Konfliktldsungsstrategien von Lehrkraften thematisiert. Hier-
bei wird zwischen proaktiven Ansatzen (2.1.3.1) und reaktiven MaRnahmen (2.1.3.2) unter-
schieden. Dies geschieht, damit das Spektrum mdéglicher Handlungsoptionen dargelegt wird.
Der Theorieteil endet in Kapitel 2.2 durch eine Betrachtung von Unterrichtsstérungen, um de-

ren engen Zusammenhang mit dem Entstehen sozialer Konflikte aufzuzeigen.
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Auf dieser theoretischen Grundlage baut der empirische Teil der Arbeit auf. Kapitel 3 legt das
Forschungsdesign und das methodische Vorgehen der Untersuchung dar. Hier werden der
gewahlte qualitative Ansatz begriindet sowie die einzelnen Schritte — von der Auswahl der
Interviewpartner*innen Uber die Entwicklung des Interviewleitfadens und die Durchfiihrung der

Gesprache bis hin zur Methode der qualitativen Inhaltsanalyse — transparent erlautert.

Im vierten Kapitel erfolgt die Darstellung der Ergebnisse. Hier werden die aus den Interviews
gewonnenen Erkenntnisse systematisch entlang der entwickelten Kategorien prasentiert, um

die Forschungsfragen detailliert zu beantworten.

An die Ergebnisdarstellung schlie3t sich in Kapitel 5 die Diskussion an. In diesem Teil werden
die zentralen Befunde in den wissenschaftlichen Kontext eingeordnet, mit den theoretischen

Grundlagen der Arbeit verknlpft und kritisch reflektiert.

Das sechste Kapitel widmet sich der kritischen Einordnung der Studie. Es werden die metho-
dischen Grenzen der Untersuchung (Limitation) aufgezeigt und der Forschungsprozess selbst-

kritisch beleuchtet.
Den Abschluss der Arbeit bildet Kapitel 7. Hier werden die zentralen Erkenntnisse geblindelt,
die Forschungsfragen abschlieliend beantwortet und auf Basis der Limitation ein Ausblick auf

weiterflihrende Forschung gegeben.

1.1 METHODISCHES VORGEHEN

Das Fundament einer jeden wissenschaftlichen Arbeit bildet eine umfassende und systemati-
sche Auseinandersetzung mit dem bestehenden Forschungsstand. Um die fir diese Master-
arbeit relevante Literatur systematisch zu identifizieren, zu bewerten und zusammenzufihren,
orientiert sich das methodische Vorgehen an den Prinzipien der PRISMA-Methode (Preferred

Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses).

Die PRISMA 2020-Erklarung betont, dass ,die Methoden und Ergebnisse systematischer Re-
views in ausreichender Detailliertheit berichtet werden sollen, um den Nutzern die Bewertung
der Vertrauenswiirdigkeit und Anwendbarkeit der Review-Ergebnisse zu ermdglichen” (Ubers.
d. Verf. BMJ 2021: n.p.). Dieser strukturierte Ansatz wird gewahlt, da er notwendige Transpa-
renz und Nachvollziehbarkeit sicherstellt, um die Qualitat und Belastbarkeit der hier genutzten
Literatur zu gewahrleisten und es anderen zu ermdglichen, ,Reviews zu replizieren und zu

aktualisieren“ (Ubers. d. Verf. BMJ 2021: n.p.). Die Literaturrecherche erfolgt mehrstufig und
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umfasst verschiedene Quellen, um eine mdglichst breite Abdeckung des Forschungsthemas
zu erreichen. Gemal PRISMA Item 6 (,Specify all databases, registers, websites, organisa-
tions, reference lists and other sources searched or consulted to identify studies. Specify the
date when each source was the last searched or consulted®) (ebd.) wurden folgende Infor-

mationsquellen genutzt:

- Bibliographische Datenbanken: Es wurden gezielte Suchen im Katalog der Bibliothek der
Universitat Rostock und in der wissenschaftlichen Datenbank SpringerLink durchgefihrt. Die
Auswahl dieser primaren Suchmedien orientierte sich an der thematischen Ausrichtung dieser
Arbeit und dem Zugang zu relevanten Fachpublikationen. Eine detaillierte Auflistung der ge-
nutzten Suchmedien, der spezifischen Datenbanken (Quellen) sowie der Anzahl der generel-
len Suchergebnisse ist in der Tabelle 1 (siehe Kap. 10.1) dokumentiert.

- Allgemeine Suchmaschinen: Die Suchmaschine Google wurde fir Orientierungssuchen so-
wie zur ldentifizierung von sogenannter ,grauer Literatur® (z.B. Forschungsberichte von Uni-
versitaten oder Dissertationen) herangezogen.

- Schneeballverfahren (Citation Searching): GemaR der Empfehlung in PRISMA Item 6, auch
Referenzlisten zu prifen (vgl. ebd.), wurde ein konsequentes Schneeballverfahren angewen-
det. Das bedeutet, dass die Literaturverzeichnisse bereits identifizierter relevanter Publikatio-
nen (sowohl Artikel als auch Blicher) systematisch nach weiteren potenziell wichtigen Quellen
durchsucht wurden.

- Konsultation von Kl-Werkzeugen zu Autorenidentifikation: Als unterstitzendes Werkzeug
wurde ChatGPT herangezogen. Es ist festzuhalten, dass die Kl nicht priméar als Suchmedium
oder direkte Quelle diente, sondern zur Exploration mdglicher relevanter Autor*innennamen
sowie Buchnamen innerhalb spezifischer Themengebiete genutzt wurde. Die von der Kl vor-
geschlagenen Autor*innen wurden anschlielend gezielt in den oben genannten Datenbanken
und Katalogen gesucht und deren Publikationen auf Relevanz geprift. Dieser explorative
Schritt diente der Erweiterung des Suchhorizonts. Ebenfalls wurde der Deepl-Ubersetzer zum

Verfassen des Englischen Abstracts genutzt.

Es ist bekannt, dass spezifische Fachdatenbanken wie PEDocs und Suchmaschinen wie Re-
searchGate oder Google Scholar ebenfalls relevante Quellen enthalten kdnnen. Fur die vor-
liegende Arbeit konnte der Bedarf an Primar- und Sekundarliteratur zur Verfassung des nach-
folgenden Hauptkapitels , Theoretischer Hintergrund® jedoch durch die genannten Hauptquel-
len sowie durch das konsequent angewandte Schneeballverfahren gedeckt werden. Im Zuge
dieser Recherche wurde eine thematische Sattigung hinsichtlich der zentralen Konzepte und
Theorien erreicht, sodass eine Ausweitung auf weitere Datenbanken als nicht zielfihrend fur

den Erkenntnisgewinn dieser spezifischen Arbeit erachtet wurde. Die dargestellte Auswahl an
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Quellen und Suchstrategien bildet somit die Grundlage der durchgefihrten Recherche. Die
teils hohe Anzahl an initialen Suchergebnissen erfordert einen systematischen Auswahlpro-
zess, um die fur die Beantwortung der Forschungsfrage relevanteste Literatur zu identifizieren.
Dieser Prozess orientierte sich an PRISMA ltem 8 (,Specify the methods used to decide
whether a study met the inclusion criteria oft he review [...]* (ebd.) und den unter PRISMA Item
5 definierten Ein- und Ausschlusskriterien (,Specify the inclusion and exclusion criteria for the
review [...]“ (ebd.). Die Argumentation fur die Selektion ist hierbei entscheidend und basiert
auf einer bewussten und kriteriengeleiteten Filterung. Folgende Schritte wurden bei dem Aus-
wahlprozess durchlaufen: Entfernung von Duplikationen, Screening von Titeln und Abstracts,
Anwendung detaillierter Kriterien (direkte Relevanz und wissenschaftliche Fundiertheit). Die
Anwendung dieser Kriterien dient dazu, aus der Fulle der potenziellen Literatur diejenigen
Werke herauszufiltern, die den grofiten Erkenntnisgewinn fur die vorliegende Arbeit verspre-

chen und eine solide wissenschaftliche Basis schaffen.

1. THEORETISCHER HINTERGRUND

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt das methodische Vorgehen der Literaturrecherche
dargelegt wurde, widmet sich das nun folgende Hauptkapitel dem theoretischen Hintergrund
dieser Arbeit. Aufbauend auf der systematisch ausgewahlten Literatur werden hier die zentra-
len Konzepte, Theorien und Modelle erlautert, die fir das Verstandnis der Forschungsfrage

und flr die Analyse der spater zu prasentierenden Interviewergebnisse unerlasslich sind.

21 THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZU KONFLIKTEN IN DER SCHULE

Um die Forschungsfrage adaquat theoretisch zu fundieren und ein umfassendes Verstandnis
fur die Thematik der sozialen Konflikte zwischen Lehrkraft und Schiler*in(nen) im schulischen
Kontext zu entwickeln, dient dieses Kapitel als theoretischer Bezugsrahmen. Durch diese wer-
den die spater zu prasentierenden empirischen Ergebnisse der Interviews analysiert und in-

terpretiert.

2.1.1 BEGRIFFSBESTIMMUNGEN

Bevor die Kernthemen dieser Arbeit vertieft werden, erfolgt in diesem Kapitel die Bestimmung
zentraler Begriffe. Ziel ist es, eine einheitliche und klare Basis fur die weiteren Ausflihrungen

zu schaffen.
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2.1.1.1 KONFLIKT

Die Auseinandersetzung mit Konflikten (lat. Zusammenstol3(-sté3e)) ist Gegenstand zahlrei-
cher wissenschaftlicher Disziplinen, wie etwa der Psychologie, Soziologie oder Padagogik,
wobei jede Disziplin eigene Perspektiven, Forschungsinteressen und Definitionen entwickelt
(vgl. Glasl 2013: 15; Regnet 2001: 7). Aufgrund eben jener Vielfalt ist es nicht Uberraschend,
dass keine universell glltige Definition des Konfliktbegriffs existiert, da je nach Perspektive
unterschiedliche Begriffsdefinitionen mit variierenden Schwerpunkten existieren (vgl. Neu-
bauer 2008: 3).

Der Sozialpsychologe Morton Deutsch (vgl. 1976: 18) verortet Konflikte vor allem auf der
Ebene des Handelns. Sie treten auf, wenn die beabsichtigten oder ausgefiuihrten Handlungen
der Beteiligten nicht miteinander vereinbar sind und sich gegenseitig blockieren.

Einen anderen Schwerpunkt setzt Becker (vgl. 1982: 14), welcher betont, dass Konflikte zwi-
schen Personen haufig dann entstehen, wenn deren Beweggriinde oder grundlegende An-
triebe im Widerspruch zueinanderstehen.

Im Buch ,Soziologie* von Hobmair (vgl. 2019: 102) wird ergdnzend angeflhrt, dass das Aufei-
nandertreffen unvereinbarter Motive, Einstellungen oder Interessen eine Grundvoraussetzung
fur Konflikte darstellt und diese sich in einer Auseinandersetzung aulern. Speziell schreibt
Hobmair: ,,Konflikt ist damit die Auseinandersetzung zwischen miteinander unvereinbaren Mo-
tiven, Einstellungen, Interessen und Handlungen* (ebd.). Ebenfalls l1asst das Aufeinandertref-
fen unterschiedlicher Erwartungen einen Konflikt ausbrechen, wenn diese nicht miteinander
vereinbar sind (vgl. ebd.).

Regnet unterstreicht indes die Vielfalt der Bedeutungen, die dem Konfliktbegriff zukommen.
Dieser kann sich auf innerpsychische Spannungen beziehen, auf Auseinandersetzungen zwi-
schen Gruppen, aber eben auch auf Unstimmigkeiten zwischen Personen hinsichtlich ihres

Verhaltens oder ihrer Zielvorstellungen (vgl. Regnet 2001: 7).

Obwohl der Begriff somit breit gefasst werden kann, liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit
auf der zwischenmenschlichen (interpersonalen) Ebene von Konflikten im schulischen Kon-
text. Wie Glasl (vgl. 2013: 14 ff.) anmerkt, besteht bei zu vielen Definitionen die Gefahr eines

unscharfen ,Containerbegriffs®.

Far die vorliegende Arbeit ist daher eine prazisere Begriffsbestimmung notwendig, die insbe-
sondere auf soziale Konflikte im schulischen Umfeld, spezifisch zwischen Lehrkraften und

Schiler*innen, anwendbar ist.
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2.1.1.2 SOZIALER KONFLIKT

Da nun der Konfliktbegriff naher betrachtet wurde, folgt die Definition des sozialen Konflikts —
auch als interpersoneller Konflikt bezeichnet. Hierbei handelt es sich um eine Auseinanderset-
zung, die sich zwischen verschiedenen Personen, Personengruppen oder sozialen Gebilden
abspielt (vgl. Hobmair 2019: 103). Der Fokus dieser Masterarbeit liegt auf einer spezifischen
Form des sozialen Konflikts im berufsschulischen Feld: dem Lehrer*innen-Schuler*innen-Kon-
flikt.

Die Voraussetzung fur einen sozialen Konflikt ist das Zusammentreffen von Elementen, die
nicht miteinander vereinbar sind, wie bereits in der Konfliktdefinition benannt: Motive, Einstel-
lungen, Interessen und Handlungen. Der soziale Konflikt selbst ist somit der Prozess dieser
Auseinandersetzung, der aus den genannten Unvereinbarkeiten zwischen den beteiligten Ak-
teur*innen resultiert. Der soziale Konflikt unterscheidet sich von intrapersonellen Konflikten,

welche sich innerhalb einer einzelnen Person stattfinden (vgl. ebd.).

Ralf Zoll (1996) bietet eine starker strukturell orientierte Perspektive auf soziale Konflikte. Er
versteht sie nicht nur als ,einfache Streitigkeiten®, sondern als gesellschaftliche Tatbestande,
die ihre Ursache in den grundlegenden Unterschieden zwischen den beteiligten Personen oder
Gruppen haben. Diese Unterschiede sieht er besonders in zwei Bereichen: (1) In den unter-
schiedlichen Lebenssituationen oder Positionen, die die Parteien in der Gesellschaft inneha-
ben, (2) In ihren verschiedenen oder sogar gegensatzlichen Interessen (vgl. Zoll 1996: 167 zit.
n. Meyer 2011: 28).

Der Soziologe Ralf Dahrendorf (vgl. 1961: 203 ff.) wiederum differenziert soziale Konflikte nach
ihrer Erscheinungsform. Er unterscheidet zwischen manifesten Konflikten, bei denen die Aus-
einandersetzung offen und bewusst ausgetragen wird, und latenten Konflikten, bei denen die
zugrundeliegende Spannung zwar vorhanden, aber nicht offen zutage treten oder bearbeitet
werden. Als dritte Form nennt er den umgeleiteten Konflikt, bei dem die Auseinandersetzung
auf einen anderen Bereich oder andere Personen verschoben wird und somit der eigentliche
~Konfliktherd“ verdeckt bleibt. Diese Unterscheidung ist bedeutsam, da sie aufzeigt, dass so-
ziale Konflikte auch unterschwellig oder verdeckt wirken und das soziale Gefiige beeinflussen

konnen, selbst wenn keine offene Konfrontation sichtbar ist.

Eine Klarung des latenten Konflikts wird hier kurz angebracht. Der Zustand des Nicht-Ausge-
sprochenen, des Unterschwelligen bei einem latenten Konflikt weist Ahnlichkeiten mit inneren,

nicht bewussten Prozessen eines intrapersonellen Konflikts auf. Der entscheidende
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Unterschied liegt aber darin, wo diese Spannung oder Unvereinbarkeit angesiedelt ist. Die
Unvereinbarkeit im intrapersonellen Konflikt (z.B. zwei widersprichliche Wiinsche) existiert in-
nerhalb einer einzigen Person, wahrend die Unvereinbarkeit im latenten sozialen Konflikt nach
Dahrendorf zwischen mindestens zwei sozialen Akteur*innen besteht. Der Konflikt selbst ist
bei Dahrendorf sozial, weil seine Ursache und sein potenzielles Austragungsfeld in der Bezie-

hung oder Struktur zwischen Menschen/Gruppen liegt.

Neben der Unterscheidung nach der Erscheinungsform (manifest, latent und umgeleitet) klas-
sifiziert Dahrendorf soziale Konflikte auch nach dem Umfang des sozialen Gebildes, innerhalb
dessen sie sich ereignen. Die grundlegende Ebene bilden Konflikte auf der Personen- oder
Rollenebene. Hierzu zahlt zum einen der interpersonelle Konflikt. Dabei handelt es sich um
Auseinandersetzungen, die sich direkt zwischen einzelnen Individuen abspielen. Darunter an-
gesiedelt sind Rollenkonflikte, die entstehen, wenn eine Person widerspruchliche Erwartungen
aus verschiedenen Rollen erfiillen muss. Auf der nachsthéheren Stufe stehen Konflikte auf der
Gruppenebene. Diese umfassen sowohl Auseinandersetzungen, die innerhalb einer spezifi-
schen Gruppe stattfindet (z.B. Meinungsverschiedenheiten in der Klasse), als auch Konflikte,
die zwischen zwei oder mehr unterschiedlichen Gruppen ausgetragen werden (z.B. Rivalitaten
zwischen verschiedenen Cliquen) (vgl. ebd.: 203 ff.). Fur die Zwecke dieser Arbeit und in Er-
weiterung dieser klassischen Einteilung wird die Gruppenebene prazisiert. Als das auch Kon-
flikte zwischen Individuum und einer Gruppe dieser Ebene zugeordnet werden, wenn die
Gruppe als Ganzes agiert oder betroffen ist und somit die Gruppendynamik eine wesentliche
Relevanz innehat, wie beispielsweise im Konfliktfall zwischen einer Lehrkraft und einer gesam-
ten Schulklasse. Die dritte Ebene nach Dahrendorf (vgl. ebd.: 203 ff.) beschreibt Konflikte zwi-
schen gesellschaftlichen Gruppierungen. Dies sind Unvereinbarkeiten von grofierem Umfang,
die zwischen Segmenten oder Organisationen der Gesellschaft bestehen (z.B. eine Debatte
zwischen Regierungspartei und Opposition). Die umfassendste Ebene bilden schlief3lich Kon-
flikte zwischen Staaten und Gesellschaften. Hierbei handelt es sich um Auseinandersetzun-
gen, die sich zwischen ganzen Nationen, Staatsgebieten oder Kulturen abspielen (z.B. kann
zu Wirtschaftskriegen flihren) (vgl. ebd.: 230 ff.).

Die in dieser Arbeit untersuchten Konflikte spielen sich primar auf der ersten Ebene (Personen-
und Rollenebene) ab. Potenziell kénnen auch Konflikte der zweiten Ebene (Gruppenebene)

relevant werden. Fir die Arbeit wird der soziale Konflikt wie folgt verstanden:

Ein Lehrer*innen-Schuler*innen-Konflikt ist eine soziale Auseinandersetzung zwischen min-
destens einer Lehrkraft und mindestens einem*r Schiler*in innerhalb des padagogischen Set-

tings einer Berufsschule fir Sozialpddagogik, die von mindestens einer Seite als solche
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wahrgenommen wird. Sie basiert auf einer wahrgenommenen Unvereinbarkeit hinsichtlich der
Ziele, Erwartungen, Regeln, Werten, Bedirfnissen, Interessen oder Handlungen, die sich auf
den Lehr- und Lernprozess, das Verhalten im Unterricht oder die soziale Beziehung zwischen

den Akteur*innen beziehen.

Die Auseinandersetzung mit solchen sozialen Konflikten ist im Kontext von Berufsschulen fir
Sozialpadagogik von besonderer Relevanz. Dies wird durch offizielle Vorgaben untermauert,
welche fordern, dass Unterrichtsprozesse im Sinne der doppelten Vermittlungspraxis gestaltet
werden sollen (vgl. KMK 2020: 11). Dieses Konzept basiert auf der Annahme, dass soziales
Handeln eine zweifache didaktische Bedeutung besitzt: Es ermoglicht nicht nur die Vermittlung
von Informationen Uber einen Lerngegenstand, sondern auch direkte Erfahrungen mit ihm (vgl.
Degenkolb 2007: 149). Demnach fungieren Lehrkrafte durch ihr eigenes Verhalten — insbe-
sondere im Umgang mit Konflikten — als direktes Modell fur professionelle Beziehungsgestal-
tung und Konfliktkompetenz. Die Interaktionen im Unterricht sind somit zugleich alltagliches
Schulleben und ein entscheidendes Lernumfeld, welches das Verstandnis und die Handlungs-

kompetenz der angehenden Sozialpadagogen*innen fir ihre spatere Berufspraxis mafigeblich

pragt.

2.1.1.3 KONFLIKTLOSUNGSSTRATEGIEN

Aufbauend auf der im vorangegangenen Kapitel erfolgten Definition von (sozialen) Konflikten
widmet sich dieser Abschnitt zunachst der Klarung des Begriffs ,Konfliktidsungsstrategien®.
Hierbei wird sich zunachst mit zwei verschiedenen Begriffen befasst: ,Konfliktlésung“ und
Lotrategien®. Zusammenfassend wird eine Definition gebildet, die fir diese Arbeit als relevant
benannt wird. Damit die Bearbeitung von Konflikten zu konstruktiven und vorteilhaften Ergeb-
nissen fihren kann, ist ein gelingender Umgang mit ihnen essenziell (vgl. Hobmair 2019: 109).
Es werden dabei zwei zentrale Aspekte unterschieden: Zum einen die Konfliktpravention, die
darauf abzielt, dysfunktionale Auseinandersetzungen moglichst zu verhindern. Zum anderen
die Konfliktsteuerung, welche das aktive Management, die Durchfiihrung sowie die Herbeifiih-
rung von Lésungen bei bereits bestehenden sozialen Konflikten umfasst (vgl. ebd.). Wird sich
auf diesen Prozess der Losungsfindung fokussiert, beschreiben Wehner und Wehner (vgl.
2024: 53) dessen charakteristische Merkmale. Kennzeichnend sei demnach das Bestreben,
eine als negativ empfundene Konfliktsituation aktiv in eine positive zu verandern. Dieser Wan-
del wird wesentlich durch kommunikativen Austausch und Diskussion zwischen dem Beteili-
gen erreicht. Dariber hinaus ist der Prozess dadurch gekennzeichnet, dass alle involvierten
Parteien angeregt werden, kreative Losungsvorschlage einzubringen, mit dem Ziel, jene Op-

tion zu identifizieren und zu realisieren, die fur alle Beteiligten den groRtmaoglichen Nutzen




THEORETISCHER HINTERGRUND

darstellt (vgl. ebd.). Von der ,[...] Art und Weise der Konfliktldsung hangen Not, Elend, Leid,
Unglick, Zerstérung, Kummer oder Krieg einerseits und andererseits Wohlergehen, Lebens-
freude, Glick, Wohlbefinden oder Frieden ab“ (Hobmair 2019: 108). Es gibt unterschiedliche
Ansatze, um auf einen Konflikt zu reagieren (vgl. ebd.). Speziell wird auf relevante Strategien
fur den Umgang mit den zuvor definierten sozialen Konflikten zwischen Lehrkraften und Schii-
lersinnen im Kontext der Berufsschule flir Sozialpadagogik in Kapitel 2.1.3 eingegangen, da
sich dieses Kapitel zunachst auf die Klarung des grundlegenden Begriffs der Konfliktlésungs-

strategie konzentriert.

Schwarz schreibt tUber (Konflikt-)Lésung folgendes: ,Unter Lésung verstehe ich, dass die Geg-
ner einen Modus gefunden haben, in dem der Gegensatz so weit verschwunden ist, so dass
die Handlungsfahigkeit von beiden (oder im Extremfall nur von einem) nicht weiter beeintrach-
tigt wird“ (Schwarz 2014: 281). Schwarz betont in seiner Definition ein funktionales Verstandnis
von Konfliktldsung. Im Mittelpunkt steht weniger die emotionale Verfassung der beteiligten Ak-
teur*innen oder die vollstandige Auflosung aller Differenzen, sondern vielmehr die Wiederher-
stellung der Handlungsfahigkeit im Hinblick auf das Konfliktthema. Anders ausgedrickt meint
dies: Konflikte lahmen oft das Handeln der Beteiligten. Eine Lésung im Sinne von Schwarz
liegt dann vor, wenn diese Lahmung aufgehoben ist. Dies wird erreicht, indem die Konfliktpar-
teien (,Gegner®) einen ,Modus* finden. Dieser ,Modus” beschreibt die spezifische Art und
Weise die es den Parteien ermdéglicht, wieder zu agieren. Mit dem Zusatz ,(oder im Extremfall
nur von einem)” weist Schwarz explizit darauf hin, dass sein Lésungsbegriff auch dann vorlie-
gen, wenn die Handlungsfahigkeit nur fur eine der beiden Seiten wiederhergestellt wird. Das
kann beispielsweise der Fall sein, wenn eine Partei sich vollstandig durchsetzt oder die andere
Partei resigniert und den Konfliktbereich meidet, wodurch die erste Partei ihre Handlungsblo-

ckade Uberwindet.

Um den Begriff der Konfliktlosung vollstéandig erfassen zu konnen, ist eine genauere Betrach-
tung des Wortes ,Strategie” notwendig. Der Begriff stammt urspriinglich aus dem Griechischen
(Ubers. Feldherrenkunst) und wurde zundchst primar im militarischen Kontext verwendet (vgl.
Schubert / Klein (BpB) 2020: n.p.; Wirtz 0.J.). Heute findet der Begriff jedoch umfassende An-
wendung in verschiedensten Bereichen. Die Bundeszentrale fiir politische Bildung (vgl. Schu-
ber / Klein (BpB) 2020: n.p.) versteht unter Strategie die Entwicklung und Umsetzung eines
umfassenden Konzepts, das auf ein langfristig angestrebtes Ziel ausgerichtet ist. Damit wer-
den der planvolle Charakter und die Zielorientierung einer Strategie betont. Das Dorsch Lexi-
kon der Psychologie beschreibt Strategie als einen Plan oder Regelwerk, das hilft, Ziele zu
erreichen oder Hindernisse auf dem Weg zur Problemlésung zu Uberwinden (vgl. Wirtz 0.J.).

Raschke und Tils (vgl. 2013: 127) weisen darauf hin, dass eine wissenschaftliche Definition

10
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von Strategie spezifisch genug sein sollte, um sie von allgemeinem zweckrationalem Handeln
abzugrenzen, aber auch offen genug, um die Bandbreite strategischer Praxis zu erfassen.
Nach ihrem Verstandnis sind Strategien erfolgsorientierte Entwirfe, die auf einer ibergreifen
Kalkulation von Zielen, verfligbaren Mitteln und den Umgebungsbedingungen basieren (vgl.
ebd.). Im Kontext der Problemlésung, der eine hohe Analogie zur Konfliktldsung aufweist, wird
dies noch deutliche. Das Dorsch Lexikon der Psychologie (vgl. Wirtz 0.J.) weist darauf hin,
dass ein Forschungsinteresse darin besteht, die von Akteur*innen verwendeten Lésungsstra-
tegien aufzudecken. Solche Strategien dienen dazu, durch gezielte Auswahl von Hand-
lungsoptionen die Distanz zum Ziel — also zur Problemlésung — zu verringern. Entscheidend
ist dabei der Hinweis, dass Strategien als ,Wissensstrukturen tUber die Lésung von Problem-
bereichen® (Schmid 2008, zit. n. Wirtz 0.J.) fungieren.

Das Wort ,Konfliktldsungsstrategie“ wird fur die vorliegende Arbeit nach Abhandlung der ana-
lytischen Zerlegung wie folgt definiert: Eine Konfliktidsungsstrategie ist die von einer Lehrkraft,
in einer spezifischen Unterrichtssituation, gewahlte Vorgehensweise oder das Handlungsmus-
ter in Reaktion auf eine wahrgenommenen sozialen Konflikt mit Schiler*innen. Basierend auf
den Wissensstrukturen und Erfahrungen der Lehrkraft bezlglich der Losung solcher Konflikte,
involviert diese Strategie eine (bewusste oder unbewusste), auf Zielen, Mitteln und Rahmen-
bedingungen beruhende Auswahl von Handlungsoptionen. lhr Ziel ist es, die durch den Kon-
flikt beeintrachtigte Handlungsfahigkeit der Beteiligten wiederherzustellen, indem der zugrun-
deliegende Gegensatz reduziert oder ein Modus fir den weiteren Umgang gefunden wird, der

ein Fortfuhren der padagogischen Interaktion ermdglicht.

2.1.1.4 AUFFALLIGES VERHALTEN

Ein hervorzuhebender Begriff im Kontext schulischer Interaktion und potenzieller Konflikte ist
das ,auffallige Verhalten“ von Schuler*innen. Becker (2023: 11) schreibt: ,Wenn das Verhalten
von Kindern oder Jugendlichen in der Schule den Erwartungen der dort professionell tétigen
Erwachsenen nicht entspricht, wird es als aufféllig bezeichnet.” Becker betont, dass eine In-
tervention dann notwendig ist, wenn Schuler*innen durch ihr Verhalten ihre eigenen Lern- oder
Entwicklungsmdglichkeiten einschranken oder sich selbst bzw. andere gefahrden (vgl. ebd.).
Meyer (vgl. 2020: 10 f.) verweist auf Mouzakitis (2010), der die Schwierigkeit hervorhebt, eine
passende Bezeichnung fir alle Formen von Auffalligkeiten zu finden. Gangige Begriffe wie
»ochuler/in mit Verhaltensstérung® seien oft stigmatisierend und wiirden zudem Phanomene
wie besondere Begabungen nicht adaquat erfassen. George S. Mousakitis schlagt alternativ
den Begriff ,children deserving special care” vor, um den Fokus auf den Unterstltzungsbedarf
zu legen (vgl. Mouzakitis 2010: 4030, zit. n. Meyer 2020: 10 f.). Myschker und Stein (vgl. 2018:

11
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52) schreiben, dass obwohl der Begriff ,Verhaltensauffallig“ gebrauchlich ist, da er oft als wert-
neutral wahrgenommen wird, auch grundlegende Kritik an seiner Eignung zu finden sei: Zum
einen wurden nicht alle Kinder und Jugendlichen mit ernsthaften Schwierigkeiten durch ihr
Verhalten auffallen, beispielsweise jene mit eher nach innen gerichteten Problemen wie Angs-
ten oder Depressionen. Zum anderen hatten nicht alle auffalligen Schiler*innen (wie etwa
Hochbegabte) Schwierigkeiten. Des Weiteren sei jeder Mensch gelegentlich auffallig (z.B. bei
Mudigkeit), was den Begriff verwassere, und es fehle eine klare Unterscheidung zwischen po-
sitiver und negativer Auffalligkeit. Sie schussfolgern daher, dass der Begriff ,Verhaltensauffal-
ligkeit“ insgesamt zu allgemein, mehrdeutig und unscharf sei, um als praziser wissenschaftli-

cher Oberbegriff zu dienen.

Diese von Myschker und Stein beschriebene begriffliche Unscharfe erschwert auch die prak-
tische Beurteilung. So unterstreicht Muller (vgl. 2022: 27 f.) die Schwierigkeit, auffalliges Ver-
halten zu objektivieren, selbst wenn es sich um konkrete Vorkommnisse wie Beleidigungen
oder kérperliche Ubergriffe handelt. Es sei zu erwahnen, dass Miiller sich in seinen Beispielen
auf Kinder um Grundschulalter bezieht, dessen grundlegende Prinzipien jedoch auch fiir das
Verstandnis von Verhalten Jugendlicher und junger Erwachsener relevant sind. Es gibt keine
allgemeingliltigen ,Rezepte” flir den Umgang damit, da die Bestimmung von Auffalligkeit stark
von den angelegten Kriterien und Normen abhangt, welche durchaus variieren und diskutabel
sind. Er nennt verschiedene mdgliche Bezugsmalistabe flr die Beurteilung: Der Vergleich mit
dem Verhalten der meisten anderen Kinder, die wahrgenommene Belastung fir das Kind oder
sein Umfeld, oder auch der Vergleich des aktuellen Verhaltens mit dem sonst Ublichen Ver-
halten des Kindes selbst. Darlber hinaus beeinflussen laut Miller auch der Zeitgeist, sozio-
kulturelle Erwartungen der Lehrkrafte, die Herkunft des Kindes, geschlechterspezifische oder
altersbezogene Normen sowie fixierte Regeln wie Schulordnungen die Wahrnehmung und Be-
wertung von Verhalten. Um Beliebigkeit oder Willkur in der Beurteilung zu vermeiden, ist es
entscheidend, sich der jeweils angewandten Kriterien bewusst zu sein. Muller (vgl. 2022: 28)
empfiehlt daher fur die padagogische Praxis, sich nicht allein vom gezeigten Verhalten und
dem eigenen Empfinden leiten zu lassen, sondern sich um ein tieferes Verstehen zu bemihen,
das sowohl das subjektive Erleben, das des Kindes wie das eigene, als auch die zugrundelie-

gende Beurteilungsmalstabe reflektiert und diese gegebenenfalls auch berdenkt.

Um auffalliges Verhalten aber tiefgehend zu verstehen, ist es hilfreich, die Funktion von Ver-
halten generell zu betrachten. Wie Muller (vgl. 2022: 15 — 17) ausfuhrt, ist Verhalten ein kon-
stantes Mittel zur biologischen und psychischen Selbsterhaltung, zur Kommunikation von Vor-
stellungen, Winschen und Befindlichkeiten sowie zur Kontaktaufnahme. Menschen entwi-

ckeln im Laufe ihres Lebens Verhaltensstrategien, die sich in bestimmten Situationen als
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hilfreich oder problematisch erweisen und so zu einem individuellen ,Pool” an Verhaltenswei-
sen flhren. Verhalten wird jedoch nicht nur individuell gelernt, sondern auch durch gesell-
schaftliche Werte und Normen mitbestimmt. Ein zentraler Gedanke bei Miiller ist, dass jedes
Verhalten, auch das auffalligste, aus der Perspektive des Handelnden subjektiv sinnvoll ist. Es
drickt immer ein Verhaltnis zu einem Gegenlber oder einer Situation aus. Auch wenn diese
Annahme bei selbst- oder fremdschadigendem Verhalten zunachst schwer nachvollziehbar
erscheinen mag, ist sie laut Muller essenziell flr ein padagogisches Verstehen und nachhalti-
ges Handeln. Verhalten kann somit auch als eine Art ,Botschaft® verstanden werden, die je-
doch nicht immer klar ist und leicht missverstanden werden kann. Dies kann wiederum zu
Konflikten fuhren. Ahrbeck (vgl. 2017: 78) fuhrt weiter aus, dass sich Kinder und Jugendliche
als Person nicht verdeutlichen kénnen, wenn sie diese massiven Verhaltensstérungen aus-
weisen. Sie versuchen, anderen etwas mitzuteilen, wobei es sich um Geflihle, Bediirfnisse
oder Gedanken handeln kann. Trotz dieses Bemuhens bleiben sie haufig unverstandlich und

werden falschlicherweise als Ausdruck von Stérungen oder Aggression wahrgenommen.

Es ist festzuhalten, dass der Begriff ,auffalliges Verhalten“ nicht per se negativ besetzt sein
muss. Wie bereits durch Mouzakitis (2010) angedeutet, kann eine Abweichung von der Norm
auch als Beispiel in besonderen Starken, hoher Kreativitat, kritischem Denken oder eben einer
Hochbegabung begriindet liegen. Die vorherige wissenschaftliche Auseinandersetzung macht
jedoch deutlich, dass die praktische Anwendung des Begriffs problematisch ist und er im schu-
lischen Alltag dennoch haufig eine negative Konnotation erfahrt. Dies Iasst sich aus den zuvor
dargestellten Kritikpunkten ableiten. Die von Myschker und Stein (2018) bemangelte Un-
scharfe und mangelnde Trennung zwischen positiven und negativen Aspekten sowie die von
Mouzakitis (2010) kritisierte Tendenz zur Stigmatisierung bei verwandten Begriffen legen
nahe, dass die Aufmerksamkeit sich in der Praxis oft primar auf Verhaltensweisen richtet, die
als stérend, unangepasst oder problematisch im Sinne der schulischen Ablaufe und Erwartun-
gen wahrgenommen werden. Diese Spannung, zwischen der mdglichen positiven oder neut-
ralen Natur einer Auffalligkeit und ihrer oft defizitorientierten Wahrnehmung im Schulkontext,
ist flr die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung, da sie beeinflussen kann, wie Lehrkrafte

Verhalten interpretieren und welche Strategien sie im Umgang damit wahlen.

Die hier definierte Form des auffalligen Verhaltes steht in einem engen Zusammenhang mit
dem zuvor diskutierten Begriff des sozialen Konflikts. Oftmals ist es gerade ein als auffallig
wahrgenommenes Verhalten eine*s Schilers*in — also ein Verhalten, das von den Erwartun-
gen und der Norm der Lehrkraft abweicht -, das den Ausléser fir eine wahrgenommene Un-
vereinbarkeit darstellt. Dartiber hinaus kann die Interpretation des auffalligen Verhaltes durch

die Lehrkraft den Konflikt mal3geblich pragen. Wird das Verhalten zum Beispiel als Stérung
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oder Regelverstol gesehen, kann dies direkt zu einer manifesten Auseinandersetzung (nach
Dahrendorf) flhren.

2.1.2 KONFLIKTURSACHE

Der Lehrberuf wird als ein besonders konflikttrachtiges Feld beschrieben. Laut Becker (vgl.
2006: 7) gehdren Konflikte so sehr zum Berufsalltag, dass Lehrkrafte lernen missen, bestan-
dig mit ihnen zu leben und zu arbeiten. Nach Hans-Peter Nolting treffen im schulischen Alltag
unterschiedliche Erwartungen aufeinander, was zu einer systembedingten Spannung fuhrt. Er
fihrt aus, dass sich die Absichten der Lehrkrafte nicht immer mit denen der Schiler*innen
decken. Selbst lernbegierige Schuler*innen kénnen mit der Art des Unterrichts unzufrieden
sein, wahrend andere von vornherein wenig Neigung zeigen, das von ihnen Verlangte zu tun.
Da die Teilnahme durch Schulpflicht und vorgegebene Lerninhalte nicht auf Freiwilligkeit be-
ruht, ist der Wunsch, sich diesem aufgezwungenen Programm und der damit verbundenen
Langeweile zu entziehen, laut Nolting direkt in der Schulsituation angelegt (vgl. Nolting 2017:
17). Gleichzeitig pragen interpersonale Faktoren — also Einflisse von Mitschiler*innen und
der Lehrkraft — das Geschehen im Klassenzimmer mafigeblich. Beobachtungen bestatigen
immer wieder, dass storende Verhalten wie Unruhe oft ansteckend wirkt und sich leicht von
Einzelnen auf die Gruppe Ubertragt (vgl. ebd.: 19). Um die vielfaltigen Ursachen von Konflikten
im schulischen Kontext besser zu strukturieren und zu verstehen, wird oft auf die Konflikttypo-
logie nach Moore (1986) zurtickgegriffen. Eine darauf aufbauende Differenzierung, die sich fur
die Analyse als nutzlich erweist, findet sich bei Astner (vgl. 2009: 48 f.), die in Anlehnung an
Faller (1998) und Schunk (2005) verschiedene Konfliktarten nach ihren primaren Auslésern

unterscheidet:

- ,Sachverhaltskonflikte“ entstehen meist durch fehlerhafte oder unterschiedliche Informatio-
nen sowie differente Interpretationen von Fakten (vgl. ebd.). Ein Beispiel kann sein, dass ein*e
Schiiler*in fachliches Feedback der Lehrkraft als persénlichen Angriff missinterpretiert.

- ,Interessenkonflikte“ griinden auf konkurrierenden Bedurfnissen oder Zielen, seien sie real
oder nur vermutet. Sie haben einen groRen Anteil am Konfliktpotenzial in der Schule, etwa
wenn viele Schiler*innen gleichzeitig dasselbe, nur begrenzt verfligbare Spielgerat nutzen
mdchten (vgl. ebd.). Zum Beispiel mehrere Schiler*innen bendtigen gleichzeitig intensive in-
dividuelle Beratung durch die Lehrkraft vor einer Priifung, deren Zeit aber begrenzt ist.

- ,Beziehungskonflikte“ haben ihre Wurzeln oft in gestérten zwischenmenschlichen Dynami-
ken, wie wiederholten negativen Erfahrungen, intensiven Emotionen, Kommunikationsproble-

men oder auch Stereotypen und Fehlwahrnehmungen (vgl. ebd.). Beispielhaft Ubergeht eine
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Lehrkraft Wortmeldungen eine*s Schiilers*in wiederholt aufgrund friiherer Spannungen oder
negativer Vorerfahrungen.

- Wertekonflikte* basieren auf unterschiedlichen Grundiberzeugungen, sei es bei der Bewer-
tung von Ideen oder Verhalten, bei fundamentalen Zielen oder bei verschiedenen Lebensfor-
men, Glaubenssatzen und Ideologien (vgl. ebd.). Als Beispiel vertreten Lehrkraft und Schu-
ler*in aufgrund unterschiedlicher padagogischer Grundiiberzeugungen gegensatzliche An-
sichten zum Umgang mit RegelverstéRen bei Kindern.

- ,Strukturkonflikte“ werden durch Rahmenbedingungen und etablierte Muster verursacht.
Dazu zahlen destruktive Interaktionsformen, ungleiche Macht- oder Ressourcenverteilung,
Faktoren, die Zusammenarbeit behindert, oder auch Zeitdruck (vgl. ebd.). Das kann zum
Beispiel wiederkehrender Streit Uber die als unfair empfundene Benotung von Gruppenarbei-

ten aufgrund der vorgegebenen Bewertungsstruktur sein.

Thomas Gordon (vgl. 2012: 215) schreibt von dem Konzept ,Sieg“ oder ,Niederlage®. Er pos-
tuliert, dass Lehrkrafte der Meinung sind, nur zwei Mdglichkeiten zu haben: ,Strenge oder
Nachgiebigkeit; Harte oder Milde; Autoritat oder Antiautoritat” (ebd.). Von den Lehrkraften wer-
den die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung als Machtkampf gewertet, infolge dessen die
Schuler*innen ihre Lehrkrafte als ,Feinde” betrachten und sich dieser widersetzt werden muss
(vgl. ebd.). Dieses Denken in Machtkategorien ist eine gute Erganzung zu den von Astner
beschriebenen Strukturkonflikten, die ebenfalls auf ungleicher Macht beruhen. Gordon selbst
stellt diesem problematischen Denken spater ein Losungsmodell gegenuber — das ,niederla-
gelose Methode* (siehe Kap. 2.1.3.2) — bei der es sich um gemeinsame Lésungen statt um
den Sieg handelt. Das Wissen Uber diese unterschiedlichen Ebenen von Konfliktursachen, von

den strukturellen bis zu den personlichen Haltungen bildet eine wichtige Grundlage.

Um die spezifischen Ausléser im direkten Lehrer*innen-Schiler*innen-Konflikt detaillierter zu
untersuchen, beleuchten die folgenden Unterkapitel potenzielle Konfliktursachen, die schwer-
punktmaRig von Seiten der Schuler*innen (Kapitel 2.1.3.1) und von Seiten der Lehrkrafte (Ka-
pitel 2.1.3.2) ausgehen kénnen. Fir eine detaillierte und strukturierte Unterstiitzung der spezi-
fischen Ausléser im direkten Lehrer*in-Schiler*in-Konflikt wird in den folgenden Kapiteln die
Systematik von Becker (2006) als grundlegender Rahmen herangezogen. Seine umfassende
Darstellung der jeweiligen Ursachen auf Schiler*innen- und Lehrkrafteseite wird dabei durch
Erkenntnisse und Perspektiven weiterer einschlagiger Autor*innen erganzt und kontextuali-

siert.
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2.1.2.1 KONFLIKTURSACHE SCHULER*IN

Nachdem im vorangegangenen Teil 2.1.2 Konfliktursachen im schulischen Kontext allgemein
veranschaulicht wurden, richtet sich der Fokus nun spezifisch auf jene Ursachen und Faktoren,
die schwerpunktmafig von Seiten der Schuler*innen ausgehen und zur Entstehung von Leh-
rer“innen-Schuler*innen-Konflikten beitragen kénnen. Zwar entstehen Konflikte im Schulalltag
meist in einem komplexen Zusammenspiel verschiedener Faktoren, dennoch hilft die Betrach-
tung der Schuler*innen Perspektive, spezifische Ausléser und Dynamiken von Lehrer*innen-
Schiler*innen-Konflikten besser zu verstehen. Wesentlich ist hierbei, dass auch Ursachen, die
sich zunachst als Konflikte innerhalb der Schiler*innenschaft auRern (z.B. Mobbing) fiir Leh-
rer“innen-Schuler*innen-Konflikte relevant sind. Solche Situationen erfordern haufig Interven-
tionen der Lehrkraft, die ihrerseits zu direkten Auseinandersetzungen mit den betreffenden

Schuler*innen fihren konnen.

Die folgende Darstellung orientiert sich maf3geblich an der Systematik von Becker (2006), wo-
bei aufgrund des Umfangs dieser Arbeit eine Auswahl der von ihm genannten Ursachenfelder
getroffen und auf die fir die vorliegende Untersuchung als besonders relevant erachteten As-
pekte fokussiert wird. Ein erster wichtiger Bereich betrifft komplexe Ursachenbuindel auf Schi-
ler*innenseite, die in der zuvor diskutierten Form als ,auffalliges Verhalten“ (Kap. 2.1.1.4) in
Erscheinung treten konnen. Becker (vgl. 2006: 132 — 143) fasst diese unter dem kritisch zu
hinterfragendem Begriff ,Problemschiiler” zusammen. Grundsétzlich betont Becker die Mul-
tikausalitat von Konflikten: Selten ist nur ein Faktor verantwortlich (vgl. ebd.: 137f). Aus seiner
Analyse lassen sich zentrale Ursachenfelder ableiten, die Konflikte begtinstigen kénnen: der
soziodkonomische und familidre Hintergrund, der Lern- und Leistungsbereich, spezifisches
Verhalten und Interaktionsmuster sowie Entwicklungsphasen wie die Pubertat (vgl. ebd.: 138-
141). Diese von Becker genannten Felder spiegeln sich in allgemeineren soziologischen Er-
klarungsansatzen fir soziale Konflikte wider, wie sich Hobmair (2019: 106) darstellt. Die von
Hobmair erwahnte theoretische Analyse des abweichenden Verhaltens nach Talcott Parsons
(zit. n. Hobmair 2019: 106 f.), die Konflikte als Ergebnis von Diskrepanzen zwischen personli-
chen Motiven und sozialen Wert- und Normvorstellungen sieht, liefert eine Erklarungsebene
fur konfliktauslésendes Verhalten und Interaktionsmuster von Schiler*innen. Wenn Schu-
ler*sinnen aufgrund ihrer Sozialisation oder aktuellen Lebenssituation schulische Normen nicht
internalisiert haben oder deren Sinn nicht erkennen, kann dies zu abweichendem Verhalten
fuhren, das als Unvereinbarkeit mit den Erwartungen der Lehrkraft wahrgenommen wird und
Interventionen erfordert, was wiederum soziale Konflikte begunstigt (vgl. Arbeitsdefinition Kap.
2.1.1.2).
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Ein weiterer wichtiger Bereich von Konfliktursachen, die von Schiler*innenseite ausgehen
kénnen, sind Provokationen und Regeliiberschreitungen, wie sie Becker (vgl. 2006: 144-
149) ausflhrlich darstellt. Laut Becker (vgl. ebd.: 144) provozieren Schiler*innen Lehrkrafte
oft mit dem Ziel, eine Reaktion hervorzurufen, die Lehrperson herauszufordern, Grenzen aus-
zutesten oder auch schlicht den Unterricht aufzulockern. Er beschreibt dabei verschiedene
Formen, von gezielten Aktionen Uber das Nichtbefolgen von Anweisungen bis hin zur Miss-
achtung etablierter Regeln (vgl. ebd.: 144-147). Das von Becker hervorgehobenen Herausfor-
dern der Lehrkraft und das Austesten von Grenzen lasst sich gut im Kontext von Machtdyna-
miken verstehen, wie sie Ralf Dahrendorf analysiert hat (vgl. Kap. 2.1.1.2, basierend auf
Dahrendorf 1961). Dahrendorf betrachtet den ,Gegensatz zwischen Herrschenden und Be-
herrschten® als eine fundamentale Quelle sozialer Konflikte. Wird dies auf das schulische Um-
feld Ubertragen, in dem Lehrkrafte in der Regel naturgemal eine Autoritatsrolle einnehmen,
kénnen Provokationen und Regelverstof3e als Ausdruck dieses Spannungsverhaltnisses ge-
deutet werden. Aus dieser Perspektive versuchen Schiler*innen als die ,Beherrschten® mog-
licherweise, die bestehende Ordnung zu hinterfragen oder die Reichweite der Autoritatsperson
zu erkunden. Dieser Blickwinkel erganzt andere Erklarungsansatze, indem er die Bedeutung
von Machtstrukturen fir das Entstehen von Konflikten durch Provokationen betont. Unabhan-
gig von den genauen Beweggrunden stellen solche Verhaltensweisen eine klare Unvereinbar-
keit mit den geltenden Regeln und der Rolle der Lehrkraft dar. Sie stéren den Unterricht und
erfordern eine Reaktion, wodurch die Entstehung eines sozialen Konflikts oft unausweichlich

wird.

Als weiteres Konfliktfeld auf Schiler*innenseite benennt Becker (vgl. ebd.: 151-155) Gewalt
gegen Lehrkrafte, die er als bewusste oder unbewusste, verletzende Angriffe versteht. Zur
Erklarung solcher Gewalthandlungen nennt Becker verschiedene Ursachen wie Frustration,
Modelllernen, positive Lernerfahrungen mit Gewalt sowie Triebhaftigkeit bzw. mangelnde Im-
pulskontrolle (vgl. ebd.: 154). Diese von Becker angeflihrten Ursachen lassen sich durch an-
erkannte Aggressionstheorien weiter fundieren und differenzieren, wie sie beispielsweise Sin-
ger (vgl. 1996: 102) darstellt. So wird Beckers Punkt der ,Frustration durch die Frustrations-
Aggressions-Theorie (vgl. Dollar / Miller, zit. n. Singer 1996: 102) gestltzt, welche besagt, dass
Aggression eine direkte Folge von Frustration - also der Behinderung zielgerichteten Handelns
— ist. Beckers ,Modellernen findet seine Entsprechung in der Lerntheorie nach Bandura (zit.
n. Singer 1996: 102), die postuliert, dass aggressives Verhalten durch Beobachtung und Nach-
ahmung von Modellen erlernt wird. Die von Becker genannte , Triebhaftigkeit* kann mit der
Triebtheorie in Verbindung gebracht werden, die von einem angeborenen Aggressionstrieb
ausgeht (vgl. Freud, Adler, Lorenz, zit. n. Singer 1996: 102). Solche Gewalthandlungen stellen

eine massive Unvereinbarkeit mit der physischen/psychischen Integritat der Lehrkraft und
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grundlegende sozialen wie schulischen Normen dar. Der Akt selbst ist eine gravierende Form
der Auseinandersetzung, die zwangslaufig als sozialer Konflikt wahrgenommen wird und weit-

reichende Folgen hat.

Ein weiteres Konfliktfeld auf Schiiler*innenseite sind nach Becker (vgl. 2006: 169-172) Sach-
beschadigungen und Vandalismus, verstanden als bewusste oder willkirliche Zerstérung
von Eigentum. Dies stellt oft eine indirekte Form der Aggression oder des Protests dar. Becker
(vgl. ebd.: 171 f.) nennt als Ursachen hierfur unter anderem Frustration, Langeweile, Provoka-
tion oder die ,Lust auf Grenzlberschreitung/Zerstérung®. Die von Becker beschriebenen ,Lust
auf Zerstorung® lasst sich moglicherweise mit allgemeineren anthropologischen oder soziolo-
gischen Annahmen Uber die menschliche Natur in Verbindung bringen, wie sie Hobmair (vgl.
2019: 106) unter Verweis auf Thomas Hobbes oder Georg Simmel andeutet, die von einwoh-
nenden ,destruktiven Antriebskraften“ oder einer ,konflikttrachtigen Natur des Menschen®
sprechen. Auch wenn solche verallgemeinernden Aussagen mit Vorsicht zu betrachten sind,
kénnen sie als ein mdglicher Resonanzboden flir die von Becker genannten spezifischen Mo-
tive dienen. Des Weiteren kann Vandalismus im Sinne der von Parsons beschriebenen Dis-
krepanz zwischen persénlichen Motiven und gesellschaftlichen Normen als eine Form abwei-
chenden Verhaltens interpretiert werden, das aus einer mangelnden Akzeptanz oder Verin-
nerlichung der Norm des Respekts vor fremden Eigentum resultiert (vgl. zit. n. Hobmair 2019:
106 f.). Auch hier fuhrt die Notwendigkeit der Lehrkraft, als Verantwortliche zu intervenieren,
zu Auseinandersetzungen uber Verantwortung und Konsequenzen. Ein weiteres Konfliktfeld,
das Becker (vgl. ebd.: 174-177) beschreibt und das von Schiler*innenseite ausgeht, betrifft
den Umgang mit fremdem Eigentum, also Diebstahl durch Schiler*innen von Mitschiler*in-
nen, Lehrkraften oder der Schule selbst. Er betont, dass Respekt vor fremdem Eigentum er-
lernt werden muss und nennt als Ursachen unter anderem Entwicklungs- und Erziehungsde-
fizite, materielle Bedurfnisse und Konsumdruck oder auch soziale Motive wie Rache (vgl. ebd.:
177). Die genannten ,Entwicklungs- und Erziehungsdefizite“ korrespondieren mit der von Par-
sons angenommenen ,mangelnden Integration und unzureichenden Internalisierung gesell-
schaftlicher Werte und Normen*“ (vgl. zit. n. Hobmair 2019: 107). Daraus lasst sich schlussfol-
gern, dass wenn die Norm des Eigentums nicht verinnerlicht wurde, die Wahrscheinlichkeit fr
Diebstahle steigt. Auch die von Hobmair allgemein als Konfliktursache genannten ,ungleiche
Verteilung oder die Knappheit von Gultern oder Rechten kdnnen Beckers Punkt der ,materi-
ellen Bedurfnisse und Konsumdruck® als Motiv flir Diebstahl untermauern (vgl. ebd.: 106). Ein
sozialer Konflikt mit der Lehrkraft entsteht hierbei haufig dann, wenn diese den Diebstahl auf-
klaren muss, was die Beziehung belastet und als Interessenskonflikt wahrgenommen werden
kann. Ein solcher liegt nach Hobmair (vgl. ebd.: 104) beispielsweise vor, wenn unterschiedli-

che Interessen aufeinandertreffen.
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Ein weiteres bedeutsames Konfliktfeld ist die Schulangst. Becker (vgl. ebd.: 185-192) be-
schreibt Angst als ein unangenehmes Geflihl, das von leichter Beklemmung bis zu Panik rei-
chen kann und oft mit kérperlichen Symptomen einhergeht. Schulangst kann die Konzentration
stéren und zu Lernhemmungen oder Blockaden flhren (vgl. ebd.: 185). Becker rdumt ein, dass
Angst nicht per se negativ ist. Sie kann eine Schutzfunktion haben oder sogar eine notwendige
Begleiterscheinung anspruchsvoller Lernprozesse sein (Wechsel von Anspannung und Ent-
spannung). Problematisch wird es jedoch, wenn das Angstniveau zu hoch wird und zur Flucht
oder Vermeidung fuhrt (vgl. ebd.: 185 ff.). Ursachen fir Schulangst kbnnen sein: Leistungs-
und Versagensangste, Angst vor spezifischen Aufgaben oder Fachern, Angst vor Personen,
Soziale Angste (negativer Leistungsvergleich in Klasse), Zukunfts- und Existenzangste oder
Individuelle Faktoren (z.B. Angst vor globalen Problemen oder individuelle Traumata) (vgl.
ebd.: 191 f.). Eine besonders gravierende und spezifische Ursache fur die Entstehung von
Schulangst stellt das Erleben von Mobbing dar. So flihrt Ingo Heimsoth unter Verweis auf
Schafer (1996) und Knochenfelder / Ladd (1998) aus, dass Schulangst zu den direkten und
kurzfristigen Folgen flir Mobbingopfer zahlt (vgl. Heimsoth 2010: 42). Die durch Mobbing ver-
ursachte Angst kann sich in vielfaltiger Weise auf3ern und zu erheblichen Leidensdruck bei
den betroffenen Schiler*innen flihren. Walter und Dépfner (vgl. 2024: 1025, 1028) weisen
darauf hin, dass Schulvermeidung ein haufiges Problem darstellt. Die durch Mobbing indu-
zierte Angst kann somit zur Schulvermeidung (Absentismus) flihren und steht in direktem Zu-
sammenhang mit Beckers Beschreibung der Auswirkungen von Schulangst. Wenn solche
Angste dazu flihren, dass Schiiler*innen den Unterricht meiden oder im Unterricht blockiert
sind, kollidiert dies deutlich mit den Erwartungen der Schule bezuglich Anwesenheit und Leis-
tung. Die notwendigen Interventionen der Lehrkraft, um diese wahrgenommene Unvereinbar-
keit zu adressieren, kdnnen von dem oder der betroffenen Schuler*in als zusatzlicher Druck
oder mangelndes Verstandnis empfunden werden und somit selbst zur Entstehung oder Es-

kalation eines sozialen Konflikts beitragen.

Ein weiteres zentrales Konfliktfeld stellt das Schulversagen dar. Becker (vgl. 2006: 194-199)
definiert dies als das Nichterreichen des angestrebten oder méglichen Schulziels und betont
die gravierenden gesellschaftlichen Folgen fiir Betroffenen (vgl. ebd.: 194f). Die Ursachen sind
laut Becker (vgl. ebd.: 197-199) komplex und umfassen individuelle, soziale und schulstruktu-
relle Faktoren; auch das Erleben von Mobbing kann, wie Heimsoth (vgl. 2010: 42) darlegt,
durch Leistungsabfall maligeblich dazu beitragen. Soziale Konflikte mit Lehrkraften entstehen
im Kontext von Schulversagen haufig dann, wenn Schiler*innen darauf mit Verhalten reagie-
ren, das als unvereinbar mit schulischen Regeln oder dem Lernklima empfunden wird (z.B.

Unterrichtsstérungen, Absentismus). Das Erleben von Schulversagen kann dabei, im Sinne
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der von Glasl (vgl. 2011: 132) beschriebenen seelischen Faktoren, die ,Perzeptionen* (z.B.
Selbstwahrnehmung als Versager), ,Gefihle* (z.B. Frustration, Scham) und ,Willensfaktoren®
(z.B. Resignation) der Schiiler*innen negativ beeinflussen und so zu dem problematischen

aufleren Verhalten beitragen.

Ein weiteres Konfliktpotenzial entsteht durch die AuBenseiterproblematik. Becker (vgl. ebd.:
223-228) beschreibt Aulenseiter als Schiler*innen, die sich entweder bewusst von der
Gruppe abgrenzen oder von Mitschuler*innen ausgegrenzt werden, weil sie als ,anders* wahr-
genommen werden. Dieses ,Anderssein® kann auf verschiedensten Merkmalen beruhen (Leis-
tung, Aussehen etc.). Die Ursachen fur Konflikte im Zusammenhang mit Au3enseitern liegen
laut Becker vor allem im sozioemotionalen Bereich. Weicht ein Individuum stark von der Grup-
pennorm ab, kann dies zu seiner Stigmatisierung fihren. Diese Ausgrenzungsdynamiken kén-
nen durch die von Hobmair (vgl. 2019: 106) genannten unterschiedlichen ,Einstellungen® oder
,Meinungen® innerhalb einer Gruppe untermauert werden. Insbesondere das Erleben von
Mobbing, wie Heimsoth (vgl. 2010: 42) darlegt, fihrt haufig zu starker Isolation und etabliert
eine Aulienseiterposition. Die Aulienseiterproblematik wird zum sozialen Konflikt fir bzw. mit
der Lehrkraft, wenn das Verhalten (des AulRenseiters) eine Unvereinbarkeit mit einem geord-

neten Unterricht oder respektvollen Miteinander darstellt und den Lehr-Lern-Prozess stort.

Ein weiteres Konfliktfeld, das von Schiler*innenseite ausgehen kann, betrifft laut Becker (vgl.
2006: 234-238) sexuelle Probleme bzw. sexualisiertes Verhalten im schulischen Kontext.

Ursachen hierflr sind nach Becker (vgl. ebd.: 237) u.a. sexuelle Neugier, mediale Einfllsse,
Provokation oder Sozialisationsdefizite. Die von Becker genannten ,Sozialisationsdefizite“ und
,problematischen Einstellungen® lassen sich mit der von Parsons (vgl. zit. n. Hobmair 2019:
107) beschriebenen ,mangelnden Integration und unzureichenden Internalisierung gesell-
schaftlicher Werte und Normen® in Verbindung bringen. Es ist plausibel anzunehmen, dass
eine unzureichende Verinnerlichung gesellschaftlich oder schulisch anerkannter Normen be-
ziglich sexuellen Verhaltens und des Respekts vor persdnlichen Grenzen zu Verhaltenswei-
sen fihren kann, die als Ubergriffig oder unangemessen empfunden werden. Ein sozialer Kon-
flikt mit der Lehrkraft entsteht dann, wenn das Verhalten eine Unvereinbarkeit mit schulischen
Normen oder den persénlichen Grenzen der Lehrkraft darstellt und ein Einschreiten zur Re-

geldurchsetzung oder zum Schutz anderer erforderlich wird.

SchlieBlich benennt Becker (vgl. ebd.: 240-247) die Drogenproblematik als weiteres Konflikt-
feld. Er bezieht dies auf legale Drogen (Nikotin, Alkohol) und illegale Rauschmittel (v.a. Can-
nabis), deren Konsum zu Suchtverhalten fiihren kann. Becker merkt an, dass dies flr Lehr-

krafte oft schwer zu erkennen ist, da der Konsum meist auf3erhalb der Schule stattfinde, das

20



THEORETISCHER HINTERGRUND

Thema aber dennoch in den schulischen Alltag hineinwirken kann (vgl. ebd.: 240 f.). Die Ur-
sachen flr Drogenkonsum bei Schiler*innen sind: Gesellschaftliche Verfiigbarkeit und Akzep-
tanz, Neugier und Ausprobieren, Gruppendruck und Zugehdrigkeit, Persénliche Probleme und
Bewaltigungsstrategien, Provokation/Regelbruch oder Langeweile/Suche nach Anregung (vgl.
ebd.: 246). Die von Becker genannten Ursachen wie ,persdnliche Probleme und Bewaltigungs-
strategien® oder der Wunsch nach ,Zugehdrigkeit® lassen sich im Kontext der von Parsons
(vgl. zit. n. Hobmair 2019: 107) beschriebenen ,mangelnden Integration und unzureichenden
Internalisierung gesellschaftlicher Werte und Normen® betrachten. Wenn beispielsweise die
Norm eines gesunden Umgangs mit Problemen oder die Ablehnung von Drogenkonsum nicht
verinnerlicht wurde, oder wenn die persénlichen Motive (wie der Wunsch nach Gruppenzuge-
hoérigkeit) im Widerspruch zu den schulischen und gesellschaftlichen Normen stehen, kann
dies zu Drogenkonsum als einer Form abweichenden Verhaltens fiihren. Das Erleben solcher
.personlicher Probleme* kann auch, im Sinne von Glasls (vgl. 2011: 132) seelischen Faktoren,
die ,Gefuhle* oder ,Willensfaktoren“ der Schuler*innen so beeinflussen, dass Drogenkonsum
als vermeintlicher Ausweg erscheint. Die Entstehung eines sozialen Konflikts mit der Lehrkraft
wird haufig dann beglinstigt, wenn der Konsum von Drogen oder dessen Auswirkungen im
schulischen Kontext sichtbar werden, was eine klare Unvereinbarkeit mit Schulregeln, Geset-
zen oder dem Erziehung- und Firsorgeauftrag darstellt und Interventionen erfordert, die auf

Widerstand stol3en konnen.

Die Ursachen fur Lehrer*in-Schuler*in-Konflikte, die primar auf Seiten der Schuler*innen liegen
sind dullerst vielfaltig und komplex. Von individuellen Voraussetzungen und Entwicklungspha-
sen Uber spezifische Verhaltensweisen wie Provokation und Gewalt bis hin zu komplexen
Problemlagen wie Schulangst oder Drogenkonsum wird ersichtlich, dass die Ursachen selten
monokausal sind. Vielmehr resultieren sie oft aus einem komplexen Zusammenspiel personli-
cher, sozialer und situativer Faktoren. Es sei zu beachten, dass die Art und Weise, wie Lehr-
krafte auf diese Verhaltensweisen reagieren, sowie die schulischen Rahmenbedingungen eine
entscheidende Rolle fur die tatsachliche Entstehung und den Verlauf von Lehrer*inn-Schu-

ler*innen-Konflikten spielen.

2.1.2.2 KONFLIKTURSACHE LEHRKRAFT

Nachdem im vorherigen Kapitel potenzielle Konfliktursachen auf Seiten der Schiler*innen be-
trachtet wurden, richtet sich der Fokus nun auf die Rolle der Lehrkraft im Konfliktigeschehen.
Da Konflikte immer mindestens zwei Beteiligte beinhalten, ist eine vollstdndige Analyse ohne
die Betrachtung méglicher Beitrage von Lehrkraften unvollstandig. Die nun folgenden Ausflh-

rungen zu lehrerseitigen Konfliktursachen orientieren sich in ihrer grundlegenden Struktur und
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Benennung der Ursachenfelder an der umfassenden Systematik von Becker (2006). Diese
wird jedoch, um einzelne Aspekte zu vertiefen, durch Perspektiven und Erkenntnisse relevan-
ter Auto*innen erganzt. Die Auseinandersetzung mit diesen Faktoren ist nicht als Pauschalkri-
tik zu verstehen, sondern dient dem Ziel, die Komplexitat von Lehrer*in-Schiler*in-Konflikten

besser zu erfassen und Ansatzpunkte flir professionelles Handeln aufzuzeigen.

Eine erste Gruppe von Konfliktursachen, die Becker identifiziert, bezieht sich auf Aspekte der
Berufsauffassung und grundlegende Eigenschaften von Lehrkraften. Hierzu zahlt zu-
nachst (1) eine fragwiirdige Berufsauffassung. Diese auliert sich beispielsweise in offenem
Desinteresse am Unterrichten, mangelnder Vorbereitung oder ineffektiver Unterrichtsgestal-
tung. Solche Verhaltensweisen fiihren laut Becker zu Konflikten, da professionelles und enga-
giertes Handeln von Lehrkraften erwartet wird (vgl. ebd.). Die Problematik einer nur oberflach-
lich vorhandenen oder unzureichend praktizierten professionellen Haltung kritisiert auch Klaus
Daoring (vgl. 1990: 12). Er betont, dass rein theoretische Prinzipien oder blof3e Idealvorstellun-
gen nicht gentigen, sondern Schiiler*innen eine engagierte und gut vorbereitete Lehrperson
sowie eine anregende Lernumgebung erwarten. Zeigt eine Lehrkraft die von Becker genann-
ten Verhaltensweisen, wird die professionelle Berufsauffassung nicht handlungswirksam, was
die Erwartungen der Schiilerinnen enttauscht und Konflikte hervorruft. Dies deckt sich mit der
Forderung von Oser (vgl. zit. n. Zutavern 2021: 16), dass Lehrkrafte die Lernenden stets ,im
Blick haben® und fursorglich handeln missen — ein Anspruch, dem eine desinteressierte oder
nachlassige Haltung entgegensteht. Eng damit verbunden ist laut Becker (vgl. 2006: 319, 321
f.) (2) ein mangelndes Durchsetzungsvermégen. Konflikte entstehen hier massiv, wenn Lehr-
kraften die Fahigkeit oder der Mut fehlt, notwendige Autoritat auszutiben, Regeln konsequent
durchzusetzen und Grenzen zu setzen, was Becker auf fehlende ,Ichstarke® oder personliche
Krisen zurtickfuhrt. Klassen, in denen Chaos herrscht oder Schuler*innen Lehrkrafte gezielt
provozieren, kdnnen die Folge sein. Eine letzte Ursachenkategorie in diesem Bereich sind (3)
fragwiirdige Eigenschaften von Lehrkraften. Becker (vgl. ebd.: 322) nennt hier beispielhaft Hu-
morlosigkeit, Rigiditat (Starrheit in der Einstellung), Rechthaberei, Uneinsichtigkeit oder Miss-
trauen. Solche Personlichkeitsmerkmale kdnnen das Lernklima nachhaltig negativ pragen und
haufige Konfliktquellen darstellen, da sie oft als Ausdruck einer stdndigen Abwehrhaltung in-
terpretiert werden (vgl. ebd.: 324). Die Bedeutung positiver Werthaltungen und einer reflektier-
ten Personlichkeit fir professionelles Lehrerhandeln wird auch bei Baumert und Kunter (vgl.
zit. n. Zutavern 2021: 16) als zentraler Bestandteil professioneller Kompetenz hervorgehoben.
Eine unreflektierte oder problematische Auspragung solcher Eigenschaften wie von Becker

beschrieben, steht dem entgegen und kann die Entstehung von Konflikten begunstigen.
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Eine zweite wesentliche Gruppe von Konfliktursachen auf Seiten der Lehrkraft betrifft man-
gelnde Kompetenzen in verschiedenen zentralen Bereichen des Lehrerberufs. Becker (vgl.
ebd.: 332 f.) fihrt zunachst die (1) mangelnde Fachkompetenz an. Obwohl er diese flrr eher
selten halt, kann sie doch auftreten, etwa wenn Lehrkrafte fachliche Fragen nicht beantworten
kénnen, falsche Informationen vermitteln oder sich nur unzureichend auf neue Anforderungen
einstellen. Dieses Defizit steht im klaren Gegensatz zu den Anforderungen an professionelle
Lehrkrafte, wie sie etwa Girmes (vgl. 2006: 14) formuliert. Laut Girmes sollten Lehrkrafte Gber
eine ,fachliche und fachdidaktische Kompetenz™“ verfligen, die es ihnen erméglicht, ihre ,Welt-
zugange und Verstandnisse offenlegen und fachlich, didaktisch und methodisch angemessen
in einen kommunikativen Austausch mit Lernenden einzubringen® (ebd.). Ein Mangel an dieser
Fahigkeit, wie von Becker beschrieben, untergrabt die Basis flr einen solchen konstruktiven
Austausch und kann somit Konflikte verursachen. Weitaus haufiger scheint laut Becker (vgl.
2006: 335 ff.) die (2) mangelnde Methodenkompetenz zu sein, die sich in starrem Frontalun-
terricht, Methodenmonotonie oder dem Ignorieren des Schuler*innenniveaus auf3ern und Lan-
geweile sowie Widerspruch provozieren kann. Grimes (2006: 15) betont demgegenuber die
Notwendigkeit ,methodische[r] Kompetenzen zur Veranlassung und klugen Begleitung von Ar-
beits- und Lernprozessen®. Ein Fehlen dieser von Girmes postulierten methodischen Kompe-
tenz, wie es Becker beschreibt, fihrt somit zu einem Unterrichtsangebot, das den Bedrfnis-
sen der Schuler*innen nicht gerecht wird und kann die von Becker genannten negativen Schi-
lersinnenreaktionen hervorrufen. Ebenfalls zentral ist nach Becker (vgl. 2006: 339 ff.) die (3)
mangelnde Sozialkompetenz. Defizite zeigen sich hier oft in ungleicher Behandlung, offen-
sichtlicher Bevorzugung oder einem Mangel an padagogischer Distanz, was zu einem belas-
teten Klassenklima fihrt. Demgegendber stellt Grimes (2006: 15) die Bedeutung der ,perso-
nal-kulturelle[n] Kompetenz® heraus, welche die Fahigkeit zur ,Kommunikation von Achtung
und Respekt einerseits und von Zuwendung sowie aufbringbarer Aufmerksamkeit fir andere
und insbesondere fur Kinder andererseits“ beinhaltet. Ein Mangel an diese von Girmes als
notwendig erachteten Kompetenz entspricht den von Becker beschriebenen Defiziten in der
Sozialkompetenz. Eine tiefere psychologische Perspektive auf die Ursachen solcher Defizite
biete Singer. Er beleuchtet, wie unbewusste Konflikte der Lehrkraft die padagogische Bezie-
hung verzerren kénnen. So kann beispielsweise die unreflektierte Verschiebung eigener ne-
gativer Geflhle auf die Klasse (vgl. ebd.: 52 f.) eine Erklarung dafiir sein, warum Lehrkrafte
die von Becker kritisierte Ungleichbehandlung zeigen oder es ihnen an padagogischer Distanz
mangelt, und sie somit die von Girmes geforderte Haltung der Achtung und Zuwendung nicht
praktizieren kdnnen. Eng verbunden damit ist laut Becker (vgl. 2006: 341 ff.) die (4) mangelnde
Gespréachsbereitschaft, die sich zeigt, wenn Lehrkrafte notwendige Dialoge — sei es mit Schi-
ler*innen, Eltern oder Kolleg*innen — scheuen. Ein solches Verhalten stellt ein klares Defizit in

der von Girmes als grundlegend erachteten ,kommunikative[n] und interaktive[n] Kompetenz®
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dar, da sie Lehren als einen ,Spezialfall von Kommunikation“ versteht (Girmes 2006: 14).
Wenn diese basale Kompetenz fehlt, wie von Becker beschrieben, kdnnen Missverstandnisse
nicht geklart und Beziehungsprobleme nicht bearbeitet werden, was die Entstehung von Kon-
flikten fordert. Da der Lehrberuf grundsatzlich konflikttrachtig ist, stellt auch (5) mangelnde
Konfliktkompetenz eine wesentliche Ursache dar (vgl. Becker 2006: 344 ff.). Unangemessene
Reaktionen im Konfliktfall oder fehlende Pravention kdnnen die Bearbeitung von Konflikten
erschweren. So zeigt Singer (vgl. 2006: 65) beispielsweise auf, dass Lehrkrafte manchmal ihr
eigenes Verhalten durch Rationalisierung rechtfertigen. Dieser unbewusste Mechanismus
kann verhindern, dass sie sich selbst kritisch hinterfragen und die eigentlichen Ursachen eines
Konflikts professionell angehen. Schlielich fihrt Becker (vgl. 2006: 347 ff.) die (6) mangelnde
personale Kompetenz an, die er als Unfahigkeit definiert, einzelne Schuler*innen mit ihren in-
dividuellen Bedurfnissen und Mdglichkeiten adaquat wahrzunehmen. Ein solches Defizit be-
deutet einen Mangel an jenem von Girmes (2006: 15) geforderten ,mdglichst genaue[n] und
differenzierte[n] Hinsehen auf und Beobachten von Méglichkeiten, Interessen und Potenzialen
des Gegenubers®, was sie als Teil der diagnostischen Kompetenz versteht. Singer liefert eine
mogliche Erklarung flr solche Wahrnehmungsverzerrungen durch das Konzept unbewusster
Projektionen: Wenn die Lehrkraft nicht den realen Schiler*in sieht, sondern eigene, oft abge-
lehnte Anteile auf diesen projiziert, kbnnen dessen individuelle Bedurfnisse ignoriert oder fehl-
interpretiert werden (vgl. Singer 2006: 59 f.), was die von Becker beschriebenen Demotivatio-

nen und Lernblockaden zur Folge haben kann.

Die dritte Gruppe von lehrer*innenseitigen Konfliktursachen benennt Becker als grenziiber-
schreitendes Verhalten. Hierunter fasst er zunachst die (1) verbale Gewalt durch Lehrkrafte,
die sich in herabwirdigenden Bemerkungen, Beschimpfungen oder Demutigungen duf3ert und
die Wirde der Schuler*innen verletzen kann (vgl. Becker 2006: 324 f.). Dass solche Krankun-
gen im Schulalltag nicht selten sind, belegt die von Dollase (vgl. 2010: 32) referierte Studie
von Krumm (2003). Krumm identifizierte eine Vielzahl von Krankungserfahrungen durch Lehr-
krafte, darunter Kategorien wie ,negative Zuschreibungen®, ,Blof3stellen®, ,ungerechtes, unfai-
res Verhalten“ sowie direktes ,Schreien, Beschimpfen, Schimpfworter* und ,Lacherlichma-
chen/Beschamen® (vgl. Krumm 2003, zit. n. Dollase 2010: 32). Laut Krumm gaben nur 23 %
der befragten ehemaligen Schiler*innen an, selbst keine solchen Krankungen erfahren zu ha-
ben (vgl. ebd.: 33), was die Relevanz dieses Problems unterstreicht. Als weiteren Aspekt nennt
Becker (vgl. 2006: 327 ff.) den (2) Sadismus, bei dem Lehrkrafte Schiler*innen bewusst psy-
chische Gewalt antun, sie demiitigen oder ihre Hilflosigkeit geniefden. Auch hier kbnnen einige
der von Krumm (vgl. zit. n. Dollase 2010: 32) genannten Krankungsformen, wie das absichtli-
che BloRstellen oder die Unterstellung von Fehlhandlungen, als Manifestationen solchen schii-

lerverachtenden Verhaltens interpretiert werden. Schlie3lich zahlt Becker (vgl. 2006: 330 ff.)
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auch die physische Gewalt durch Lehrkrafte zu den grenzuberschreitenden Verhaltensweisen,
die tiefe Demitigungen und langanhaltende negative Erinnerungen hinterlassen kdnnen.
Krumm listet in seiner Studie ebenfalls ,Korperverletzungen® und die Androhung kérperlicher
Gewalt als von Schiler*innen erlebte Krankungen (vgl. zit. n. Dollase 2010: 32). Solches
grenziberschreitende Verhalten, sei es verbaler, psychischer oder physischer Natur, unter-
grabt das Vertrauen und belastet die Lehrer-Schuler-Beziehung massiv. Gordon (vgl. 2012:
22) beschreibt die emotionale Reaktion der Schiler*innen auf solches Lehrerverhalten, indem
er feststellt, dass sie sich dem Lernen verweigern, wenn sie sich ,unterdriickt, missverstanden,
gedemdtigt oder kritisiert fihlen®. Diese negativen Emotionen und die daraus resultierende

Abwehrhaltung sind ein Nahrboden fir soziale Konflikte zwischen Lehrkraft und Schiler*in.

Zuletzt soll unter dem Gesichtspunkt ,,persénliche Problemlagen® die Alkoholkrankheit bei
Lehrkraften als eine mogliche Konfliktursache betrachtet werden, wie sie Becker thematisiert.
Becker stellt fest, dass Alkoholismus eine verbreitete Krankheit ist, von der Lehrkrafte nicht
ausgenommen sind und deren Problematik im Schulkontext oft schnell 6ffentlich wird. Aue-
rungsformen koénnen laut Becker Unterrichtsvernachlassigung, unangemessenes Verhalten
oder nachlassende Leistung sein (vgl. Becker 2006: 352 f.). Die detaillierte Schilderung eines
langjahrig alkoholkranken Lehrers durch Bremer illustriert dies eindricklich. Der beschriebene
Lehrer T. vernachlassigte seinen Unterricht, der zu reinem Pauken verkam und neigte im
Rausch zu aggressivem Verhalten bis hin zu kérperlichen Ubergriffen gegeniiber Schiler*in-
nen (vgl. Bremer 1987: 24 f.). Beckers (vgl. 2006: 353) Annahme, dass Betroffene durch Alko-
hol Probleme zu bewaltigen versuchen und ihnen wirksame Konfliktbewaltigungsstrategien
fehlen, wird durch Bremers Beobachtung gestitzt. Alkohol kann als Mittel dienen, eine als
unertraglich empfundene (Berufs-) Wirklichkeit zu betduben (vgl. Bremer 1987: 24). Eine sol-
che Verfassung dirfte die Fahigkeit der Lehrkraft, angemessen auf Schiler*innenverhalten zu
reagieren und alltagliche Interaktionen konstruktiv zu gestalten beeintrachtigen, was die Wahr-
scheinlichkeit der Eskalation von Konflikten im direkten Umgang mit den Schuler*innen erhéht.
Der Punkt der Alkoholkrankheit kann hier als eine bedeutsame Schnittmenge zum grenziber-
schreitenden Verhalten einer Lehrkraft verstanden werden. Wie der Fall des Lehrers T. bei
Bremer (1987: 24 f.) eindricklich illustriert, kann eine Suchterkrankung dazu fuhren, dass eine
Lehrkraft nicht nur ihre padagogischen Pflichten vernachlassigt, sondern im Rausch auch zu
aggressivem und Ubergriffigem Verhalten neigt. Solche Handlungen stehen in direktem Zu-
sammenhang mit den zuvor thematisierten Formen grenziiberschreitenden Verhaltens und

untergraben massiv das fur eine positive Lehrer*innen-Beziehung notwendige Vertrauen.

Nachdem nun in den Kapiteln 2.1.3.1 und dem vorliegendem Kapitel 2.1.3.2 die potenziellen
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Konfliktursachen sowohl auf Seiten der Schiler*innen als auch der Lehrkrafte beleuchtet wur-
den, tritt die Wechselwirkung dieser Faktoren klar hervor. Die Betrachtungen bestatigen, dass
Lehrer*in-Schiler*in-Konflikte selten monokausal, sondern vielmehr multifaktoriell bedingt
sind und ihre Dynamik oft erst im Zusammenspiel spezifischer Ausldser beider Seiten entsteht.
So kdnnen beispielsweise Provokationen oder Regellberschreitungen von Schiler*innen (vgl.
Kap. 2.1.3.1) auf mangelnde Konfliktkompetenz oder unglnstige Personlichkeitsmerkmale der
Lehrkraft (vgl. Kap. 2.1.3.2) treffen und dadurch zur Eskalation beitragen. Die Erkenntnis die-
ser wechselseitigen Bedingtheit ist fundamental fir ein umfassendes Verstandnis der Kon-
fliktentstehung und bildet eine wesentliche Grundlage flr die Entwicklung effektiver Praven-

tions- und Interventionsanséatze im schulischen Kontext.

2.1.3 KONFLIKTLOSUNGSSTRATEGIEN VON LEHRKRAFTEN

Aufbauend auf den Definitionen und theoretischen Einordnungen von (sozialen) Konflikten
(Kapitel 2.1.1) sowie der Analyse ihrer Ursachen aus Perspektive der Lehrkrafte sowie der
Schilerinnen (Kapitel 2.1.2), richtet sich der Fokus im Folgenden auf die konkreten Hand-
lungsweisen von Lehrkraften. Die blo3e Kenntnis der Inhalte aus Kapitel 2.1.1 und 2.1.2 rei-
chen nicht aus, um die komplexen Konflikt-Dynamiken im Schulalltag zu verstehen. Es ist viel-
mehr entscheidend, wie Lehrkrafte auf die unausweichlich auftretenden Herausforderungen

reagieren.

Dieses Kapitel fokussiert daher auf konkrete anwendbare Handlungsweisen von Lehrkraften
(Konfliktlosungsstrategien), wenn sie in ihrem Berufsalltag mit sozialen Konflikten im Umgang
mit Schiler*innen konfrontiert sind. Die theoretische Auseinandersetzung mit Konfliktlésungs-
strategien ist daher von entscheidender Bedeutung. Sie schafft den notwendigen Bezugsrah-
men, um die im empirischen Teil (siehe Kapitel 4) gewonnenen Ergebnisse — insbesondere
die von Lehrkraften geschilderten Vorgehensweisen und deren Bewertung — wissenschaftlich
fundiert einordnen, analysieren und interpretieren zu kénnen. Bevor nun spezifische, theore-
tisch fundierte Strategien vorgestellt werden, erscheint es sinnvoll zu betrachten, welche An-
satze Lehrkrafte aus der Praxis heraus selbst als wichtig erachten, um Herausforderungen im
Klassenzimmer zu begegnen. Einen Einblick hierzu liefert eine von Hans-Peter Nolting (vgl.
2017: 28 f.) durchgefiihrte und berichtete ,kleine“ Umfrage, vermerkt in seinem Buch ,Stérun-
gen in der Schulklasse.” Er bat 101 Lehrkrafte verschiedener Schultypen frei zu formulieren,
was ihrer Meinung nach wichtig ist, damit moglichst wenig Disziplinprobleme in einer Klasse
auftreten. Die haufigsten Nennungen der befragten Lehrkrafte lieRen sich vier Hauptkategorien

zuordnen:
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1. Regeln: Das haufigste einzelne Stichwort. Wortlich und sinngemafl wurde in 18,6 % der
Nennungen (insg. 65-Mal) erwahnt.

2. Reaktionen auf Stérungen/VerstéRe: Darunter fallt das Besprechen von Vorfallen, Konse-
quenz und Sanktion 12,9 % (insg. 45-Mal).

3. Unterrichtsgestaltung: Auch die Qualitat des Unterrichts wurde mit 22,3 % als wichtiger Fak-
tor gesehen (insg. 78-Mal).

4. Sozial-emotionale Beziehungen: Die Beziehungsgestaltung und ein positives Klima wurden
ebenfalls haufig genannt (20,3 %, insg. 71-Mal).

5. Unterschiedlichste Gesichtspunkte: Die restlichen 25,9 % beziehen sich auf ,Vorbild sein,

klar sein, kompetent sein, entspannt sein, authentisch sein, Freirdume gewahren [...]* (ebd.).

Nolting (vgl. ebd.: 30) hebt hervor, dass diese genannten Bereiche typische Fokusse von Lehr-
kraften darstellen. Seine weiterfihrende Beobachtung ist jedoch fur das Verstandnis der Not-
wendigkeit einer differenzierten Betrachtung von Konfliktldsungsstrategien besonders auf-
schlussreich: ,Auf der anderen Seite ist ganz eindeutig, dass — bei aller Vielfalt der Angaben
— in den subjektiven Theorien der Lehrer/innen mehrere Aspekte (fast) vollig fehlen, die sich
in der Forschung als Uberaus bedeutsam erwiesen haben!* (ebd.). Hier wird eine potenzielle
Kluft zwischen den in der Praxis vorherrschenden Annahmen und den empirisch gestitzten
Forschungserkenntnissen angedeutet. Diese Kluft zeigt sich darin, dass die Lehrkrafte in der
Umfrage stark auf die Bedeutung von expliziten Regeln, direkten Reaktionen auf Stérungen

und die allgemeine Unterrichts- und Beziehungsgestaltung fokussieren.

Er illustriert dies am Beispiel von Kounins Arbeiten (vgl. ebd.: 31 ff.), die den Fokus auf dyna-
mische Techniken des Klassenmanagements wie Allgegenwartigkeit und Reibungslosigkeit
legen. Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass weniger die Art der Reaktion auf Sto-
rungen, sondern vielmehr ein solches effektives, prozesssteuerndes Management entschei-
dend zur Reduktion von Disziplinproblemen beitragt (vgl. ebd.: 43). Die Diskrepanz liegt also
nicht darin, dass Lehrkrafte Pravention ignorieren, sondern darin, dass ihr Fokus auf den fun-
damentalen Rahmenbedingungen liegt, wahrend die Forschung zusatzlich die hohe Wirksam-

keit von kontinuierlichen, subtilen Verhaltensweisen um Unterrichtsgeschehen betont.

Die Bericksichtigung dieser Umfrage an dieser Stelle dient somit dazu, ein erstes Bild mdgli-
cher Lehrer*innenperspektiven aufzuzeigen und die Komplexitat des Feldes zu verdeutlichen.
Sie sensibilisiert daflrr, dass die in den folgenden Abschnitten theoretisch dargestellten pra-
ventiven und reaktiven Strategien moéglicherweise nicht vollstandig dem entsprechen, was
Lehrkrafte in der Praxis priorisieren oder bewusst anwenden. Dies unterstreicht die Relevanz

der empirischen Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit. Uberleitend in den Themenbereich
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der Pravention sei Nolting zitiert: ,Entscheidend ist nicht, was auf eine Stérung folgt, entschei-
dend ist die Préavention.“ (ebd.: 43).

2.1.3.1 PROAKTIV (PRAVENTION)

Fir die vorliegende Arbeit wird der Begriff ,Konfliktldsungsstrategien in einem umfassenden
Sinne verstanden, der Uber die reine Reaktion auf bereits wahrgenommene Konflikte hinaus-
geht. Er schliel3t daher praventive Strategien explizit mit ein. Diese breitere Definition begrin-
det sich darin, dass praventive MaRnahmen mafgeblich den Kontext und die Grundlage schaf-
fen, vor deren Hintergrund Konflikt Gberhaupt erst entstehen, wahrgenommen und bearbeitet

werden.

Die Pravention von Konflikten stellt einen wesentlichen Baustein im professionellen Handeln
von Lehrkraften dar. Zwar ist ein ganzlich konfliktfreier Zustand in sozialen Systemen wie
Schulen weder realistisch noch unbedingt winschenswert, da Konflikte auch Entwicklungspo-
tenzial bergen kénnen. Jedoch qilt es, destruktive oder Ubermalig haufige Konflikte zu ver-
meiden, da diese die Handlungsfahigkeit der Organisation Schule und das Wohlbefinden der
Beteiligten gefahrden kdnnen. Systematische Konfliktpravention setzt daher bei den potenzi-
ellen Konfliktursachen an, um Interaktionen und Beziehungen so zu gestalten, dass unproduk-
tive Konflikte moglichst selten auftreten (vgl. von Rosenstiel et al. 2005: 241). Die zentrale
Rolle der Lehrkraft in diesem Prozess wird durch die umfangreichen Meta-Analysen von John
Hattie (2009) in seinem Werk ,Visible Learning“ unterstrichen. Basierend auf seiner Metaana-
lyse von Uber 800 Studien aus dem Jahr 1980 bis 2008 identifiziert er insgesamt 138 Einzel-
faktoren, die den schulischen Erfolg beeinflussen. In den Folgejahren erweiterte und aktuali-
sierte Hattie seine Forschung kontinuierlich, indem er weitere Studien einbezog und damit die
Effektstarken einzelner Einflussfaktoren neu bewertete. Diese Faktoren werden sechs thema-
tischen Bereichen zugeordnet: Schiler*innen, Elternhaus, Schule, Lehrkrafte, Curricula und
Unterricht. Auch wenn Schiler*innenmerkmale wie Vorwissen den groften Einfluss auf die
Lernleistung haben, sind Lehrpersonen und die Qualitat ihres Unterrichts fir einen erheblichen
Teil (bis zu 30 %) der Leistungsunterschiede verantwortlich. Sein oft zitierter Satz: ,Teachers
make the difference” betont, dass Lehrkrafte durch ihr padagogisches Handeln malfigeblich
Einfluss nehmen konnen. Eine der nach Hattie besonders wirksamen, von der Lehrkraft be-
einflussbaren Variablen ist die Qualitat der Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung (vgl. Lotz / Lip-
owsky 2015: 99 — 102). Die Effektstarke dieser Beziehung betrug 2013 (vgl. Visible Learning
0.J. —a) mit 138 EinflussgréRen 0,72 und spater im Jahr 2018 mit 252 Einflussgréf3en nur noch
0.52 (vgl. Visible Learning 0.J. — b). Diese von Hattie empirisch untermauerte Bedeutung der

Lehrkraft und der von ihr gestalteten Beziehungen erstreckt sich jedoch Uber den reinen
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Lernerfolg hinaus auf das gesamte soziale Geflige der Klasse. Denn Schule und Unterricht
sind nicht nur Orte der Wissensvermittlung, sondern auch soziale Erfahrungsraume, in denen

Meinungsverschiedenheiten und Konflikte unvermeidlich sind.

Wie Andreas Reinke (vgl. 2022: 118) betont, gehdren Konflikte zum schulischen Alltag dazu
und eine vollige Abwesenheit kann sogar ein Warnsignal sein. Reinke (vgl. ebd.: 119) illustriert
dies eindrlcklich am Beispiel einer Hospitation in einer Klasse, die als frei von Konflikten und
Disziplinproblemen galt. Statt eines positiven Klimas fand er jedoch eine Atmosphare der
Angst und Unterdriickung vor, in der die Schuler*innen zwar funktionierten, ihre Integritat je-
doch durch den herrischen Stil der Lehrkraft erheblich strapaziert wurde. Dieses Beispiel ver-
deutlicht eindringlich: Ein Mangel an sichtbaren Konflikten ist keineswegs gleichzusetzen mit
einer positiven Lernumgebung oder ein*e gesunde Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung. Vielmehr
kann eine oberflachliche Ruhe durch einen autoritiren Stil erkauft sein, der konstruktive Aus-
einandersetzungen verhindert und potenziell negative Auswirkungen auf das Wohlbefinden
und die langfristige Entwicklung der Schiler*innen hat. Reinke schreibt: ,Da sal8en sechsund-
zwanzig Siebtklassler:innen, die sich kaum bewegten und alles brav mitmachen. Sie funktio-
nierten. Wie sie jedoch zwei Stunden spéter mit ihrer aufgestauten Lebensenergie im Neben-

fach Kunst umgehen wiirden, wollte ich mir besser nicht ausmalen” (ebd.).

All dies unterstreicht die Notwendigkeit, Konfliktldsungsstrategien zu betrachten, die Uber reine
Kontrolle hinausgehen und auf einer respektvollen Beziehungsgestaltung basieren, welche
auch Raum fur konstruktive Auseinandersetzungen lasst. Lehrkrafte haben also die Mdglich-
keit, proaktiv zu handeln und mit ihren Schiler*innen eine férderliche Lehrer*in-Schiler*in-
Beziehung aufzubauen. Diese wirkt unterstitzend, indem sie eine Grundlage des Vertrauens
und des gegenseitigen Respekts legt. So kann Szenarien der Angst, wie zuvor durch Reinke

geaullert, entgegengewirkt werden.

Ein zentraler Aspekt, der eng mit der Qualitat dieser Beziehung verknipft ist, ist das Kommu-
nikationsklima in der Klasse. Gerd Nollmann (vgl. 1997: 274) betont, dass sowohl Schiler*in-
nen als auch Lehrkrafte auf ein ,gutes Kommunikationsklima“ angewiesen sind, um den Schul-
alltag zu bewaltigen. Dieses Klima ist besonders wichtig, um das beschriebene Spannungsfeld
konstruktiv zu gestalten: den Wunsch vieler Lehrkrafte nach einem ,partnerschaftlich-dialogi-
schen Umgang“ mit den Schiiler*innen einerseits und der Notwendigkeit, Leistungs- und Ver-
haltenserwartungen der Schule durchzusetzen andererseits. Ein von grolem Respekt und
Vertrauen gepragtes Klima kann hier helfen, Missverstandnisse zu reduzieren und eine Basis

fur gemeinsame Ldsungen zu schaffen, statt Konfrontationen zu férdern.
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Neben der Beziehungsebene sind strukturelle Mallnahmen zur Konfliktpravention von Bedeu-
tung. Dazu zahlen die mdglichst eindeutige Festlegung von Aufgaben, Zielen und Verhaltens-
regeln (vgl. von Rosenstiel et al. 2005: 242). Keller (vgl. 2001: 36) nennt hier konkret die par-
tizipative Entwicklung eines Schulkodexes sowie ein gutes Flhrungsverhalten seitens der
Schulleitung, welche klare und faire Rahmenbedingungen schaffen. Klare Strukturen und be-
kannte Konsequenzen reduzieren Unsicherheiten und potenzielle Reibungspunkte im Schul-
alltag. Angesichts der Tatsache, dass die Schule vermehrt Erziehungsaufgaben tbernehmen
muss, gewinnt die systematische Férderung des Sozialverhaltens an Bedeutung. Dies kann
durch gezielte Ubungen geschehen, in denen Schiiler*innen lernen, Geflihle mitzuteilen, aktiv
zuzuhdren, mit Provokationen friedfertig umzugehen, Vorurteile abzubauen und im Team zu
arbeiten (vgl. ebd.). Der Gedanke, dass klare Strukturen und bekannte Konsequenzen Unsi-
cherheiten und potenzielle Reibungspunkte im Schulalltag reduzieren, ist an sich nachvollzieh-

bar. Sie kdnnen Orientierung geben und ein Geflhl der Fairness schaffen.

Das von Andreas Reinke (vgl. 2022: 119) geschilderte Beispiel der scheinbaren ,konfliktfreien*
Klasse, welches bereits naher erlautert wurde, zeigt jedoch eindringlich die Kehrseite und die
potenzielle Gefahr auf, wenn diese Strukturen eben nicht mehr primar der Orientierung und
der Reduktion von Reibungen dienen, sondern zu Instrumenten der reinen Kontrolle und Un-
terdriickung werden. Wenn die Abwesenheit von sichtbaren Konflikten nur durch eine Atmo-
sphare der Angst und die massive Einschrankung der persdnlichen Integritat der Schiler*in-
nen erkauft wird, verkehrt sich der urspriingliche, potenziell positive Sinn von Struktur in das

Gegenteil.

Aber nicht zuletzt kann die Zusammenarbeit im Kollegium praventiv wirken. Eine kollegiale
Kommunikation und Kooperation sowie die Bildung von Lehrer*innenteams kénnen das ,Ein-
zelkdmpfertum® aufgeben und Lehrkrafte dabei unterstitzen, praventive Mallhahmen abge-
stimmt umzusetzen und sich gegenseitig bei Herausforderungen zu unterstutzen (vgl. Keller
2001: 48 ff.).

Die Konfliktpravention im schulischen Kontext ist ein vielschichtiger Ansatz. Er umfasst die
bewusste Gestaltung positiver Beziehungen und Kommunikationsmuster, die Etablierung kla-
rer Strukturen und Regeln sowie die gezielte Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen bei

den Schiler*innen, unterstitzt durch eine kooperative Haltung im Kollegium.
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2.1.3.2 REAKTIV (INTERVENTION)

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt praventive Ansatze zur Konfliktvermeidung beleuch-
tet wurden, richtet sich der Fokus nun auf die reaktiven Strategien (Interventionen). Es muss
anerkannt werden, dass trotz aller praventiven Bemihungen soziale Konflikte im schulischen
Alltag auftreten werden — sie sind, wie bereits dargelegt, ein Teil des sozialen Miteinanders.
Lehrkrafte mussen daher nicht nur vorbeugend handeln, sondern auch dann handlungsfahig

sein, wenn ein Konflikt zwischen ihnen und Schiler*innen bereits besteht oder akut eskaliert.

Friedrich Glasl (vgl. 2011: 128) bezeichnet solche Mallnahmen als kurative Interventionen,
deren Ziel es ist, einen vorhandenen Konflikt zu I6sen, zu begrenzen, zu kontrollieren oder zu
regeln. Sie setzen an der Diagnose des Konfliktgeschehens an — den Streitpunkten, dem bis-
herigen Verlauf und den entstandenen Verletzungen -, um einen Zustand herzustellen, der
konstruktive Interaktionen wieder ermdglicht. Glasl unterscheidet prinzipiell zwei Richtungen
kurativer Interventionen, basierend darauf, ob sie die Konflikteskalation steigern oder reduzie-

ren: De-eskalierende Interventionen und eskalierende Interventionen.

De-eskalierende Interventionen zielen darauf ab, die Eskalationsdynamik zu durchbrechen
und die Spannung zu reduzieren (vgl. 2011: 129). Dies kann geschehen, indem die Lehrkraft
den*die beteiligte*n Schiler*in die ablaufenden Eskalationsmechanismen bewusst macht, ver-
zerrte Wahrnehmungen korrigiert oder die Diskrepanz zwischen (negativen) Wirkungen des
Verhaltens und den (vielleicht positiven) Absichten aufzeigt. Gerade bei ,heil3en®, offen aus-
getragenen Konflikten im Schulalltag sind de-eskalierende Ansatze oft das Mittel der Wahl, um
eine Basis fur Klarung zu schaffen und die Kontrolle Gber die Situation zuriickzugewinnen (vgl.
ebd.). Glasl weist darauf hin, dass es in bestimmten Situationen — insbesondere bei ,kalten,
unterschwelligen Konflikten, bei denen Probleme geleugnet werden — sinnvoll sein kann, den
Konflikt bewusst zu ,erhitzen” (eskalierende Intervention), um die Beteiligten zu einer echten
Auseinandersetzung und Lésungsfindung zu bewegen (vgl. ebd.: 130). Hier wird ein Beispiel
genutzt: Eine Schiilerin versté3t wiederholt gegen Absprachen, die im Rahmen eines vorheri-
gen Konfliktgesprachs getroffen wurden und spielt die Sache herunter (,Ist doch nicht so
schlimm®). Die Lehrkraft kdnnte nun, statt nur erneut zu ermahnen (de-eskalierend), die realen,
ernsten Konsequenzen dieses Verhaltens sehr deutlich machen. Dies kann auch vor Dritten
geschehen (z.B. im Beisein eines Abteilungsleiters nach Vorankiindigung). Das erhéht den
Druck und die wahrgenommene Eskalation fir die Schiler*in, mit dem Ziel, diese zu einer
ernsthaften Verhaltensanderung oder Auseinandersetzung mit dem Kernproblem zu bewegen.
Im Kontext Schule und insbesondere in der direkten Interaktion zwischen Lehrkraft und Schu-

lerin ist dieser Ansatz jedoch mit Vorsicht zu betrachten. Die Lehrkraft muss hierbei die
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moglichen Folgen (z.B. Vertrauensverlust) sorgfaltig abwagen. Dies ist insbesondere aufgrund
der besonderen padagogischen Rolle und Verantwortung der Lehrkraft gegenuber den Schii-

ler*innen erforderlich.

Die Studie von Krumm und Weif} (vgl. 2005: 30) verdeutlicht die Brisanz, die mit dieser pada-
gogischen Verantwortung einhergeht und belegt die tatsachliche Gefahr von Grenziberschrei-
tungen im Lehrhandeln. Eine grof3e Mehrheit der befragten Lehrkrafte (84 %) gab selbst an,
schon krankend, unfair oder ungerecht gegeniber Schiler*innen gehandelt zu haben. 81 %
beobachteten unangemessenes Verhalten bei Kollegen*innen. Wenn also bereits im alltagli-
chen Handeln die Gefahr besteht, die eigene Machtposition negativ einzusetzen, erfordert eine
bewusst eskalierende Intervention, die den Druck auf den*die Schiler*in gezielt erhéht, in be-
sonderem MafRe Reflexion und auferste Zurlckhaltung, um Grenziberschreitungen und
nachhaltige Schaden an der Beziehung oder dem Wohlbefinden der Schuler*innen zu vermei-

den.

Fir die konkrete Gestaltung von Interventionen bietet Glasl (vgl. 2011: 132) ein hilfreiches
Raster an, indem er sechs seelische Faktoren benennt, die im Konflikt beeintrachtigt werden
und gleichzeitig Ansatzpunkte fir Interventionen darstellen. Kurz sollen nun diese Faktoren
naher erlautert werden, um aufzuzeigen, wie sie jeweils als spezifische Ansatzpunkte fir In-

terventionen im Konfliktgeschehen zwischen Lehrkraft und Schiler*in dienen kénnen.

(1) Perzeptionen (Wahrnehmung): Interventionen kénnen direkt bei der Wahrnehmung der
Konfliktparteien ansetzen. Ziel ist hierbei, einseitige oder verzerrte Wahrnehmungen der Situ-
ation oder der anderen Person(en) zu korrigieren und die Mechanismen aufzudecken, die zu
Missverstandnissen oder Vorurteilen fihren. Ein wichtiger Aspekt ist die Férderung von
.Perzeptionsempathie®, also dem Bemuhen, die Perspektive des Gegenlbers nachzuvollzie-
hen, auch wenn diese Wahrnehmung selbst nicht geteilt wird (vgl. ebd.: 133 f.).

(2) Denken und Vorstellungen (Kognitionen): Eng damit verbunden ist das Denk- und Vorstel-
lungsleben. Hier zielen Interventionen darauf ab, dass die Beteiligten sich ihrer Interpretatio-
nen, Grundannahmen und stereotypen Bilder (z.B. Feindbilder) bewusst werden. Es ist das
Ziel, unrealistische oder fehlerhafte Denkmuster zu erkennen und zu modifizieren, um zu ei-
nem klareren und weniger verzerrten kognitiven Bild der Situation zu gelangen (vgl. ebd.).

(3) Gefiihle und Einstellungen: Bei diesem Faktor geht es darum, Feinseligkeit oder Miss-
trauen zu Uberwinden und wieder Respekt und Toleranz zu ermdglichen (vgl. ebd.: 132). Glasl
warnt hier jedoch eindringlich vor direktiven Methoden wie Zwang, Drohung oder Moralisieren,
da diese oft nur zu aulierlicher Anpassung flihren und den Konflikt unterschwellig verscharfen

kénnen (vgl. ebd.: 136 f.). Ethisch geboten sei es, die Autonomie der Konfliktpartei zu
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respektieren und auf selbstgesteuerte Einstellungsanderungen durch Selbsterkenntnis hinzu-
wirken, anstatt Einstellungen zu manipulieren (vgl. ebd.: 139 f.).

(4) Willensfaktoren (Motive, Ziele, Intentionen): Interventionen, die am Willensleben ansetzen,
sollen Klarheit Uber bewusste und unbewusste Absichten schaffen. Sie kdnnen darauf abzie-
len, erstarrte Zielvorstellungen zu lockern oder die Angemessenheit der eingesetzten Mittel
zur Zielerreichung zu Uberdenken (vgl. ebd.: 132, 140).

(5) AuBeres Verhalten: Das dulere Verhalten ist oft der sichtbarste Aspekt eines Konflikts.
Interventionen kénnen hier destruktive Handlungen direkt unterbinden (z.B. durch Verhaltens-
regelung- oder -begrenzung), aber auch auf autonome Verhaltensédnderung abzielen (vgl.
ebd.: 141 ff.). Letzteres geschieht, indem die Beteiligten lernen, ihr eigenes Verhalten und
dessen Wirkung zu reflektieren (z.B. durch Feedback, Rollenspiele) und konstruktive Hand-
lungsweisen zu erproben, umso mehr Kontrolle zu gewinnen (vgl. ebd.: 143 f.).

(6) Konfliktfolgen: SchlieBlich kdnnen Interventionen auch bei den Konfliktfolgen ansetzen.
Hier geht es darum, dass die Parteien die (oft unbeabsichtigte) Auswirkungen ihres Handelns
erkennen, anerkennen und Verantwortung daflr ibernehmen. Es soll gelernt werden, zwi-
schen der Absicht einer Handlung und ihrer tatsachlichen Wirkung auf andere zu unterschei-
den (vgl. ebd.: 132).

Glasls Faktoren liefern einen wertvollen theoretischen Bezugsrahmen, um die im empirischen
Teil identifizierten Konfliktidsungsstrategien der Lehrkrafte differenziert einzuordnen und die
Komplexitat ihres Handelns in sozialen Konflikten mit Schiler*innen zu beleuchten.

Ein Gesprach mit einem Einzelnen, ein Gesprach mit mehreren Beteiligten oder auch die Auf-
forderung des Erzahlens — um einen unibersichtlichen Konflikt verstehen und somit beenden
zu kénnen bedarf es manchmal mehr, als zunachst ersichtlich. Ebenfalls sollte vermerkt wer-
den, dass es sich lohnt, nicht immer nur den Fokus auf das Problem an sich zu legen, sondern
gleichsam diese Geflihle der Beteiligten zu beachten und zu sprechen. All dies kostet Zeit und
zugleich ist die Unterbrechung des Unterrichts ab und zu nicht immer zu vermeiden (vgl. Nol-
ting 2017: 81). Allerdings gibt es laut Nolting (ebd.: 82) ,[...] aber noch eine ganz unauffallige
Variante, die in manchen Fallen die zweckmafigste ist, namlich den Vorfall im Augenblick zu
libergehen und eventuell spater etwas zu unternehmen.” Diese Strategie des zeitweiligen Auf-
schiebens einer direkten Reaktion stellt eine wichtige Erganzung zu den aktiveren Interventio-
nen dar und kann als Form der situativen Deeskalation betrachtet werden. Sie verschafft der
Lehrkraft Zeit und Raum, um entweder den passenden Rahmen flr eine spatere Klarung zu
wahlen (z.B. ein Gesprach nach der Stunde statt vor der Klasse) oder um eigene Emotionen
zu regulieren und eine Uberlegte Reaktion zu finden. Nolting betont hierbei, dass dieses ,Uber-
gehen® nicht mit vdlligem Ignorieren gleichzusetzen ist, sofern die Lehrkraft beispielsweise

nonverbal signalisiert, den Vorfall bemerkt zu haben, und/oder das Gesprach zu einem
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spateren Zeitpunkt sucht — dies sei insbesondere bei wiederholten Vorfallen angezeigt (vgl.
ebd.). Es ist nicht leicht, Verhalten bewusst zu ignorieren, insbesondere nonverbale Provoka-
tionen oder Missfallen der Schiler*innen wie zum Beispiel abfallige Mimik oder Gesten. Das
Ignorieren, wie Rogers (2013, zit. n. Nolting 2017: 83) anmerkt und gleichermalten empfiehlt
in Situationen wie diesen, soll vom Gegenliber als Desinteresse oder Gleichguiltigkeit der Lehr-
kraft interpretiert werden. Da es bereits schwerfallen kann, nonverbales Verhalten von Schi-
ler*innen bewusst zu ignorieren, ist es umso verstandlicher, dass dies bei komplexen Konflik-

ten noch herausfordernder wird (vgl. ebd.).

Die von Nolting beleuchteten pragmatischen Entscheidungen im Unterrichtsalltag — wie das
Aufschieben einer Reaktion oder Herausforderung, selbst subtile Provokationen bewusst zu
ignorieren — stehen nicht im Widerspruch zu Glasls differenziertem Modell der sechs seeli-
schen Faktoren. Vielmehr erganzen sie sich: Wahrend Noltings Ansatze primar auf die situa-
tive Handhabung abzielen, oft um den Unterrichtsfluss zu sichern oder eine sofortige Eskala-
tion (bezogen auf Glasls Faktor 5, Verhalten) zu vermeiden, liefert Glasls Rahmenwerk die
analytische Tiefe, um in einer spateren, gezielten Intervention die zugrundeliegenden psychi-
schen Faktoren zu adressieren, die zu dem problematischen Verhalten geflihrt haben kdnnten.
Das Ubergehen nach Nolting schafft somit oft erst den notwendigen Raum fiir eine spétere,
fundierte Bearbeitung des Konflikts im Sinne Glasls. Um es bildlich zusammenzufassen: Nol-
tings Ansatz bietet die ,erste Hilfe“ direkt im Moment — als wurde ein Pflaster aufgeklebt wer-
den — es stoppt die Blutung fir den Moment. Glasl gibt das Werkzeug fiir eine spatere genau-

ere Untersuchung. Er hilft, die tieferen Ursachen zu verstehen.

Die bisher betrachteten Interventionen zielen primar auf die Bewaltigung einzelner Konfliktsi-
tuationen oder akuter Vorfalle im Unterricht ab. Sie sind darauf ausgerichtet, die Situation im
Moment zu deeskalieren und eine unmittelbare Losung herbeizufuhren. Diese Interventionen
stofRen jedoch an ihre Grenzen, wenn sich bestimmte Schwierigkeiten im Lehrer*in-Schuler*in-
Verhaltnis wiederholen und durch solche punktuellen MaRnhahmen nicht nachhaltig verandert
werden. Dies betrifft beispielsweise Schuler*innen, die wiederholt durch respektloses Verhal-
ten gegenuber der Lehrkraft auffallen, sich konsequent der Mitarbeit verweigern oder perma-
nent versuchen, durch Provokationen die Grenzen auszutesten. Hier setzt Nolting (vgl. 2017:
89) mit seinem Ansatz ,Nachhaltige Problemlésung® an. Er betont, dass flrr eine wirksame
Bearbeitung solcher wiederkehrenden Muster ein tiefergehendes Verstandnis der zugrunde-
liegenden Dynamiken und Ursachen erforderlich ist. Dabei unterscheidet er zwischen Inter-
ventionsansatzen, die primar in der Verantwortung der Lehrperson liegen (,lehrerzentriert*),
und solchen, die eine gemeinsame Bearbeitung mit der Klasse oder dem betreffenden Schi-

ler*innen erfordern (,kooperativ®) (vgl. ebd.). Im Folgenden soll zunachst der lehrerzentrierte
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Ansatz betrachtet werden, der auf dem Prinzip basiert: Erst verstehen, dann handeln (vgl.
ebd.: 2017: 90). Nolting warnt davor, auf schnelle Losungen oder intuitive Bauchentscheidun-
gen zu vertrauen, denn wie bei einer medizinischen Diagnose kann eine Ma3nahme nur dann
nachhaltig wirken, wenn sie auf einem fundierten Verstandnis der Ursachen basiert. Ahnliches
Schuler*innenverhalten kann vollig unterschiedliche Ursachen haben (vgl. ebd.: 90 f.) Auch
Provokationen kénnen vielfaltig motiviert sein — ndheres siehe Kapitel 2.1.2.1). Eine rein reak-
tive, undramatische Reaktion im akuten Moment kann zwar sinnvoll sein, um Eskalationen zu
vermeiden, ersetzt aber nicht die notwendige, langfristige ,Problemdiagnose® (vgl. ebd.: 92 f.).
Ziel ist es, nicht nur das offensichtliche Verhalten zu betrachten, sondern die dahinterliegenden
Grinde zu verstehen. Nolting (vgl. ebd.: 93 ff., basierend auf Nolting / Paulus 2009) schlagt
hierfur eine systematische Herangehensweise anhand von Leitfragen vor, die dazu beitragen,
Ursachen zu erkennen und Veranderungsmaoglichkeiten aufzuzeigen. ,(1) Um welches Ver-
halten geht es konkret? [...] (2) Fragen zur Person |: Wer zeigt das problematische Verhalten?
[...] (3) Fragen zur Person Il: Was ist typisch fiir diesen bzw. diese Schiilerin? [...] (4) Fragen
zum situativen Kontext: Wo und wann tritt das Verhalten auf? [...] (5) Fragen zu interpersona-
len Kontext I: Bei welcher Lehrperson bzw. welchem Lehrerverhalten tritt das Problem auf?
[...] (6) Fragen zum interpersonalen Kontext Il: Zusammen mit wem verhélt sich Schiiler X so?
[...]1(7) Welche Vorgeschichte hat das Problem? [...] (ebd.: 94 — 96).

Wie die Fragen zeigen, reicht es zur Erklarung eines Verhaltens nicht aus, nur die auffalligen
Personen zu betrachten. Eine Analyse muss ebenso die situativen und interpersonalen Kon-
textfaktoren einbeziehen. Weil diese Kontextfaktoren oft leichter zu erfassen sind als perso-
nale Merkmale, sollte die Diagnose sinnvollerweise mit der Untersuchung des Kontextes star-
ten (vgl. ebd.: 97).

Wo rein lehrerzentrierte Interventionen an ihre Grenzen stol3en, insbesondere wenn die Per-
spektive der Schiler*innen fiir das Verstandnis des Problems unerlasslich ist oder eine Ver-
anderung nicht allein durch die Lehrkraft herbeigefuhrt werden kann, gewinnen kooperative
Problemlésungsansatze an Bedeutung. Der Fokus verschiebt sich hier von der Frage: ,Wie
I6se ich das Problem?* hin zu ,Wie 16sen wir das Problem?*“. Kooperative Verfahren zeichnen
sich dadurch aus, dass die Lehrkraft versucht, das Problem gemeinsam mit der Klasse oder
den betroffenen Schiler*innen zu klaren und zu I6sen, anstatt eine Losung einseitig durchzu-
setzen (vgl. ebd.: 135). Ein bekanntes und strukturiertes Konzept fiir solche kooperativen Ge-
sprache ist die ,niederlagelose Methode der Konfliktlésung® von Thomas Gordon (1977/1989),
oft im Kontext der Lehrer*in-Schuler*in-Konferenz beschrieben (vgl. ebd.: 137 f.). Dieses Mo-
dell zielt darauf ab, Konflikte so zu I16sen, dass keine Seite als Verlierer dasteht. Der Kern liegt

in einem strukturierten Gesprachsprozess, bei dem aktives Zuhéren und Ich-Botschaften
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zentrale Elemente fir das gegenseitige Verstandnis sind. Aktives Zuhdren bedeutet hierbei,
die Aussagen und insbesondere die dahinterliegenden Gefiihle und Bedurfnisse des Gegen-
Ubers wahrzunehmen, zu verstehen und dies auch zu signalisieren, ohne sofort zu werten oder
eigene Lésungen aufzudrangen (vgl. ebd.). Eben dieses aktive Zuhoren ist elementar fir die
Lésung von Konflikten, allerdings ist es gar nicht so einfach wie vielleicht zunachst vermutet:
»o0bald wir uns angegriffen flhlen [...], verlagert sich unsere Wahrnehmung ganz auf die Ge-
fahrenquelle und unsere Verletzung® (Werner / Todter 2012: 55). In einer stressgeladenen
Situation die Perspektive der anderen Person nachzuvollziehen, ist anspruchsvoll und erfor-
dert Geduld (vgl. ebd.). Gordon schlagt flr den Prozess der Konfliktldsung sechs Phasen vor:
»otufe I: Definition des Problems (Konflikts); Stufe II: Sammlung mdglicher Losungen; Stufe IlI:
Wertung der Lésungsvorschlage; Stufe IV: Die Entscheidung; Stufe V: Realisierung der Ent-
scheidung; Stufe VI: Beurteilung des Erfolgs“ (Nolting 2017: 138).

Dieses Modell ist nicht nur fir kleinere Stérungen gedacht, sondern kann auch bei wiederkeh-
renden oder gravierenden Problemen angewendet werden. Es zielt auf griindliche und eine
langfristige L6ésung ab. Erfordert werden viel Zeit und die Bereitschaft aller Beteiligten, sich auf
den Prozess einzulassen. Durch die Strukturierung hilft das Modell, Giber die reine Symptom-
bekampfung hinauszugehen und die zugrundeliegenden Bediirfnisse und Anliegen der Kon-

fliktparteien zu verstehen und zu berticksichtigen (vgl. ebd.: 141).

Die kooperativen Ansatze — hier exemplarisch dargestellt am ,Modell der niederlagelosen Kon-
fliktlésung“ nach Gordon -, unterstreicht die Bedeutung des Dialogs und der gemeinsamen
Lésungsfindung. Methoden wie aktives Zuhéren und Ich-Botschaften sind dabei nicht nur
Techniken, sondern Haltungen, die es ermdéglichen, die tieferliegenden Bedurfnisse, Gefihle
und Wahrnehmungen (vgl. Glasls Faktoren 1 — 4) der Schuler*innen zu verstehen und in den
Losungsprozess einzubeziehen. Sie bilden einen Gegensatz zu rein verhaltensorientierten
oder problematischen Strategien wie Drohungen und Bestrafungen. Diese kénnen zwar kurz-
fristig wirken, aber belasten oft die Beziehung und férdern keine positiven Kompetenzen. Wel-
che Ldsungsansatze sinnvoll erscheinen hangt von den Ergebnissen der Problemdiagnose
ab. Grundsatzlich sollten Malknahmen, die auf die gesamte Klasse abzielen, Vorrang haben —
nicht zuletzt, weil das Verhalten Einzelner haufig durch die Klassengemeinschaft mitgepragt
wird. Dennoch Iasst sich in vielen Fallen eine erganzende individuelle Unterstiitzung nicht ver-

meiden (vgl. ebd.: 117). Andere Interventionsstrategien die ebenfalls nennenswert sind:

- Drohungen und Bestrafungen (lehrerzentriert): Ihr Einsatz ist kritisch zu bewerten und sollte
nur eine untergeordnete Rolle spielen. Zwar kénnen sie bestimmte Verhaltensweisen kurzfris-
tig unterdrlicken, sie sind aber ungeeignet, um positive Verhaltenskompetenzen aufzubauen.

Zudem besteht die Gefahr, dass sie die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung nachhaltig
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beschadigen (vgl. ebd.: 117), was auch das bereits in Kapitel 2.1.2.1 (proaktiv) beschriebene
Beispiel der Klassen-Hospitation andeutet.

- Belohnungen (Uberwiegend lehrerzentriert): Was letztendlich von dem*der betroffenen Schii-
ler*in(nen) abhangt. Die Passung einer MaRnahme zu individuellen Bedirfnissen und Prafe-
renzen ist zentral. Deren Ermittlung gehért zu der Problemdiagnose (vgl. ebd.: 118).

- Befragung und Gespréch (lehrerzentriert / kooperativ): Gefuhle, Gedanken und Motive ande-
rer Menschen bleiben durch reinen Perspektivwechsel nur eine Annahme. Um dariber Ge-
wissheit zu erlangen, ist die Selbstauskunft der betreffenden Personen unerlasslich — voraus-
gesetzt, sie kdnnen und mdochten sich mitteilen. Instrumente hierflir kbnnen unter anderem
Fragebdgen, freie schriftliche AuRerungen oder Gesprache sein. Dies kann mit einer Einzel-
person oder mit der gesamten Klasse geschehen. Wohingegen gewdhnliche Diskussionen
genutzt werden, um Gesprache mit der Klasse zu fuhren (vgl. ebd.: 106). Als lehrerzentriert ist
dieser Punkt anzusehen, wenn die Lehrkraft es primar als Instrument zur Diagnose nutzt, um
selbst zu verstehen. Zugleich bildet sie die Grundlage fir kooperative Ansatze, wie es bei-
spielsweise bei Gordon zu finden ist. Durch Gesprache sollen die Perspektiven, Geflihle und
Beweggriinde aller Beteiligten sichtbar gemacht werden. Neben den bereits ausfihrlich dar-
gestellten Ansatzen existiert noch eine Vielfalt an konkreten Interventionsmoglichkeiten, wie
beispielsweise von Becker (vgl. 2006: 65) aufgelistet werden. Ohne diese hier im Detail zu
behandeln, sei exemplarisch genannt:

- Spontane, humorvolle oder schlagfertige Reaktionen, die je nach Situation und Persdnlichkeit
der Lehrkraft zu Deeskalation beitragen konnen,

- Der Einsatz klarer nonverbaler Signale, wie das deuten auf ein Regelposter oder vereinbarte
Zeichen,

- Bewusste Verdnderung der Rahmenbedingungen, etwas durch einen Methodenwechsel,
eine kurze Bewegungspause oder eine Veranderung des Lehrtempos, um Spannungen abzu-

bauen oder die Aufmerksamkeit neu zu fokussieren.

Es lasst sich festhalten, dass effektives Intervenieren in Lehrer*in-Schuler*in-Konflikten ein
komplexes Unterfangen ist. Es erfordert von der Lehrkraft diagnostische Kompetenz, Flexibi-
litdt im Methodenwechsel, die Fahigkeit zur Selbstreflexion, Empathie und Beziehungsfahig-
keit. Die Wahl der Intervention muss sich an der spezifischen Situation, der Eskalationsstufe,
den beteiligten Personen und dem Ubergeordneten Ziel orientieren. Gerade im Kontext der
Berufsschule Sozialpadagogik, wo Beziehungsgestaltung und soziale Kompetenzen zentrale
Ausbildungsinhalte sind, erscheint ein Fokus auf verstehende, dialogische und kooperative
Konfliktldsungsstrategien besonders wichtig, um nicht nur Konflikte zu bewaltigen, sondern sie

auch als Lerngegenstand fir alle Beteiligten zu nutzen.
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2.2 UNTERRICHTSSTORUNGEN ALS SCHNITTSTELLE ZU SOZIALEN KONFLIKTEN

Unterrichtsstérungen stellen ein allgegenwartiges Phanomen im Schulalltag dar, das Lehr-
krafte seit jeher beschaftigt (vgl. Marusic 2023: 11). Sie beeintrachtigen den Lehr-Lern-Pro-
zess oft erheblich, indem sie die effektiv nutzbare Lernzeit verringern und somit auch den an-

gestrebten Lernerfolg gefahrden kdnnen (vgl. Klaffke 2020: 9).

Die Wahrnehmung dessen, was als Stérung gilt und wer dafiir verantwortlich gemacht wird,
hat sich dabei im Laufe der Zeit gewandelt. Wahrend friher die Verantwortung oft primar bei
der Lehrperson gesucht wurde, die in ihrer Klassenfliihrung oder Disziplinierung vermeintlich
versagte, verlagerte sich der Fokus spater stark auf die Schiler*innen und deren als normab-
weichend oder pathologisch betrachtetes Verhalten. Obwohl diese einseitige, auf die Person
der*s Schulers*in zentrierte Ursachenzuschreibung wissenschaftlich als Gberholt gilt, findet sie
sich in der Praxis bei Lehrkraften teilweise immer noch wieder. Aktuell dominiert in der For-
schung jedoch ein interaktionistisches Verstandnis: Unterrichtsstérungen werden hier nicht
mehr isoliert einer Partei angelastet, sondern als Ergebnis des komplexen Zusammenspiels
verschiedener Faktoren im konkreten Unterrichtsgeschehen selbst verstanden (vgl. Marusic
2023: 11).

Dies schlief3t die Interaktion zwischen Lehrkraften und Schiler*innen, aber auch die Dynami-
ken innerhalb der Schiler*innenschaft mit ein, deren Konflikte mindestens ebenso gravierend
sein kdnnen wie jene zwischen Lehrenden und Lernenden. Die Komplexitat dieser Situation
zeigt sich auch im Handlungsdruck fur Lehrkrafte, die im Umgang mit auftretenden Stérungen

oft in Sekundenschnelle Entscheidungen treffen missen (vgl. Klaffke 2020: 9).

2.2.1 URSACHEN VON UNTERRICHTSSTORUNGEN

Ein eindrickliches Bild, wie lehrerseitiges Verhalten Stérungen provozieren kann, zeichnet Bil-
ler (1979) in einem Beispiel. Ein als ,arrogant” wahrgenommener Lehrer, der mit abfalligen
Bemerkungen (,Aber ihr seid ja so bléd!®), ironischen Kommentaren zu Schiler*innenleistun-
gen und einer als ungerecht empfundenen Leistungsbewertung agiert, erzeugt bei den Schii-
ler*innen Frustration, Hoffnungslosigkeit und Wut. Dies aufert sich in Formen der Stérung wie
Unruhe, dem Fliegenlassen von Orangenschalen bis hin zu offener Verweigerung (,Ist mir
egal, Herr Meier!”). Auch die spater Rlickgabe von Arbeiten und eine kurzfristige Anklindigung
neuer Prifungen werden als Provokation empfunden und tragen zu der Eskalation bei. Die
Kommentare der Schiler*innen und Eltern in Billers Beispiel verdeutlichen, dass auch wahr-

genommene Inkonsistenz, mangelnde Vorbereitung oder als unangemessen empfundene
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personliche Eigenschaften der Lehrkraft (Aussehen, politische AuRerungen) die Beziehung

belasten und Nahrboden flir Stérungen schaffen kénnen (vgl. Biller 1979: 209 f.).

Diese Beobachtungen decken sich mit den Ergebnissen einer Interviewstudie von Scherzin-
ger, Wettstein und Wyler (2017), die zeigen, dass sowohl Lehrkrafte als auch Schuler*innen
problematische Lehrer*innen-Schuler*innen-Beziehungen, gepragt von mangelndem Ver-
trauen oder fehlendem gegenseitigen Respekt, als wesentliche Ursache flir Stdrungen sehen
(vgl. Wettstein / Scherzinger 2019: 39). Ebenso wird die Unterrichtsgestaltung von beiden Sei-
ten als kritischer Faktor genannt. Eine als schlecht empfundene Unterrichtsvorbereitung, un-
interessante Themen, mangelnde Abwechslung, unklare Auftréage oder eine Unter- bzw. Uber-
forderung kénnen demotivieren und zu stérendem Verhalten fuhren (vgl. ebd.: 39, 43). Lehr-
personen sehen hierbei auch die Klassenflhrung als Ursache, etwa wenn ihnen Kontrolle oder
Uberblick tber das Klassengeschehen fehlen, der Unterricht als zu fliissig und reibungslos
wahrgenommen wird, was die Lernenden passiviert, oder wenn sie selbst zu streng und unfle-

xibel reagieren (vgl. ebd.: 39).

Neben diesen Ursachen benennen Schiler‘innen ebenfalls Schiiler*innenseitige Ursachen.
Hierzu zahlen diagnostizierte Lern- und Verhaltensstérungen (z.B. ADHS), die sich in lautem,
provozierendem oder aufmerksamkeitsforderndem Verhalten au3ern kdnnen. Auch fehlendes
Interesse und die Gleichgultigkeit einzelner Schiler*innen sowie ungeldste Konflikte innerhalb
der Klasse werden als Stérungsquellen diagnostiziert (vgl. ebd.: 39f.). ,Von den Lehrpersonen
werden die Klassenzusammensetzung und die Klassengréfie als haufigste Ursachen von Sto-
rungen genannt. [...] besonders herausfordernd erleben sie heterogene Klassen ([...] und Ver-
halten, z.B. Verhaltensauffalligkeiten)“ (ebd.: 40).

Diese haufig gedulerte Einschatzung zur Bedeutung der Klassengrdlie steht jedoch im Wi-
derspruch zu Forschungsergebnissen, wie beispielsweise Kounin (1976, zit. n. Nolting 2017:
42) berichtet werden. Dessen Untersuchungen zeigten, dass die Klassengréf3e nur eine mini-
male Rolle fir das Ausmal von Disziplinproblemen spielte. Vielmehr deuten Kounins Ergeb-
nisse darauf hin, dass die Fahigkeit der Lehrkraft, wirksame praventive Verhaltensweisen und
ein effektives Klassenmanagement anzuwenden, entscheidender ist als die reine Anzahl der
Schiler*innen (vgl. Nolting 2017: 42). Das bedeutet zusammenfassend: ,Wer die wirksamen
Verhaltensweisen nicht beherrscht, dem nitzt auch eine kleine Klasse nichts [...]* (vgl. ebd.).
Letztlich scheinen beide Parteien (Lehrperson und Schuler*in) darin Gbereinzustimmen, dass
Storungen oft durch einen gut oder besser vorbereiteten Unterricht vermieden werden konn-

ten, wobei die Hauptverantwortung flr die Pravention von Stérungen eher bei der Lehrkraft
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gesehen wird (vgl. Wettstein / Scherzinger 2019: 42). Besondere Bedeutung kommt in diesem

Ursachengefuge der Qualitat der Lehrer*innen-Schuiler*innen-Beziehung zu.

Wettstein und Scherzinger (vgl. 2019: 114 f.) betonen, dass Lehrkrafte und Schiler*innen eine
Art unausweichliche ,Schicksalsgemeinschaft® bilden, in der gegenseitiges Vertrauen und
Respekt die Grundlage fur ein positives Lernklima und gelingenden Unterricht darstellen (vgl.
ebd.: 115 f.). Ist diese Beziehung jedoch durch Misstrauen, mangelnde Wertschatzung oder
wiederholte negative Interaktionen belastet, kann sie selbst zur primaren Quelle fir Unter-

richtsstdrungen werden und hat das Potenzial, direkt in soziale Konflikte zu minden.

2.2.2 ZUSAMMENHANG VON UNTERRICHTSSTORUNGEN UND KONFLIKTEN

Das vorherige Kapitel hat gezeigt, dass Unterrichtsstdérungen viele Gesichter haben und ihre
Ursachen vielschichtig sind. Diese kdnnen bei den Schuler*innen, den Lehrkréaften oder in der
Gestaltung des Unterrichts liegen und hangen stark von der Beziehung zwischen Lehrkraften
und Schiler*innen ab. Es wurde deutlich, dass Stérungen oft Ausdruck tieferliegender Unver-
einbarkeiten sind, sei es in Bezug auf Erwartungen, Bedirfnissen oder die Gestaltung des
Lehr-Lern-Prozesses. An dieser Schnittstelle zeigt sich der enge und oft flieRende Ubergang
zwischen Unterrichtsstérungen und sozialen Konflikten im Sinne der in Kapitel 2.1.1.2 erarbei-

teten Definition.

Blanck (vgl. 2019: 205) legt dar, dass der Begriff der Stérung haufig mit der technischen Dys-
funktion assoziiert wird. Ein System oder Ablauf funktioniert nicht wie beabsichtigt und bedarf
einer Korrektur, um die urspriingliche oder eine verbesserte Funktionalitat wiederherzustellen.
Im schulischen Kontext kann dies bedeuten, dass Lehrkrafte Unterrichtsstérungen primar als
Abweichung von dem geplanten Unterrichtsverlauf interpretieren, die den Fortgang der Wis-
sensvermittlung behindern und Interventionen zur Wiederherstellung dieses Verlaufs erfor-
dern. Ein Konflikt hingegen, so schreibt Blanck, wird mit unterschiedlichen, konfrontativ aufei-
nandertreffenden Positionen oder Haltungen von Menschen assoziiert, fir die eine Lésung

gefunden werden muss. Diese erlaubt selten eine bloRe Fortsetzung des Bisherigen.

Der Kern des Zusammenhangs zwischen Unterrichtsstérungen und sozialen Konflikten liegt
somit in der Interpretation des Geschehens. Sobald Unterrichtsstorungen nicht mehr nur als
rein operative Ablaufprobleme gesehen werden, sondern als Manifestation einer wahrgenom-
menen Unvereinbarkeit von Zielen, Erwartungen oder Bedurfnissen der beteiligten Akteure
(vgl. Arbeitsdefinition sozialer Konflikt, Kap. 2.1.1.2), offenbaren sie ihren Konflikicharakter.

Klaffke (2020: 95) unterstreicht diese enge Verbindung, indem er festhalt: ,Konflikte zwischen
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Einzelpersonen, [...] und Lehrkraften sind eine haufige Ursache fiir Stérungen im Unterricht".
Dies impliziert, dass Stérungen selbst, wenn sie auf unvereinbarte Positionen hinweisen, den
Beginn eines sozialen Konflikts markieren kénnen. Blanck (vgl. 2019: 208) erortert die Mog-
lichkeit, dass andauernde oder schwer zu behebende Unterrichtsstérungen als Indikatoren flr
eben solche latenten, also unterschwellige, soziale Konflikte dienen kénnen. Als Beispiel wird
eine Situation angefihrt, in der disziplinarische MaRnahmen einer Lehrkraft nicht nur auf den
Widerstand des*r adressierten Schilers*in sto3en, sondern auch Solidaritatsbekundungen der
Mitschiler*innen hervorrufen, die die Sanktion als ungerecht bewerten. In einem solchen Fall
kollidieren unterschiedliche Gerechtigkeitsvorstellungen — ein deutlicher Werte- und Interes-
senkonflikt (vgl. Konfliktarten nach Astner, Kap. 2.1.3) -, der die Dimension einer reinen Un-
terrichtsstorung Ubersteigt und eine grundlegende Auseinandersetzung zur Lésungsfindung
erfordert (vgl. Blanck 2019: 208). Die subjektive Auffassung und Interpretation des Gesche-
hens durch die Beteiligten ist hierbei von entscheidender Bedeutung. Ein Verhalten, das von
einer Lehrperson als zu behebende Stérung des Unterrichtsablaufs klassifiziert wird, kann von
den Schiler*innen oder einer anderen Lehrkraft bereits als Ausdruck eines tieferliegenden
Problems oder Unstimmigkeit in der Beziehung — und somit als sozialer Konflikt — gedeutet
werden. Blanck unterstreicht die Notwendigkeit, die Perspektive der Schiler*innen einzuneh-
men und die Frage zu reflektieren: ,Was an meinem Unterricht hindert die Schiler*innen an
der Arbeit und daran, zu lernen?” (vgl. ebd.: 206 f.). Diese Fragestellung legt nahe, dass als
Stérung wahrgenommenes Verhalten aus Schiler*innensicht eine nachvollziehbare Reaktion
auf Defizite im unterrichtlichen Angebot, im padagogischen Handeln der Lehrkraft oder auf

erlebte Unvereinbarkeiten sein kann (vgl. Ursachen fur Unterrichtsstérungen, Kap. 2.2.1).

Unterrichtsstorungen und soziale Konflikte stehen im schulischen Kontext in einer engen
Wechselwirkung. Unterrichtsstorungen kdnnen als Symptom oder Ausdruck latenter sozialer
Konflikte verstanden werden oder selbst, durch die Art ihrer Wahrnehmung und Bearbeitung,
zu manifesten sozialen Konflikten fihren. Die Unterscheidung vermag flie3end erscheinen und

hangt stark von der Interpretation der beteiligten Akteure ab.

1I. FORSCHUNGSDESIGN UND METHODISCHES VORGEHEN

Die vorliegende Arbeit ist bewusst in einen annahernd gleichwertigen Theorie- und For-
schungsteil gegliedert. Ein fundierter und ausfuhrlicher Theorieteil (Kapitel 2) ist unerlasslich,
um die Komplexitat des Themas zu erfassen und einen analytischen Rahmen flir die spatere
Auswertung zu schaffen. Die Definition zentraler Begriffe, die Darstellung von Konfliktursachen
und -strategien sowie die theoretische Fundierung der besonderen Rolle der Lehrkrafte im

sozialpadagogischen Feld bilden das notwendige ,Werkzeug®, um die qualitativen Daten
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tiefgreifend interpretieren zu kénnen. Der ebenso ausfihrliche empirische Teil (Kapitel 3-5) ist
der qualitativen Natur der Untersuchung geschuldet. Er erfordert eine detaillierte Darstellung
des methodischen Vorgehens, eine nachvollziehbare Prasentation der Ergebnisse mit exemp-
larischen Belegen aus den Interviews sowie eine intensive Diskussion und Einordnung dieser
Befunde. Die beiden Hauptteile der Arbeit stehen somit in einem engen Wechselverhaltnis, bei
dem die Theorie die Grundlage fur die Analyse der Empirie liefert.

Aufbauend auf dem theoretischen Fundament und dem in Kapitel 3.1 hergeleiteten For-
schungsdesiderat und der Begriindung des qualitative Forschungsansatzes, beschreibt dieses
Kapitel die methodische Anlage der empirischen Untersuchung. AnschlieRend werden die kon-
kreten Schritte der Studie dargelegt: die Auswahl der Interviewpartnerinnen (Kap. 3.2), die
Wahl des leitfadengestitzten Interviews als Erhebungsmethode (Kap. 3.3), die Entwicklung
des Interviewleitfadens (Kap. 3.4), die Transkription und Durchflhrung der Interviews (Kap.

3.5) sowie abschliefend das Vorgehen bei der Datenauswertung nach Mayring (Kap. 3.6).

31 HERLEITUNG DES FORSCHUNGSDESIDERATS UND BEGRUNDUNG DES QUALITATIVEN AN-
SATZES

Um der Forschungsfrage nach den eingesetzten Konfliktlésungsstrategien und deren subjek-
tiver Wirksamkeitsbedeutung durch Lehrkrafte gerecht zu werden, wurde ein qualitativer For-
schungsansatz gewahlt. Im Gegensatz zu quantitativen Verfahren, die auf numerische Daten
und statistische Verallgemeinerungen abzielen, liegt der Fokus der qualitativen Forschung auf
der Rekonstruktion von Sinnzusammenhangen und dem tiefen Verstehen komplexer sozialer
Phanomene aus der Perspektive der beteiligten Akteur*innen (vgl. Mayring 2016: 22; Kirch-
mair 2022: 3).

Dieser Ansatz ist fur die vorliegende Arbeit von entscheidender Bedeutung, da Konfliktstrate-
gien und deren Bewertung sich nicht auf rein objektive Handlungen reduzieren lassen. Viel-
mehr sind sie tief in den subjektiven Deutungen, Absichten und Handlungslogiken der Lehr-
krafte verankert. Dass ein solcher qualitativer Zugang zwingend notwendig ist, wird bei der
Analyse des aktuellen Forschungsstandes deutlich. Obwohl die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtskonflikten umfangreich ist (vgl. Becker / Breuniger 2024: 10), fokus-
siert sie auf Kontexte, die sich von der Situation an Berufsschulen flir Sozialpadagogik deutlich

unterscheiden.

Ein zentraler Befund der Forschung ist, dass die Wahrnehmung von Konfliktsituationen stark
subjektiv gepragt ist. Eine qualitative Studie von Mayr (2006) an 6sterreichischen Handelsaka-

demien verdeutlicht dies eindricklich. Ein Kernergebnis ist die signifikante Diskrepanz

42



FORSCHUNGSDESIGN UND METHODISCHES VORGEHEN

zwischen der Selbst- und Fremdwahrnehmung: Lehrkrafte bewerten ihr eigenes padagogi-
sches Handeln deutlich positiver als ihre Schiler*innen, wahrend sie gleichzeitig subtile St6-
rungen wie das innere ,Abschalten” der Lernenden kaum erkennen (vgl. Mayr 2006: 231).
Dieses Ergebnis unterstreicht die Notwendigkeit, die subjektive Perspektive von Lehrkraften
als eigenstandigen Forschungsgegenstand zu betrachten. Die Studie von Mayr zeigt zwar auf,
dass es unterschiedliche erfolgreiche Lehrertypen gibt (z.B. einen ,beziehungsorientierten”
Stil). Aufgrund ihres quantitativen Designs kann sie jedoch nicht das konkrete Handeln erfas-
sen, das diese Stile ausmacht. Allgemeine Begriffe wie ,Wertschatzung“ oder ,interessanter
Unterricht” werden als Skalenwerte gemessen, aber nicht in ihren qualitativen Auspragungen
beschrieben. Noch entscheidender ist jedoch, dass die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf
den Fachbereich Sozialpadagogik eingeschrankt ist. Wie in dieser Arbeit bereits theoretisch
fundiert wurde (vgl. Kap. 2.1.1.2), kommt den Lehrkraften in der sozialpadagogischen Ausbil-
dung eine besondere padagogische Doppelrolle zu (doppelte Vermittlungspraxis), die in der

Studie von Mayr nicht abgebildet wird.

Dass die unterschiedliche Wahrnehmung von Lehrenden und Lernenden ein wiederkehrendes
Forschungsthema ist, bestatigt auch eine weitere Studie von Wettstein et al. (2016). In dieser
Untersuchung mit Lehrkraften und Schuler*innen der 5. und 6. Klasse an Schweizer Schulen
wurde mittels Fragebogen erfasst, wie unterschiedlich das Unterrichtsgeschehen eingeschatzt
wird. Es zeigte sich, dass die Perspektiven bei der Bewertung von abstrakteren Konzepten wie
der ,Klassenfuhrung® deutlich voneinander abweichen (vgl. Wettstein et al. 2016: 178). Trotz
dieser wichtigen Erkenntnis verdeutlicht die Studie aber auch das bestehende Forschungsde-
siderat. Da es sich um eine quantitative Untersuchung handelt, bleiben die Grinde fur die
unterschiedlichen Wahrnehmungen sowie die qualitativen Aspekte des*r Lehrer*innenhan-
delns im Verborgenen. Noch entscheidender ist jedoch die kontextuelle Licke: Die Studie be-
zieht sich ausschlieBlich auf die Primar- und Sekundarstufe I. Die spezifischen Dynamiken und
Anforderungen, die sich in der beruflichen Bildung fir Sozialpadagogik im Umgang mit jungen
Erwachsenen ergeben, werden nicht thematisiert, weshalb eine Ubertragung der Ergebnisse

kaum bzw. begrenzt moglich ist.

Auch die internationale Forschung liefert zwar Einblicke, bestatigt aber zugleich die methodi-
schen und kontextuellen Liicken. Eine groBangelegte, quantitative Fragebogenstudie von Oz-
ben (2010) mit 869 tlirkischen Lehrkraften an Primar- und Sekundarschulen untersuchte, wel-
che Unterrichtsstorungen berichtet und welche Strategien zu deren Bewaltigung eingesetzt
werden. Als haufigste Gegenstrategien wurden der Einsatz von Blickkontakt (81 %), verbale
Ermahnungen (ca. 55 %) und der Kontakt zur Schulleitung oder Beratung (ca. 62 %) genannt

(vgl. Ozben 2010: 591). Die Studie verdeutlicht zwar Unterschiede in Abhangigkeit von der
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Berufserfahrung, doch auch hier ist die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf den deutschen
Kontext einer Berufsschule flr Sozialpadagogik aufgrund der unterschiedlichen Schulformen

und des kulturellen Hintergrunds stark eingeschrankt.

Die bisher dargestellten Studien deuten auf eine grundlegende Kluft zwischen der wissen-
schaftlichen Perspektive und der unterrichtlichen Praxis hin. Eine mogliche Erklarung hierfar
liefert Nolting (2017) mit seiner ,kleinen® Umfrage. Wie bereits in Kapitel 2.1.2 dieser Arbeit
vorgestellt, thematisiert er, dass der Fokus der Lehrkrafte stark auf grundlegenden Rahmen-
bedingungen wie Regeln und der Beziehungsgestaltung liegt, wahrend jedoch spezifischere
Praventionsstrategien, die in der Forschung als besonders wirksam gelten, in den Nennungen
kaum vorkommen (vgl. Nolting 2017: 28 f.). Diese Feststellung ist fur das Forschungsvorhaben
dieser Arbeit von zentraler Bedeutung. Sie deutet darauf hin, dass zwischen den in der For-
schung empfohlenen Strategien und dem tatsachlichen Handeln von Lehrkraften eine Licke
klafft und sich Lehrpersonen offenbar stark an ihren persénlichen Erfahrungen orientieren.
Solche subjektiven, praxiserprobten Theorien und die daraus abgeleiteten Handlungsstrate-

gien lassen sich mit quantitativen Fragebdgen nur schwer abbilden.

Die Betrachtung des Forschungsstandes macht somit das Desiderat deutlich: Bestehende Stu-
dien sind entweder methodisch limitiert und erfassen die Komplexitat von Konfliktlésungsstra-
tegien nicht, oder die sind kontextuell unpassend. Es fehlt somit eine qualitative Untersuchung,
die sich den subjektiven Strategien von Lehrkraften im Umgang mit sozialen Konflikten widmet
— und das im spezifischen Feld der Berufsschule Sozialpadagogik. An dieser Leerstelle setzt

die vorliegende Arbeit an.

Diese Forschungslicke bedingt den explorativen Charakter der vorliegenden Arbeit. Ein ex-
ploratives, also erkundendes Vorgehen dient dazu, erste ,Ansatzpunkte fur komplexe Prob-
leme zu finden® (Fahrner 2009: 16) und Hypothesen oder Modelle fiir ein bisher wenig unter-
suchtes Feld zu entwickeln (vgl. ebd.). Das Ziel ist es in diesem Fall nicht, bereits bestehende
Theorien zu Uberprifen, sondern neue, tiefergehende Einblicke in die subjektive Praxis der
Lehrkrafte zu gewinnen. Der qualitative Ansatz mit leitfadengestltzten Interviews ist fir ein
solches exploratives Vorhaben das ideale Instrument, da er die notwendige Offenheit bietet,

um die Perspektiven der Lehrkrafte zu ergriinden.

3.2 SAMPLING: AUSWAHL DER INTERVIEWTEN LEHRKRAFTE

Die Auswahl der Interviewpartner*innen ist ein entscheidender Schritt im qualitativen For-

schungsprozess. Anders als in der quantitativen Forschung, in der es um reprasentative
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Stichproben geht, wird in den qualitativen Verfahren versucht ,die Vielfalt der in einem Unter-
suchungsfeld vorhandenen Konstellationen zu erfassen® (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014:
134). Ziel ist es, Falle auszuwahlen, die besonders reichhaltige Einblicke in das Forschungs-
feld ermoéglichen. Das Vorgehen in dieser Studie orientiert sich am Ansatz der Fallstudie. Die-
ser wird hier verstanden als ein Forschungsansatz, der sich auf einen ,Einzelfall* konzentriert,
um diesen in seiner Komplexitat zu analysieren (vgl. Lamker 2014: 2). Konkret wurde fir diese
Arbeit eine einzige berufsbildende Schule in Niedersachsen als Fall ausgewahlt, um das Pha-
nomen der Konfliktldsung tief im spezifischen Kontext dieser Organisation zu untersuchen. Fur
die Durchfihrung der Erhebung wurde eine offizielle Genehmigung durch das Regionale Lan-
desamt flr Schule und Bildung (RLSB) eingeholt. Innerhalb dieses ausgewahlten Falles wurde

ein zweistufiges Sampling-Verfahren angewendet.

In einem ersten Schritt wurde die Gesamtheit durch das Verfahren des ,Purposive Sampling*
(gezielte Auswahl) eingegrenzt. Dies ist ein ,bewusster Prozess, bei dem Teilnehmende ge-
zielt aufgrund spezifischer Eigenschaften ausgewahlt werden, die fir die Beantwortung der
Forschungsfrage relevant sind“ (Ahmad / Wilkins 2024: 1462, Ubersetzung d. Verf.). Konkret
wurde eine Zielgruppe durch das zentrale Einschlusskriterium definiert, dass die teilnehmen-
den Lehrkrafte ihren Vorbereitungsdienst erfolgreich abgeschlossen haben missen. Dieses
Kriterium soll sicherstellen, dass die Befragten Uber etablierte Berufserfahrungen und reflek-

tierte Handlungsroutinen verfugen.

Im zweiten Schritt erfolgte die finale Rekrutierung der Teilnehmenden aus dieser gezielt vor-
definierten Gruppe auf Basis von Freiwilligkeit und Verfligbarkeit. Nachdem das Kollegium des
Fachbereichs Sozialpddagogik Uber die Studie informiert wurde, konnten sich interessierte
Lehrkrafte zur Teilnahme melden. Dieses Vorgehen kombiniert somit gezielte, Kriterien ba-
sierte Eingrenzung mit einer auf Freiwilligkeit beruhenden Endauswahl, um den Zugang zum
Feld zu sichern und gleichzeitig die Relevanz der Teilnehmenden fur die Forschungsfrage zu
gewabhrleisten. Um eine gewisse Heterogenitat innerhalb der Stichprobe zu gewahrleisten,
wurde angestrebt, sowohl Lehrkrafte mit klassischem Lehramtsstudium als auch Quereinstei-
ger*innen mit abgeschlossenen Vorbereitungsdiensten in die Untersuchung einzubeziehen.
Die Kontaktaufnahme zu den Teilnehmenden erfolgte auf Basis einer bereits bestehenden
professionellen Bekanntschaft der Verfasserin mit manchen Lehrkraften des Bereichs Sozial-
padagogik. Dieses Vertrauensverhaltnis wird als methodische Chance gesehen, eine beson-
ders offene Gesprachsatmosphare zu schaffen. Gleichzeitig wurde diese Nahe im gesamten
Forschungsprozess kritisch reflektiert, um das Risiko von sozial erwlinschten Antworten oder

einer voreingenommenen Interpretation zu minimieren.
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Insgesamt wurden im Rahmen der Studie funf Lehrkrafte interviewt. Diese Fallzahl wird fur
eine explorative qualitative Studie als ausreichend erachtet, um eine Vielfalt an Perspektiven
innerhalb des untersuchten Falles zu erfassen und eine theoretische Sattigung anzustreben.
Eine Sattigung ist dann erreicht, wenn durch weitere Interviews ,keine grundsatzlich neuen,
theoretisch fassbaren Aspekte hinzukommen® (Przyborski / Wohlrab-Sahr 2014: 134).

3.3 DAS LEITFADENGESTUTZTE INTERVIEW ALS ERHEBUNGSMETHODE

Als spezifische Erhebungsmethode flr diese qualitative Untersuchung wurde das leitfadenge-
stitzte Interview gewahlt. Diese Methode eignet sich besonders, um den explorativen Charak-
ter der Arbeit gerecht zu werden. Ein exploratives Vorgehen ist hier zentral, da das For-
schungsziel darin besteht, die ,subjektiv relevanten Informationen, Meinungen und Einstellun-
gen“ der Lehrkrafte zu ihren Konfliktidsungsstrategien zu erkunden, ohne diese von vornherein
durch starre Vorgaben einzuschranken (vgl. Kepper 1995: 40, zit. n. Aghamanoukjan et al.:
422). Das leitfadengestitzte Interview ist als halbstrukturiertes Interview einzuordnen, bei dem
ein Interview-Leitfaden als Liste offener Fragen das thematische Grundgerist bildet, der Ge-
sprachsverlauf aber flexibel an die jeweilige Situation angepasst werden kann (vgl. Déring
2023: 367). Die Wahl fiel bewusst auf diese Vorgehensweise, da die Alternativen flir das For-
schungsinteresse ungeeignet erschienen. Ein vollstrukturiertes Interview, bei dem ein standar-
disierter Fragebogen mit exakt vorgegebenen Fragen und Reihenfolge zum Einsatz kommt
(vgl. ebd.: 384), wirden die subjektiven Sichtweisen und tieferen Begrindungen der Lehrkrafte
nicht erfassen kénnen. Ein ganzlich unstrukturiertes Interview wiederum, das ohne einen the-
matischen Rahmen auskommt und die Befragten véllig frei erzahlen lasst (vgl. ebd.: 365), birgt
die Gefahr, dass die fur die Forschung Forschungsfragen zentralen Aspekte nicht angespro-
chen werden. Die Entscheidung fir diesen Mittelweg begriindet sich aus dem von Helfferich

(2022: 876) formulierten Prinzip: ,So offen wie mdglich, so strukturierend wie nétig.”

Konkret bedeutet dies flr die Untersuchung, eine Balance zwischen zwei zentralen Anforde-
rungen zu finden: Einerseits sichert sich der Leitfaden durch die thematische Gliederung die
notwendige Strukturierung. Andererseits lasst die Methode die erforderliche Offenheit. Sie bie-
tet den nétigen Freiraum, um die subjektiven Wahrnehmungen und das personliche Alltags-
wissen der Lehrkrafte zu rekonstruieren (vgl. Helfferich 2011: 179). Die Lehrkrafte kdnnen in
ihren eigenen Worten erzahlen, was ihnen wichtig ist. Dadurch kénnen unerwartete Aspekte
und tiefere Bedeutungen zum Vorschein kommen, die in einem starren Fragebogen verloren
gingen. Durch diese Kombination aus Struktur und Flexibilitat stellt das leitfadengestutzte In-
terview die ideale Methode dar, um die Forschungsfrage zu beantworten. Es ermdglicht, so-

wohl gezielte Informationen zu den gesuchten Konfliktiésungsstrategien zu erhalten als auch
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die individuellen Perspektiven und Begriindungen der Lehrkrafte in ihrer Tiefe zu erfassen.
Wie der Leitfaden fir diese Untersuchung konkret entwickelt wurde, wird im nachfolgenden

Kapitel 3.4 dargelegt.

Die Entscheidung fur genau die Methode eines leitfadengestutzten Interviews zielt malRgeblich
darauf ab, eine systematische Vergleichbarkeit zwischen den gefihrten Interviews herzustel-
len. Diese Vergleichbarkeit ist jedoch nicht im Sinne einer quantitativen Generalisierbarkeit zu
verstehen, sondern als methodische Voraussetzung fur die qualitative Analyse. Erst indem
allen Lehrkraften Kernfragen zu ihrem Konfliktverstandnis, ihren Handlungsstrategien und de-
ren Bewertung gestellt werden, wird es mdglich, Uber den Einzelfall hinausgehende, wieder-
kehrende Muster im professionellen Handeln zu identifizieren. Ohne diese strukturelle Basis

bestiinde die Gefahr, lediglich unverbundene Einzelgeschichten zu erheben.

Anstatt die klassischen Gltekriterien der quantitativen Forschung wie Reliabilitat und Validitat
unreflektiert zu Gbernehmen, die flr qualitative Ansatze oft als ungeeignet gelten, wird die
Qualitat dieser Untersuchung durch andere, passendere Malstabe sichergestellt (vgl. Mayring
2022: 120 f.). Wie Mayring ausfiihrt, wird die Ubertragbarkeit der klassischen Giitekriterien auf
die qualitative Forschung, insbesondere auf die Analyse von sprachlichem Material, in der

Wissenschaft kritisch diskutiert.

Die Reliabilitat, also die Zuverlassigkeit und Genauigkeit einer Messung, wird oft in Frage ge-
stellt, da Interpretationsunterschiede bei der Analyse von Texten nicht die Ausnahme, sondern
die Regel sind (vgl. ebd.: 119 f.). Die ldee, dass zwei verschiedene Forschende bei einem
komplexen Interviewtext exakt zu denselben Ergebnissen kommen mussen, wird als unrealis-
tisch angesehen und kdnnte sogar die inhaltliche Tiefe der Analyse reduzieren. Auch die Va-
liditat, also die Frage, ob wirklich das gemessen wird, was gemessen werden soll, sto’t auf
Kritik. Hier wird vor allem die Zirkularitdt bemangelt. Wenn die eigenen Ergebnisse mit einer
bestehenden Theorie validiert, muss die Giiltigkeit dieser Theorie bereit vorausgesetzt werden
(vgl. ebd.: 120).

Aus diesem Grund werden flr die qualitative Forschung und speziell fir die qualitative Inhalts-
analyse nach Mayring, eigene Gutekriterien diskutiert, die der Natur des Vorgehens besser
gerecht werden. Fur die vorliegende Arbeit sind, in Anlehnung an Mayring (vgl. ebd.: 120 f.)

insbesondere die folgenden Kriterien leitend:

Die Qualitat der Analyse wird dadurch sichergestellt, dass das Vorgehen nicht willkirlich, son-

dern systematisch und nach nachvollziehbaren Regeln erfolgt. Ein zentraler Weg zur
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Geltungsbegriindung liegt daher in der transparenten Dokumentation aller methodischen
Schritte. Diesem Anspruch folgend, werden in den nachfolgenden Kapiteln die einzelnen Ent-
scheidungen — von der Auswahl der Interviewpartner*innen tber die Entwicklung des Leitfa-
dens bis hin zur systematischen Datenauswertung - detailliert dargelegt. Dies geschieht, um
die Gute der Ergebnisse fur den Lesenden nachvollziehbar zu machen (Regelgeleitetheit und

Verfahrensdokumentation).

Das von Krippendorff Gbernommene Kriterium der semantischen Gultigkeit bezieht sich auf
die Richtigkeit der Bedeutungsrekonstruktion des Materials (vgl. ebd.: 121). In dieser Arbeit
wird dies durch die Erstellung eines klaren Kategoriensystems nach Mayring gewahrleistet
(siehe Anhang 2, in Kap. 10.2).

Die kommunikative Validierung zielt darauf ab, die gewonnenen Interpretationen im Dialog mit
den beforschten Personen abzugleichen und eine Ubereinstimmung tiber die Ergebnisse her-

zustellen (vgl. ebd.: 122).
Durch die konsequente Anwendung dieser an die qualitative Forschung angepassten Giitekri-
terien wird die wissenschaftliche Qualitdt und Nachvollziehbarkeit der vorliegenden Untersu-

chung sichergestellt.

34 ENTWICKLUNG UND AUFBAU DES INTERVIEWLEITFADENS

Ein zentrales Instrument des leitfadengestitzten Interviews ist der Interviewleitfaden. Er dient
dazu, das Gesprach thematisch zu strukturieren und sicherzustellen, dass die fir die For-
schungsfrage relevanten Aspekte in jedem Interview behandelt werden, ohne dabei die not-
wendige Offenheit fur die Erzahlungen der Befragten einzuschranken (vgl. Helfferich 2011:
179).

Die Entwicklung des Leitfadens fir diese Studie erfolgte systematisch nach dem SPSS-
Schema von Helfferich (vgl. ebd.: 182 ff.). Die Entscheidung fir dieses spezifische Verfahren
wurde bewusst getroffen, da es sie Entwicklung offener, nicht-suggestiver Fragen férdert und
durch die schrittweise Strukturierung eine systematische Abdeckung der komplexen For-

schungsfrage gewahrleistet. Die konkrete Umsetzung der vier Schritte gestaltete sich wie folgt:

Sammeln (S): Im ersten Schritt wurde ein eigenstéandiges Brainstorming durchgefiihrt, um

eine umfassende Liste aller potenziell relevanten Fragen zu sammeln. Erganzend wurde in
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dieser Phase ChatGPT als unterstitzendes Werkzeug eingesetzt, um weitere mégliche Fra-
geformulierungen oder thematische Aspekte zu generieren.

Priifen (P): Anschlieend wurde die gesammelte Frageliste kritisch geprift. Fragen, die reinen
Faktenabfragen glichen, geschlossen oder suggestiv formuliert waren, wurden eliminiert. Der
Fokus lag darauf, jene Fragen zu identifizieren, die geeignet sind, die subjektiven Sichtweisen
der Lehrkrafte zu ergrinden und zu ausfuhrlichen Erzéhlungen anzuregen.

Sortieren (S): Die verbindlichen und als geeignet bewerteten Fragen wurden im dritten Schritt
thematisch geordnet und in eine logische Abfolge gebracht. Dabei wurden due Fragen in the-
matische Blocke gegliedert, die einem naturlichen Gesprachsverlauf folgen.

Subsumieren (S): Im letzten Schritt wurden die sortierten Fragen zu einem koharenten Leit-
faden zusammengeflgt. Fur jeden thematischen Block wurde eine offene, erzahlgenerierende
Hauptfrage formuliert, unter die spezifischere Aspekte als mdgliche Nachfragen subsumiert

wurden.

Die thematische Abfolge der Blocke im Hauptteil des Leitfadens folgt dem interviewmethodi-
schen Prinzip, vom Konkreten und Erlebten zum Allgemeinen und Abstrakten vorzugehen.
Aus diesem Grund wurde Block D, der die Bewertung bereits erlebter und vergangener Kon-
fliktsituationen thematisiert, bewusst vor Block E platziert, der auf generelle, praventive Stra-
tegien fur die Zukunft abzielt. Dieser Aufbau dient als einfacher Einstieg, der die befragte Per-
son zunachst bei einer konkreten, persdnlichen Erfahrung abholt und so in den Erzahimodus
bringt. Erst danach wird zu den allgemeineren und abstrakteren Konzepten der Pravention
Ubergegangen, was eine tiefergehende Reflexion der grundsatzlichen Haltung und des pro-

fessionellen Konzepts der Lehrkraft ermoglicht.

Zur praktischen Erprobung und Validierung des entworfenen Instruments wurde eine Pilotstu-
die in Form eines Probeinterviews durchgeflhrt. Dieses fand mit einer Berufsschullehrkraft
aus dem Fachbereich Wirtschaft/Politik statt. Obwohl der Proband nicht der direkten Ziel-
gruppe der Studie angehorte, eignete sich das Interview, um die generelle Verstandlichkeit,
den logischen Fluss der Fragen und insbesondere den zeitlichen Rahmen zu Gberprifen. Ein
zentrales Ergebnis dieses Pretests war, dass die angestrebte Interviewdauer von 45 bis 60
Minuten unterschritten wurde, da einige Antworten des Probanden sehr pragnant aber klar
ausfielen. Diese Erkenntnis flihrte zu einer finalen Anpassung des Leitfadens: Er wurde um
zusatzliche, vertiefende Fragen erganzt, die je nach Gesprachsverlauf und Ausflhrlichkeit der
Antworten flexibel eingesetzt werden kénnen. Dies geschieht, um die thematische Tiefe zu
gewahrleisten und den angedachten Zeitrahmen optimal zu nutzen. Der thematische Aufbau
des so entwickelten, finalen Leitfadens wurde direkt aus der Forschungsfrage abgeleitet, um

deren umfassende Beantwortung sicherzustellen. Der Einstieg des Interviews Uber die
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berufliche Biografie dient dabei nicht nur der Herstellung einer vertrauensvollen Gesprachsat-
mosphare, sondern auch der Erhebung wichtiger Kontextinformationen fir die spatere Ana-
lyse. Abschliel3end gliedert sich der Hauptteil in thematische Bloécke, die die zentralen Dimen-
sionen der Forschungsfrage abbilden: das subjektive Verstandnis von Konflikten, die einge-
setzten Handlungsstrategien, deren subjektive Wirksamkeitsbewertung, relevante praventive
MafRnahmen sowie die wahrgenommene schulischen Rahmenbedingungen. Der vollstandige
Interviewleitfaden, der das Ergebnis dieses Prozesses darstellt, befindet sich im Anhang
(siehe Anhang 3, in Kap. 10.3).

3.5 DURCHFUHRUNG DER INTERVIEWS UND TRANSKRIPTION

Die Datenerhebung erfolgte mittels leifadengestutzter Einzelinterviews, die an zwei Tagen
Ende Juni 2025 durchgefuhrt wurden. Im Vorfeld der Gesprache wurde der stellvertretende
Schulleiter Gber die Ziele und den Aufbau der Untersuchung informiert. Um eine fokussierte
und zugleich tiefgehende Gesprachsfuhrung zu gewahrleisten, wurden den Teilnehmer*innen
im Vorfeld per E-Mail drei der zentralen, reflexionsintensiveren Fragen aus dem Leitfaden zu-

gesandt. Diese lauten:

- Kénnen Sie eine konkrete Konfliktsituation aus Ihrem Unterrichtsalltag beschreiben und schil-
dern, wie Sie in diesem Fall praktisch vorgegangen sind?

- Fallt Thnen eine Strategie/Vorgehensweise ein, die sich im Nachhinein als weniger wirksam
erwiesen hat oder mit der das eigentliche Ziel nicht erreicht wurde?

- Inwiefern hat sich Ihr Umgang mit Konflikten im Unterricht im Laufe Ihrer bisherigen Berufs-
erfahrung verandert?

Dieser Schritt diente zwei Zielen: (1) er ermoglicht es den Lehrkraften, sich gedanklich vorzu-
bereiten, was zu einer effizienteren Nutzung der gemeinsamen Interviewzeit fiihren sollte, und
(2) er sollte die Tiefe und Differenziertheit der Antworten fordern. Es zeigte sich im Prozess,
dass zwei der finf Lehrkrafte (L1 und L4) diese Vorbereitungsmoglichkeit wahrgenommen ha-

ben.

Urspriinglich war geplant, vier Interviews an einem einzigen Tag in einem stérungsfreien Raum
durchzufiihren. Das erste Interview fand auf Vorschlag der Lehrkraft zunachst im Lehrerzim-
mer statt. Im Verlauf des Gesprachs kam es jedoch zu wiederholten Stérungen durch Telefon,
anklopfende Schuler*innen sowie hinzukommende Kolleg*innen. Um eine vertrauensvolle At-
mosphare wiederherzustellen, wurde das Interview unterbrochen und in einem separaten
Klassenraum fortgesetzt. Dieser Raum wurde anschlie3end fur alle weiteren Interviews an

diesem Tag genutzt.
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Nach Abschluss der ersten vier Interviews entstand die Einschatzung, dass eines der Gespra-
che in seiner Ergiebigkeit hinter den Erwartungen zurtickblieb und die Datengrundlage mog-
licherweise nicht ausreichend sattigen wurde. Um die Qualitat und Breite des Datenmaterials
zu sichern, wurde daher spontan ein weiteres Interview mit einer flinften Lehrkraft vereinbart
und an einem zweiten Tag durchgeflhrt. Dieses fand ebenso in der Schule statt, im selben
separaten Raum wie die vorherigen stérungsfreien Gesprache. Alle funf Interviews wurden mit
einem Aufnahmegerat aufgezeichnet, nachdem oder wahrenddessen die Teilnehmenden Uber
den Datenschutz aufgeklart wurden und eine schriftliche Einverstéandniserklarung unterzeich-
net hatten. Die Dauer der Interviews variierte, wobei ein Gesprach den anvisierten Zeitrahmen
von 45 bis 60 Minuten erreichte, wahrend die Ubrigen vier kirzer ausfielen. Es kann eine

durchschnittliche Zeitangabe von 30 genannt werden.

Fir den Prozess der Transkription wurde das einfache Transkriptionssystem nach Dresing und
Pehl (2015) gewahlt. Diese Entscheidung wurde bewusst getroffen, um eine methodische
Passgenauigkeit zur gewahlten Auswertungsmethode zu gewahrleisten. Die qualitative In-
haltsanalyse nach Mayring zielt auf die Analyse des Gesagten (das WAS), nicht auf die Inter-
pretation der Sprechweise (das WIE). Ein fur die Lesbarkeit einfaches Transkript stellt das
daflir notwendige Datenmaterial in optimaler Form bereit und sichert so die Nachvollziehbar-
keit der Analyse (vgl. Dresing / Pehl 2015: 20). Es wird dabei reflektiert, dass eine detailliertere
Transkription des Sprachflusses zusatzliche Hinweise auf emotionale Zustande hatte liefern
kénnen. FUr das primare Forschungsziel dieser Studie — die systematische Erfassung von

Handlungsstrategien — wurde dieser Ansatz jedoch als zielfUhrender erachtet.

Die Verschriftichung der Interviews orientierte sich im Wesentlichen an folgenden, von
Dresing und Pehl (vgl. 2015: 21 f.) formulierten Regeln. Diese wurden zusammengefasst —
eine detaillierte Form findet sich im Anhang (siehe Anhang 4, in Kap. 10.4).

- Wortliche Transkription: Es wird wortwdrtlich transkribiert. Dialekte werden dabei méglichst
genau in das Hochdeutsche Ubersetzt.

- Glattung der Lesbarkeit: Um den Lesefluss zu verbessern, werden Wort- und Satzabbriiche
sowie Stottern nicht erfasst. Die Interpunktion wird ebenfalls zugunsten der Lesbarkeit geglat-
tet, um klare Sinneinheiten zu schaffen.

- Umgang mit Fillwértern und Pausen: Verstandnissignale wie ,aha“, ,mhm* usw. sowie Fll-
laute werden nicht transkribiert. Langere Pausen, die auf Nachdenken hindeuten, werden
durch (...) markiert.

- Kennzeichnung von Nonverbalem und Betonungen: Emotionale, nonverbale AufRerungen wie
(lacht) oder (seufzt), die fur das Verstandnis relevant sind, werden in Klammern notiert. Be-

sonders betonte Worter werden durch Gro3schreibung hervorgehoben.
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- Anonymisierung: Alle Namen von Personen, Orten, spezifischen Institutionen sowie speziel-
ler Merkmale werden bereits wahrend der Transkription anonymisiert. Die Sprecherin wird
durch | (Interviewerin) und die Befragten durch B gekennzeichnet.

Auf eine nachtragliche Genderung innerhalb der Transkription wurde verzichtet, Bezeichnun-
gen wie ,Lehrer” und ,Schiler” wurden so transkribiert, wie sie von den befragten Personen
verwendet wurden. Durch die konsequente Anwendung dieser Regeln wurde ein einheitliches,
gut lesbares und flr geplante qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring optimal aufbereitetes

Textkorpus sichergestellt.

3.6 DATENAUSWERTUNG: QUALITATIVE INHALTSANALYSE NACH MAYRING

Zur systematischen Auswertung der transkribierten Interviews wird die qualitative Inhaltsana-
lyse nach Phillip Mayring (2022) herangezogen. Diese Methode wurde gewahlt, da sie ein
systematisches, regelgeleitetes und theoriegeleitetes Vorgehen bei der Analyse von Textma-
terial ermdglicht (vgl. Mayring 2022: 13). Dies ist fur die vorliegende Arbeit von zentraler Be-
deutung, da so eine nachvollziehbare und intersubjektiv Uberprifbare Analyse der umfangrei-

chen Interviewdaten gewahrleistet wird.

Innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse gibt es verschiedene Grundformen der Interpretation.
Fir diese Arbeit wurde das Verfahren der inhaltlichen Strukturierung als zentrale Analysetech-
nik gewanhlt. Ziel der strukturierenden Inhaltsanalyse ist es, ,bestimmte Aspekte aus dem Ma-
terial herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das
Material zu legen® (ebd.: 66). Dieses Vorgehen passt exakt zum Forschungsinteresse, da die
von den Lehrkraften genannten Konfliktldsungsstrategien und deren Bewertungen anhand ei-
nes vorab definierten Kategoriensystems erfasst und analysiert werden sollen. Die Entwick-
lung und Anwendung des Kategoriensystems folgte dabei einem kombinierten deduktiv-induk-
tiv Vorgehen. Ein solches Vorgehen, bei dem ein deduktiv erstelltes System am Material in-
duktiv erweitert wird, wird von Mayring als Form der ,Kategoriensystemerweiterung“ beschrie-
ben (vgl. ebd.: 107).

Im ersten, deduktiven Schritt wurde das Kategoriensystem auf Basis der theoretischen Vorar-
beit und der Forschungsfrage erstellt. Die Hauptkategorien wurden aus den thematischen BIl6-
cken des Interviewleitfadens abgeleitet, welcher ebenfalls auf Grundlage des theoretischen
Hintergrundes erstellt wurde. Die zugehoérigen Subkategorien wurden aus den zentralen Kon-
zepten und Modellen des Theorieteils hergeleitet. Um eine regelgeleitete Codierung zu ermog-

lichen, wurde fur jeder dieser Kategorien ein Kodierleitfaden im Sinne Mayrings entwickelt,
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bestehend aus einer prazisen Definition, einem Ankerbeispiel und expliziten Kodierregeln (vgl.
ebd.: 62 f.).

Im zweiten, induktiven Schritt wurde dieses System wahrend der Analysephase offengehalten.
Zeigten sich im material relevante Aspekte, die durch das bestehende System nicht abgedeckt
wurden, konnten neue Kategorien direkt aus den Daten abgeleitet werden. So entstanden bei-
spielsweise die Unterkategorien 1.6 Bedeutung der Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung (BLS) und
1.7 Persénliche Haltung und Motivation (PHM) als Reaktion auf die dichten Beschreibungen
der Lehrkrafte. Dieses Vorgehen stellt sicher, dass sowohl der theoretische Bezugsrahmen
gewahrt als auch die Offenheit flr neue, im Material verankerte Erkenntnisse gewahrleistet
bleibt (vgl. ebd.: 67, 107). Das vollstandige, auf diese Weise entwickelte Kategoriensystem
befindet sich im Anhang (siehe Anhang 2, in Kap. 10.2). Fir eine nachvollziehbare Transpa-
renz wurde hier das Wort ,Induktiv“ rot hervorgehoben, welche Kategorien wahrend der Ana-
lysephase entstanden sind. Das gesamte Vorgehen von der Kategoriendefinition bis zur fina-
len Codierung orientiert sich dabei eng an dem von Mayring (2022: 99-103) dargestellten Ab-
laufmodell (Beispiel) der strukturierten Inhaltsanalyse. Relevante Textstellen (Kodiereinheiten)
wurden identifiziert und den passenden Kategorien zugeordnet. Zur Dokumentation wurde
eine Analysetabelle in Word erstellt, welche die Spalten Hauptkategorie, Unterkategorie, Zitat,
Seite, Zeil und Generalisierung umfasst. Fiir den Umfang mit und die spezifische Zielsetzung
dieser Arbeit erwies sich eine manuelle Codierung in einer strukturierten Textverarbeitung als
transparentes und vollkommen ausreichendes Werkzeug, weshalb auf den Einsatz speziali-
sierter Programme wie MAXQDA verzichtet wurde. Die Spalte Generalisierung dient dazu, die
Kernaussage des jeweiligen Zitats in einer abstrahierenden Form festzuhalten. Dieses Vorge-
hen unterscheidet sich damit von der zusammenfassenden Inhaltsanalyse, bei der das Mate-
rial in mehreren Durchgangen schrittweise paraphrasiert und reduziert wird (vgl. ebd.: 70-72).

Dies erleichtert die spatere, kategorienbasierte Zusammenfassung der Ergebnisse.

Abschlielend sei eine methodische Reflexion zur Entwicklung der Forschungsfrage ange-
merkt. Ausgehend von der zentralen Hauptfrage wurden drei leitende Unterfragen formuliert,
die die Untersuchung strukturierten. Wahrend die ersten beiden Unterfragen (zum Konfliktver-
standnis und zum strategischen Repertoire) den deduktiven Ausgangspunkt der Arbeit mar-
kieren, wurde die dritte Unterfrage im Laufe des Forschungsprozesses prazisiert. Die Analyse
der Interviews offenbarte die zentrale, von den Lehrkraften immer wieder betonte ,wichtige*
Bedeutung der Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung. Um dieser im Material verankerten Erkenntnis
Rechnung zu tragen, wurde dieser Aspekt explizit in die dritte Unterfrage aufgenommen, um

die Wirksamkeitsbewertung in ihrem vollen Kontext zu analysieren.
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V. ERGEBNISSE

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die methodische Vorgehensweise der qualitativen In-
haltsanalyse nach Mayring dargelegt wurde, widmet sich das folgende Kapitel der Darstellung
und Interpretation der daraus gewonnenen Ergebnisse. Ziel dieses zentralen Kapitels ist es,
die Hauptforschungsfrage und die dazugehdrigen Unterfragen durch eine detaillierte, katego-

riengeleitete Analyse der funf gefuhrten Interviews zu beantworten.

4.1 KATEGORIENSYSTEM
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D88 0 @

ABBILDUNG 1: CODEBAUM
(Quelle: Eigene Darstellung)

Wie in Kapitel 3.6 begriindet, erfolgte die systematische Auswertung der Interviews mittels

eines Kategoriensystems. Dessen Entwicklung folgte einem kombinierten deduktiv-induktiven
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Vorgehen, das von Mayring als ,Kategoriensystemerweiterung” beschrieben und als spezifi-

sche Starke der qualitativen Inhaltsanalyse hervorgehoben wird (vgl. Mayring 2022: 107).

Im ersten, deduktiven Schritt wurde eine Grundstruktur des Systems auf Basis der theoreti-
schen Vorarbeiten (Kap. 2) und der Themenbldcke des Interviewleitfadens (Kap. 3.3) erstellt.
Die so entwickelten Hauptkategorien und ihre primaren Subkategorien wurden in einem Ko-

dierleitfaden mit Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln prazisiert.

Im zweiten, induktiven Schritt wurde dieses Gerlst wahrend der Analysephase am Material
selbst offengehalten und erweitert. Zeigten sich im Datenmaterial wiederkehrende, bedeut-
same Aspekte, die durch das bestehende System nicht hinreichend abgedeckt wurden, konn-
ten neue Kategorien direkt aus den Aussagen der Lehrkrafte abgeleitet werden. GemafR May-
rings Vorgehen wurde fur jede neu aufgenommene Kategorie ebenfalls eine prazise Definition
formuliert, um die systematische und regelgeleitete Analyse durchgangig sicherzustellen (vgl.
ebd.). Insbesondere die folgenden, induktiv gebildeten Kategorien erwiesen sich als essenzi-

ell, um die subjektiven Sichtweisen der Lehrkrafte tiefgreifen zu erfassen:

- Innerhalb der Konfliktwahrnehmung die Kategorien Bedeutung der Lehrer*in-Schiiler*in-Be-
ziehung (BLS) und Persénliche Haltung und Motivation (PHM).

- Bei den kooperativen Interventionen die Kategorien Beziehungsfokussierte Interventionen
(KOI-b) und Kooperatives Lésungsangebot (KOI-a).

- Darliber hinaus wurden die Unterkategorien der Prdventiven Strategien (PRS) induktiv aus

dem Material entwickelt.

Das so entstandene Kategoriensystem ist hierarchisch aufgebaut und gliedert sich in flinf
Hauptkategorien, die die thematischen Dimensionen der Untersuchung abbilden. Diese Struk-
tur bildet die Grundlage flr die nun folgende Ergebnisdarstellung. In den kommenden Kapiteln
werden die Erkenntnisse jeweils entlang der Hauptkategorien und ihrer Unterkategorien pra-
sentiert und mit Zitaten aus den Interviews belegt. Flr eine maximale Transparenz und Nach-
vollziehbarkeit des Analyseprozesses wird auf eine vollstandige Darstellung des Kategorien-
systems im Fliel3text verzichtet. Ein kompletter Einblick tber die gesamte Struktur findet sich

im Anhang (siehe Anhang 2, in Kap. 10.2).

4.2 DARSTELLUNG UND ERLAUTERUNG DER ERGEBNISSE

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die methodische Vorgehensweise der qualitativen In-

haltsanalyse nach Mayring (2022) und die Entwicklung des Kategoriensystems dargelegt
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wurden, widmet sich das folgende Kapitel der systematischen Darstellung und Interpretation
der daraus gewonnenen Ergebnisse. Im Fokus der Untersuchung stehen soziale Konflikte zwi-

schen Lehrkraft und Schiler*innen.

Im Folgenden wird zur besseren Lesbarkeit in Anlehnung an den Sprachgebrauch der befrag-
ten Lehrkrafte zumeist verkurzt von ,Konflikten* geschrieben, wobei diesem Begriff stets die
soziale Dimension zugrunde liegt. Ziel dieses Kapitels ist es, die Hauptforschungsfrage nach
den Konfliktldsungsstrategien von Lehrkraften an Berufsschulen fir Sozialpadagogik und de-
ren subjektiver Wirksamkeitsbewertung durch eine detaillierte, kategoriengeleitete Analyse der

funf gefuhrten Interviews zu beantworten.

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an der Struktur des in Kapitel 4.1 vorgestellten
Kategoriensystems. Zunachst wird die subjektive Konfliktwahrnehmung der Lehrkrafte be-
leuchtet, um das grundlegende Verstandnis des Phanomens zu erfassen. Darauf aufbauend
werden die von den Lehrkraften beschriebenen reaktiven und praventiven Strategien im Um-
gang mit sozialen Konflikten detailliert vorgestellt. Ein zentraler Fokus liegt anschlielend auf
der subjektiven Wirksamkeitsbewertung dieser Strategien, in der die Lehrkrafte ihre Einschat-
zungen zu Erfolg und Misserfolg begriinden. AbschlieRend werden die von den Befragten ge-
nannten Rahmenbedingungen und Unterstitzungssysteme thematisiert, die das Konfliktge-

schehen beeinflussen.

4.21 1. HAUPTKATEGORIE: SUBJEKTIVE KONFLIKTWAHRNEHMUNG (SKW)

Das grundlegende Verstandnis und die persdnliche Wahrnehmung von sozialen Konflikten
bilden die Basis fur das gesamte Handeln der Lehrkrafte. Die Analyse der Interviews zeigt
dabei ein sehr differenziertes und hochgradig reflexives Verstandnis. Im Kern wird ein Konflikt
Ubereinstimmend als das Aufeinandertreffen unvereinbarter Positionen beschrieben, etwa
wenn, wie eine Lehrkraft formuliert, ,[...] zwei Meinungen, zwei Sachverhalte aufeinander tref-

fen wo man sich nicht unbedingt einig ist.“ (L1, 3, 73-74).

Uber diese Basisdefinition hinaus wird in den Interviews jedoch eine entscheidende Differen-
zierung vorgenommen: Ein ,echter Konflikt wird von einer bloRRen ,Meinungsverschiedenheit*
abgegrenzt. Er wird als eine eskalierte oder verfestigte Situation beschrieben, die sich mit ein-
fachen Interventionen nicht mehr |6sen |asst und oft die rein sachliche Ebene verlasst (L4, 2,

42-43). Eine Lehrkraft bringt diese Schwelle zur Eskalation prazise auf den Punkt:
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LAls Konflikt wiirde ich beschreiben, wenn das [...] (iber eine kleine Meinungsverschieden-
heit oder eine kleine Unruhe, die im Unterricht auftritt, hinausgeht. Also dass man das nicht
mit einer kurzen Ermahnung oder einem aufbauenden Gespréch I6sen kann, sondern dass
sich das so verfestigt* (L5, 1, 20-21).

Dieses Verstandnis eines Konflikts als prozesshaftes und eskalierendes Geschehen pragt
auch die Wahrnehmung seiner Ursache, die von schiler*innenseitigen Faktoren Uber struktu-
relle Bedingungen bis hin zu selbstkritisch reflektierten, lehrer*innenseitigen Anteilen reichen.
Als zentraler Faktor, der das gesamte Konfliktgeschehen moderiert, kristallisiert sich die Qua-
litdt der Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung heraus. In den folgenden Unterkapiteln werden diese
Aspekte — die spezifischen Konfliktarten, ihre Erscheinungsformen, die wahrgenommenen Ur-

sachen sowie die Bedeutung der Beziehungsebene — dargestellt.

4.2.1.1 ART DES KONFLIKTS (AKA)

Bei der Frage, welche Arten von Konflikten in ihrem Berufsalltag auftreten, beschrieben die
Lehrkrafte ein vielfaltiges Spektrum, wobei einige Konflikttypen als besonders pragnant und

wiederkehrend hervortreten.

Eine dominante Rolle nehmen die Strukturkonflikte (AKA-st) ein, die direkt aus dem institutio-
nellen Rahmen der Schule wachsen. An vorderster Stelle steht hier der Konflikt um die Beno-
tung. Dieser wird als fast unausweichliche Konsequenz des Bewertungssystems gesehen, bei
dem die Fremdwahrnehmung der Lehrkraft auf die Selbstwahrnehmung der Schiler*innen trifft
und ein Gefuhl der Ungerechtigkeit entstehen kann. Eine Lehrkraft beschreibt einen solchen

Fall sehr eindrucklich:

J[...] das war eine Klausur und die Schilerin war mit ihrer Note (berhaupt nicht zufrieden.
[...] sie flihlte sich einfach nicht gerecht behandelt und konnte das nicht nachvollziehen.
Und da habe ich mir zweimal Zeit genommen einmal mit ihr dann ins Gespréch zu gehen
[...] Bin mit ihr wirklich jedes Wort durchgegangen und sie konnte es immer noch nicht
nachvollziehen.” (L1, 2-3, 43-37).

Neben der Benotung wird auch die fest verankerte Machtasymmetrie der Lehrer*in-Schuler*in-
Rolle als strukturelle Konfliktquelle benannt (L1, 4, 76-80; L4, 3, 49-51). Eng damit verknUpft
aber auf der personlichen Ebene angesiedelt, sind Beziehungskonflikte (AKA-b). Diese wer-
den als besonders belastend wahrgenommen und kénnen aus anderen Konfliktarten hervor-
gehen und langfristige Folgen haben. So berichtet eine Lehrkraft nach dem oben genannten

Bewertungskonflikt:
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J~Aber die ist immer noch. Also wenn (...) die ist inmer noch sauer deswegen auf mich.” (L1,
3, 47).

Eine weitere, flr den padagogischen Kontext spezifische Form sind Wertekonflikte (AKA-w).
Diese treten insbesondere dann auf, wenn Lehrkrafte sich verpflichtet fiihlen, bei unangemes-
senem Verhalten zwischen Schiler“innen zu intervenieren. Hier kollidiert der professionelle
Wertekodex der Lehrkraft mit dem Verhalten der Schiiler*innen, was die Lehrkraft zum Han-

deln zwingt.

»[...] wenn man so mitbekommt, wie Schiiler untereinander manchmal miteinander umge-
hen und wo man dann als Lehrkraft die Verpflichtung hat, einzugreifen. Also ich glaube,
solche Dinge, wo man dann aneinandergerét, wie man miteinander umgeht oder umgehen

sollte, gerade bei Erziehern und Erzieherinnen.” (L4, 3, 60-63).

Daruber hinaus werden auch Sachverhaltenskonflikte (AKA-s), die sich auf unterschiedliche
Interpretationen von Fakten oder fachlichen Inhalten beziehen (vgl. L2, 3, 53), und Interessen-
konflikte (AKA-i), etwa wenn Schiler*innen den Unterricht vorzeitig verlassen wollen (L4, 3,

52-53), als wiederkehrende, aber oft weniger tiefergreifende Konfliktarten genannt.

4.2.1.2 ERSCHEINUNGSFORMEN DES KONFLIKTS (EKF)

Die befragten Lehrkrafte unterscheiden sich in ihren Erzahlungen deutlich zwischen verschie-
denen Erscheinungsformen von Konflikten, insbesondere zwischen offenen, manifesten Kon-
flikten (EKF-m) und verdeckten, latenten Konflikten (EKF-I).

Manifeste Konflikte werden als direkt sicht- und hérbare Auseinandersetzungen beschrieben.
Die Palette der Verhaltensweisen reicht dabei von verbalen Provokationen und Angriffen bis
hin zu nonverbalen, aber eindeutigen Handlungen. Eine Lehrkraft beschreibt eine solche of-
fene Konfrontation im Unterricht, die aus einem Trigger-Moment bei einer/m Schiler*in resul-

tierte:

,Dann direkt in den Angriff geschaltet hat, patzig wurde manchmal ein bisschen ausfallend
und genau und das halt auch wéhrend des Unterrichts nett provoziert hat durch Fragen,
durch AuBerungen.” (L3, 1-2, 29-30).

Eine andere Lehrkraft nennt als Beispiel flir eine manifeste Konflikthandlung das demonstra-

tive Verhalten eines Schillers nach einer Auseinandersetzung:
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,Da hat er seine Kopfhérer auf den Tisch geknallt [...] Und der hat mich davor immer nett
gegriidt. Danach nie wieder. [...].“ (L1, 5, 120-124).

Noch subtiler, aber fur die Lehrkrafte dennoch erkennbar, sind latente Konflikte. Diese werden
als eine splrbare, aber nicht offen ausgesprochene Spannung beschrieben, die sich vor allem
in nonverbalen Signalen und Verhaltensanderungen zeigt. Die Lehrkrafte entwickeln hier eine
Sensibilitdt fir Abweichungen von der Norm. Eine Lehrkraft beschreibt diese ,Fruhwarnsig-

nale“ sehr treffend:

,Da stimmt die Mimik nicht. Also der Gesichtsausdruck ist sehr, sehr vielsagend. Du stehst
da vor der Klasse, nimmst die verschiedenen Gesichtsausdriicke wahr und dann vielleicht
in einem Lehrer-Schiilerinnen Gespréch bist und sich das jetzt auch so verédndert. Und

auch die Stimmlage und so weiter das ist so der erste Schritt.” (L2, 3, 68-70).

Eine andere Lehrkraft bestatigt diese Warnsignale und verkn(pft sie direkt mit der Bedeutung
der Beziehungsarbeit. Das Erkennen eines latenten Konflikts basiert auf dem Wissen tber das

,hormale“ Verhalten eine* Schilers*in:

,Das ist jetzt aber man merkt okay, da ist gerade irgendwas los. So. Also die Person arbei-
tet gerade anders als sonst so und manchmal sind die Schiiler transparent damit und sagen
,Hier kann ich mal kurz sprechen?“ Und dann erzéhlen sie mir eben warum. Manche ma-
chen es halt nicht.” (L1, 6, 151-153).

Die dritte im Theorieteil beschriebene Form, der umgeleitete Konflikt (EKF-u), wurde in den
Interviews nicht explizit als beobachtbares Phanomen beschrieben und scheint in der Wahr-

nehmung der befragten Lehrkrafte eine untergeordnete Rolle zu spielen.

4.2.1.3 KONFLIKTDIFFERENZIERUNG UND -ABGRENZUNG (KDA)

Die befragten Lehrkrafte nehmen eine klare Differenzierung zwischen alltédglichen Unterrichts-
stérungen und dem, was sie als einen tatsachlichen Konflikt bezeichnen, vor. Die Unterschei-
dung wird dabei oft anhand der Intensitat, der Dauer und der Ldsbarkeit der Situation getroffen.
Unterrichtsstérungen werden als ,Kleinigkeiten (L5, 3, 58) oder ,eine Etage niedriger* (L2, 2,
41) angesiedelt, wahrend ein Konflikt als eine Situation beschrieben wird, die sich verfestigt
hat und eine héhere Eskalationsstufe darstellt. Eine Lehrkraft bringt diese Abgrenzung auf den
Punkt:
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LAls Konflikt wiirde ich beschreiben, wenn das [...] (iber eine kleine Meinungsverschieden-
heit oder eine kleine Unruhe, die im Unterricht auftritt, hinausgeht. Also dass man das nicht
mit einer kurzen Ermahnung oder einem aufbauenden Gespréch I6sen kann, sondern dass
sich das so verfestigt [...].“ (L5, 1, 20-21).

Obwonhl Stérungen und Konflikte als unterschiedliche Phanomene wahrgenommen werden,
wird ihr Zusammenhang als sehr eng beschrieben. Die Analyse zeigt zwei zentrale Wirkungs-
richtungen: Zum einen wird die Stérung als haufiger Ausléser (KDA-a) gesehen. Eine alltagli-
che Stérung, wie Desinteresse oder Schwatzen, wird erst durch die notwendige Intervention
der Lehrkraft zu einer potenziellen Konfliktsituation. Ob die Situation eskaliert, ist im ersten
Moment oft nicht absehbar.

»[---] wenn man dann das erste Mal dort etwas gegen unternimmt, kann es sein, dass dann
ein Konflikt draus wird. Also das ist dann so die Frage, die sich erst beantwortet, wenn die
Situation sich weiterentwickelt. [...].“ (L5, 2, 28-30).

Die Lehrkraft beschreibt diesen Ubergang sehr pragnant, indem sie eine Stérung als den hau-

figsten ,[ersten] Impuls fir einen Konflikt* (L5, 3, 63) bezeichnet.

Zum anderen wird die Stérung auch als Symptom eines bereits bestehenden, tieferliegenden
Konflikts (KDA-s) interpretiert. In diesem Fall ist das stérende Verhalten nicht die Ursache,
sondern der sichtbare Ausdruck eines Problems. So beschreibt eine Lehrkraft, wie wiederholte
Stérungen durch einzelne Schiler*innen zu einer Eskalationsspirale in der gesamten Klasse

fihren konnen:

»---] wenn die auch gerade Stérungen héufig von den gleichen Schiilern ausgeht, fiihlen
sich die anderen ja natiirlich dann auch irgendwann immer mehr gestért [...] Und dann ist

das halt so eine Spirale, die sich langsam immer weiter steigert.[...].“ (L3, 8. 189-191).

4.2.1.4 WAHRGENOMMENE KONFLIKTURSACHE (WKU)

Die Frage nach den Ursachen von Konflikten beantworten die befragten Lehrkrafte auf eine
reflexive Weise. Anstatt monokausale Erklarungen, zeichnen sie ein komplexes Bild, das so-
wohl Faktoren auf Seiten der Schiler*innen als auch eine ausgepragte Analyse des eigenen

Anteils und des generellen Lehrkrafte-Anteils am Konfliktgeschehen umfasst.

60



ERGEBNISSE

Schuler*innenseitige Ursachenzuschreibungen (WKU-s)

Auf Seiten der Schiler*innen wird ein breites Spektrum an potenziellen Konfliktauslésern be-
nannt, das von oberflachlichen Unterrichtssituationen bis hin zu tiefergreifenden persénlichen

und sozialen Faktoren reicht.

Ein haufig genannter Ausléser und Einschatzung der Lehrkrafte ist das Gefihl der Schiler*in-
nen, ungerecht behandelt oder falsch bewertet zu werden. Dieses Gefihl, keinen Einfluss auf
die eigene Note zu haben, wird als eine typische Ursache fir Auseinandersetzungen beschrie-
ben (vgl. L1, 11, 267-268). Eng damit verbunden sind auch mangelndes Interesse am Lern-
stoff, Uber- und Unterforderung und Langeweile im Unterricht, die zu Stérverhalten und an-
schliefenden Konflikten fihren (vgl. L5, 2, 24-25; L5, 3, 32-33).

Daruber hinaus zeigen die Lehrkrafte ein hohes Bewusstsein fir die sozialen und biografi-
schen Hintergriinde der Schiler*innen. Private Belastungen wie ,Liebeskummer® (L1, 6, 148),
eine ,rauere Kommunikation®im Elternhaus (L5, 2, 35) oder traumatische Vorerfahrungen wer-
den als entscheidende Faktoren gesehen, die die Reizschwelle der Schiiler*innen senken und
zu unerwarteten Reaktionen fiihren konnen. Eine Lehrkraft beschreibt eindriicklich, wie ein

unbedachtes Wort einen biografischen ,Triggerpunkt® bei einer Schilerin traf:

LAIso bei Schiilerin X war der Ausléser des Konfliktes auf jeden Fall, dass ich bei ihr was
getriggert habe aus ihrer Vergangenheit und hatte erstmal persénlich mit uns beiden nichts
zu tun. Aber das hat sie halt so getriggert, dass sie halt oft in Situationen anders reagiert
hat, als sie eigentlich wollte. [...].“ (L3, 1-2, 27-29).

Ein dritter, zentraler Bereich ist die Gruppendynamik und die soziale Rolle im Klassenraum.
Der Klassenraum wird als ,,Blihne* (L5, 2, 36) wahrgenommen, auf der Konflikte mit der Lehr-
kraft auch dazu dienen kdnnen, sich vor den Mitschiler*innen zu profilieren. Die Angst vor
Gesichtsverlust und Spott der Gruppe wird hier als wichtiger Treiber fir das Verhalten von

Schuler*innen in Konfliktsituationen identifiziert.

LISt er jetzt stark oder bricht er vor dem Lehrer ein, weil er dann auch nicht den Spott der
Schiiler zum Beispiel haben will nach dem Unterricht.” (L5, 8, 186-187).
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Lehrer*innenseitige Ursachenzuschreibung (WKU-I)

Besonders aufféllig ist die hohe Bereitschaft der Lehrkrafte zur Selbstreflexion. Sie verorten
die Ursachen flr Konflikte nicht nur bei den Schiler*innen, sondern analysieren kritisch den

eigenen Anteil am Geschehen.

Ein wiederkehrendes Thema ist die eigene Tagesform, Uberlastung und personliche Empfind-
lichkeit. Die Lehrkrafte sind sich bewusst, dass eine ,kiirzere Zindschnur” (L2, 5, 109) oder
eine generelle Gereiztheit dazu flihren kann, auf Situationen zu Uberreagieren, auf die sie ei-

nen anderen Tag gelassener blicken wirde. Eine Lehrkraft reflektiert dies sehr offen:

~Aber wenn dann das Kaugummi gekaut wird, als wére es eine Mbhre vom Pferd. Da krieg
ich die KRISE. Ja. Also krieg ich wirklich einen F6hn. So, und das ist aber ja mein Problem.”
(L1, 8, 186-188).

Auch die Qualitat des eigenen padagogischen Handelns wird kritisch hinterfragt. Genannt wer-
den hier unbedachte, impulsive AuRerungen, die Schiler*innen verletzen (vgl. L1, 4, 86-88;
L4, 11-12, 257-260), sowie mangelnde Konsistenz im eigenen Regelverhalten (vgl. L5, 6-7,
155-157).

Ein weiterer, subtiler Faktor ist die Voreingenommenheit gegeniber Schiler*innen. Es wird
reflektiert, wie Vorinformationen aus dem Kollegium zu einem ,Schubladendenken® flhren

kdénnen, das die eigene Wahrnehmung beeinflusst und Konflikte wahrscheinlicher macht.

»L---] vielleicht hat der Schiler schon eine Vorgeschichte in der Schule [...] und man hat
schon was von dieser Person gehért. [...] dass man die Schublade weiter aufmacht und
da weiter genau die Sachen reinsteckt, anstatt da noch mal zu gucken. ‘Okay, mache ich
das jetzt gerade nur, weil mir schon jemand eher negativere Sachen erzéhlt haben? ™ (L1,
7,173-179).

Diese Fahigkeit, den eigenen Anteil an Konflikten zu erkennen und zu benennen, zeugt von

einer hohen Professionalitat der befragten Lehrkrafte.

4.2.1.5 THEMATISIERUNG VON ,,AUFFALLIGEM VERHALTEN“ (TAV)

In den Interviews thematisieren die Lehrkrafte wiederholt spezifische Verhaltensweisen von
Schiler*innen, die sie als ,auffallig* oder normabweichend beschreiben. Diese Kategorie un-

terscheidet sich von der reinen Ursachenzuschreibung (WKU) dadurch, dass der Fokus hier
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auf der Beschreibung des Verhaltes selbst liegt. In einigen Fallen wird dieses Verhalten sogar
explizit von einem ,Konflikt* abgegrenzt und eher als Ausdruck einer tieferliegenden Proble-

matik oder einer Personlichkeitseigenschaft des Schilers oder der Schdlerin.

Eine Lehrkraft beschreibt beispielsweise das Verhalten eines autistischen Schiilers, dessen
plétzliches Singen im Unterricht zundchst als Stérung wahrgenommen wird. Die erste Reaktion
der Lehrkraft und der Klasse ist hierbei nicht Konfrontation, sondern einer nonverbalen Ab-
sprache, das Verhalten zu tolerieren, was auf die Wahrnehmung einer besonderen Situation
hindeutet:

LIch hatte mal einen Schiiler bei mir in der Klasse, der war Autist und der hat dann nattirlich
dementsprechend eine andere Wahrnehmung [...] hat er angefangen zu singen [...] Und
dann war das so, dass ich die Klasse angeguckt habe und [...] ohne dass wir miteinander
gesprochen haben, die Einkunft getroffen [...] wir stéren ihn jetzt nicht [...].“ (L1, 5, 107-
114).

Eine andere Lehrkraft geht noch einen Schritt weiter und grenzt ein als ,Verhaltensauffalligkeit*
bezeichnetes, dauerhaft stérendes Verhalten explizit von einem Konflikt ab. Sie deutet an,
dass das Verhalten weniger eine bose Absicht oder einen direkten Angriff darstellt, sondern
auf ein tieferliegendes Problem des Schilers hindeutet, das die Kompetenzen der Lehrkraft
ubersteigt:

,Die haben durch ihr Sozialverhalten sind die einfach darauf angelegt, dass sie eigentlich
ununterbrochen Unterrichtsstérungen produzieren. [...] Das ist einfach eine Verhaltensauf-
falligkeit gewesen. Und darum sage ich ja, das ist das ein Konflikt? Wiirde ich fast nicht
sagen, sondern das ist einfach ein Verhalten von einem Schiiler, was einfach unwahr-

scheinlich schwierig ist und der [...] eine andere Betreuung.” (L5, 3-4, 70-77).

Die Thematisierung von ,auffalligem Verhalten® dient den Lehrkraften somit auch dazu, ihr
strategisches Handeln anzupassen. So wird bei als ,impulsiv® oder ,verhaltensauffallig"
wahrgenommenen Schiuler*innen ein konfrontatives Vorgehen bewusst vermieden, um eine
Eskalation zu verhindern, wahrend bei als ,normal“ beschriebenen Schuler*innen eine klare

Ermahnung als geeignetes Mittel gesehen wird (L5, 4, 101-105).

4.2.1.6 BEDEUTUNG DER LEHRER*IN-SCHULER*IN-BEZIEHUNG (BLS)

Eine der zentralsten und Ubergreifendsten Erkenntnisse dieser Untersuchung ist die heraus-

ragende Bedeutung, die alle befragten Lehrkrafte der Beziehung zu ihren Schiler*innen
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beimessen. Die Qualitat dieser Beziehung wird als der entscheidendste Moderator fir das ge-
samte Konfliktgeschehen beschrieben — sie beeinflusst die Entstehung, die Wahrnehmung
und vor allem die Losbarkeit von Konflikten. Die Kategorie wurde induktiv aus dem Material

entwickelt, da die Thematik in allen Interviews eine derart hohe Relevanz einnahm.

Eine gute, vertrauensvolle Lehrer*in-Schuler*innen-Beziehung wird als das ,feste Fundament*
(L1, 9, 213) oder die ,wichtigste Rolle“ (L5, 2, 47) Uberhaupt beschrieben. Sie wirkt vor allem
konfliktpraventiv. Die Lehrkrafte argumentieren, dass eine stabile Beziehung einen sicheren
Raum schafft, in dem Schiler*innen sich trauen, Probleme offen anzusprechen, ohne negative
Konsequenzen beflurchten zu mussen. Dies reduziert das strukturelle Machtgefélle und ver-

hindert, dass aus kleinen Unstimmigkeiten grof3e Konflikte entstehen.

»Ja, finde ich sehr wichtig. Ich glaube, wenn man eine ehrliche Beziehung zu seiner Lehr-
kraft hat, [...] dann ist das ja letztendlich préventiv einem Konflikt gegeniiber, weil ich kann
einfach Dinge ansprechen, ohne dass ich irgendwie gleich Gefahr laufen muss, [...] dass
die Lehrkraft mir sauer ist. [...].“ (L2, 5, 117-119).

Daruber hinaus dient eine gute Beziehung als eine Art diagnostisches Frihwarnsystem. Nur
weil die Lehrkrafte die Schuiler*innen und ihr ,normales” Verhalten kennt, konnen Abweichun-

gen, die auf einen latenten Konflikt hindeuten, Gberhaupt erste erkannt zu werden.

»Ich wiirde aber sagen, dass die Schiiler hier, also am Anfang passiert ja ganz viel Bezie-
hungsarbeit und man lernt sich ja dann auch nach und nach kennen. Man weil3, wie der

andere sich verhélt, wenn alles in Ordnung ist [...].“ (L3, 4, 75-77).

Gleichzeitig wird die ambivalente Rolle der Beziehung reflektiert. Eine bereits belastete oder
nicht etablierte Beziehung kann Konflikte auch begunstigen oder ihre Losung erheblich er-
schweren. Eine Lehrkraft begriindet dies damit, dass ein stabiles Fundament aus Vertrauen

fehlt, was dazu fuhrt, dass Grenzen eher ausgetestet werden:

»1---]. Hat man generell schon eine nicht so stabile Beziehung [...] dann glaube ich, [...] ist
es schwieriger, weil man kein festes Fundament hat, auf dem man aufbauen kann. [...]
Wenn ich nicht weil3, kann ich mich auf die Person verlassen. [...] Man testet ja seine
Grenzen aus. [...].“ (L1, 9, 216-217).

Die bewusste Gestaltung einer positiven und professionellen Beziehung zu den Schiler*innen
von den befragten Lehrkraften wird nicht als ,weicher Faktor”, sondern als eine zentrale, stra-

tegische Kernkompetenz im professionellen Konfliktmanagement angesehen.
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4.2.1.7 PERSONLICHE HALTUNG UND MOTIVATION (PHM)

Die letzte Unterkategorie der Konfliktwahrnehmung, die ebenfalls induktiv aus den dichten Be-
schreibungen der Lehrkrafte entwickelt wurde, befasst sich mit der persdnlichen Haltung und
den charakterlichen Veranstaltungen, die das Handeln im Konfliktfall maf3geblich pragen. Die
Analyse zeigt, dass die Lehrkrafte ihre eigene Persdnlichkeit als eine zentrale Ressource, aber

auch als potenzielle Herausforderung im Konfliktmanagement wahrnehmen.

Ein widerkehrendes Thema ist die personliche Einstellung zu Harmonie und Konfrontation, die
oft mit dem Gefiihl verbunden ist, dass Konflikte emotional ,belastend. Ganz klar.“ (L2. 11,
260) sind. Die Selbstbeschreibungen reichen hier von ,eher konfliktscheu® (L3, 1, 15) und ei-
nem starken Harmoniebedurfnis (vgl. L3, 13, 310; L4, 3, 67-70) bis hin zu einer professionell-
distanzierten Haltung die eine klare Grenze zwischen der beruflichen Rolle und dem Privatle-
ben zieht (vgl. L1, 12, 320-322). Unabhangig von der persoénlichen Neigung wird jedoch die
Notwendigkeit reflektiert, die eigene Komfortzone zu verlassen. So beschreibt eine als kon-
fliktscheu geltende Lehrkraft den bewussten Lernprozess, Konflikte aushalten zu missen, da

die berufliche Rolle dies erfordere:

»[...] wiirde ich sagen, dass ich selber merke, dass ich vielleicht an einigen Stellen noch
mehr Regeln selber aufstellen muss, fiir mich und auch lernen muss, Konflikte auszuhal-
ten, wenn man selber eher konfliktscheu ist, dass man merkt okay, ich muss auch Konflikte
aushalten und ich muss kann nicht jedem Konflikt aus dem Weg gehen [...].“ (L3, 3, 64-
66).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist die bewusste Trennung von professioneller Rolle und persén-
licher Krankung. Mehrere Lehrkrafte betonen, wie wichtig es fir ihre psychischen Entlastung
und professionelle Handlungsfahigkeit ist, Konflikte nicht persénlich zu nehmen und das Be-
durfnis, von allen Schiler*innen gemocht zu werden, abzulegen. Diese Entwicklung wird oft

als Ergebnis wachsender Berufserfahrung beschrieben.

L,Und bei dem anderen war das so okay. Ob er mich jetzt grif3t oder nicht, dann ne? Das
ist halt so er ist in seiner Bubble und seiner Welt. Und dann bin ich in seiner Welt jetzt die
Bése und damit kann ich leben. [...] Ich glaube, wenn ich das Bediirfnis hétte, dass mich
jeder Schiiler und jede Schiilerin mégen wiirden muss [...] dann wére ich, glaube ich, an

einer ganz schlechten Adresse.” (L1, 6, 140-143).

Die personliche Haltung wird auch in Bezug auf die eigene Fehlbarkeit und die Fahigkeit zur

Entschuldigung thematisiert. Die Bereitschaft, eigene Fehler einzugestehen und sich dafiir zu
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entschuldigen, wird als Zeichen professioneller ,Grofke” (L1, 4, 89) und als wichtige Hand-

lungsweise gesehen, um die Beziehungsebene zu stabilisieren.

SchlieBlich wird die eigene Personlichkeit auch als Quelle fir spezifische Starken und Schwa-
chen im Konfliktmanagement identifiziert. So werden Empathie (vgl. L3, 13, 300), die Fahigkeit
zur Selbstreflexion (vgl. L4, 15, 343) oder eine grundlegend entspannte Art (vgl. L3, 8, 182)
als Starken genannt. Gleichzeitig werden aber auch Schwachen wie die Neigung zu Ironie in
unpassenden Situationen oder das personliche Getriggert-Werden durch bestimmte Verhal-
tensweisen offen reflektiert (vgl. L1, 8, 186-188; L4, 15-16, 346-348). Dies unterstreicht das
hohe Mal} an Selbstreflexion, das die befragten Lehrkrafte in Bezug auf ihren Umgang mit

Konflikten zeigen.

Das Fundament-Modell der Konfliktwahrnehmung

Die vielfaltigen Ergebnisse zur subjektiven Konfliktwahrnehmung lassen sich in einem aus den
Daten abgeleiteten Modell verdichten. Dieses wird im Folgenden als ,Das Fundament-Modell

der Konfliktwahrnehmung® bezeichnet (siehe Abbildung 2).

Dieses Modell bundelt die vielen einzelnen Konfliktursachen, die von den Lehrkraften genannt
wurden, in drei Ubergeordneten Bereichen, die hier als Ebenen bezeichnet werden. Um die
Ebenen klar aufzufiihren: die strukturelle, die lehrerinnenseitige und die schiler*innenseitige
Ebene. Wie in den vorigen Abschnitten dargelegt, umfassen diese Ebenen Faktoren wie den
systemischen Benotungsdruck, die persénliche Tagesform der Lehrkraft oder die biografi-
schen Hintergrinde der Schuler*innen. Entscheidend ist dabei die Kernaussage der Lehr-
krafte, dass diese Ebenen nicht im ,luftleeren Raum* wirken. Das Modell visualisiert daher, wie
die Qualitat der Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung das alles tragende Fundament bildet. Auf die-
ser Basis spielt sich die gesamte Konfliktdynamik ab. Von ihrer Stabilitat hangt mafigeblich ab,

ob die Einflisse der drei Ebenen abgemildert werden oder zu einem Konflikt eskalieren.

66



ERGEBNISSE

Strukturelle
Ebene

|

Konfliktentstehung.
Lehrerxinnenseitige Schiiler+-innenseitige
Ebane Ebene

Qualitat der Lehrer*in-Schiiler*in-
Beziehung

ABBILDUNG 2: DAS FUNDAMENT-MODELL DER KONFLIKTWAHRNEHMUNG
(Quelle: Eigene Darstellung)

4.2.2 2. HAUPTKATEGORIE: REAKTIVE KONFLIKTLOSUNGSSTRATEGIEN (KLS-R)

Nachdem die subjektive Wahrnehmung von Konflikten beleuchtet wurde, befasst sich dieses
Kapitel mit den konkreten Handlungsstrategien, die die Lehrkrafte in Reaktionen auf einen
bereits bestehenden sozialen Konflikt anwenden. Die Analyse der Interviews offenbart ein Re-
pertoire an Strategien, das von einseitigen, lehrer*innenzentrierten Interventionen bis hin zu

dialogischen, kooperativen Lésungsansatzen reicht.

Uber alle Interviews hinweg kristallisiert sich dabei ein grundlegendes, zweistufiges Hand-
lungsskript heraus, das sich als ,Deeskalation vor Klarung“ beschreiben lasst. In der akuten
Konfliktsituation ist die erste Prioritat fast ausnahmslos, die Eskalation zu stoppen, die Situa-
tion zu beruhigen und den Unterricht flr den Rest der Klasse zu sichern. Erst in einem zweiten
Schritt, wenn die unmittelbare Anspannung abgeklungen ist, wird der Versuch unternommen,

den eigentlichen Konflikt inhaltlich zu klaren und zu I6sen.

Obwohl direktive und sanktionierende Maflinahmen als notwendiges Instrument im Repertoire
vorhanden sind, zeigen die Lehrkrafte eine klare Praferenz fur kooperative und dialogische
Strategien. Die folgenden Unterkapitel stellen zunachst die lehrer*innenzentrierten Interven-
tionen (LZI) vor, die primar in der akuten Deeskalationsphase zum Tragen kommen, und an-
schlie®end die kooperative Intervention (KOI), die auf eine nachhaltige und gemeinsame L6-

sung des Problems abzielen.
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4.2.2.1 LEHRER*INNENZENTRIERTE INTERVENTION (LZI)

Die lehrer*innenzentrierte Interventionen umfassen jene Strategien, die von der Lehrkraft ein-
seitig und oft in der akuten Konfliktsituation selbst eingegriffen werden. lhr primares Ziel ist in
der Regel nicht die nachhaltige Lésung des zugrundeliegenden Problems, sondern die unmit-

telbare Kontrolle und Beruhigung der Situation.

Das situative Deeskalationsmanagement (LZI-d) ist dabei die am haufigsten genannte und
erste Reaktion. Die Lehrkraft beschreiben ein breites Spektrum an deeskalierenden Taktiken,
die darauf abzielen, eine Eskalation zu vermeiden und den Unterrichtsfluss zu sichern. Dazu
gehdrt das bewusste Ignorieren oder kurzfristige Tolerieren einer Stoérung, in der Hoffnung,
dass sie von selbst aufhort (vgl. L3, 2, 30-31; L4, 9, 197). Eine weitere zentrale Strategie ist
das bewusste Verschieben der Klarung. Der Konflikt wird wahrgenommen, aber die inhaltliche
Auseinandersetzung gezielt auf einen spateren, ruhigeren Zeitpunkt verlegt, etwa nach der
Stunde. Dies wird damit begriindet, dem Konflikt vor der Klasse keine ,Bihne® (L2, 6, 140) zu

bieten und emotionale Auseinandersetzungen zu vermeiden.

LAIso in der Situation muss man natiirlich erst mal so Handhaben, dass Unterricht weiter-
gehen kann. [...] wenn ich mit einem Schiiler in Konflikt bin, setzen wir immer noch 20, 25,
die das alles mitbekommen, nicht die Biihne liefern. Weil, es gibt natiirlich [...] im Ausnah-
mefall Auszubildende, die das dann vielleicht nutzen, die sich den Riickhalt, Bestétigung,
die Biihne sozusagen holen, um dann sozusagen mit der Lehrkraft darin, ich nenne das

mal ein bisschen zugespitzt Showkampf zu fihren. [...].“ (L2, 6, 138-143).

Auch niederschwellige, nonverbale Signale wie ein Blickkontakt (vgl. L1, 10, 246) oder eine
humorvoll verpackte Ermahnung (vgl. L5, 3, 66) werden als deeskalierende Mittel genannt. In
zugespitzten Situationen wird auch der eigene, kurzzeitige Riickzug aus der Situation (,/ch
gehe mal kurz vor die Tiir und muss einmal atmen®, (L1, 10, 259-260) als Selbstschutzstrategie

beschrieben.

Wenn Deeskalation nicht ausreicht, greifen die Lehrkrafte auf direktive und sanktionierende
MaRnahmen (LZI-s) zurlick. Diese werden jedoch meist als letztes Mittel beschrieben, wenn
kooperative Ansatze scheitern oder grundlegende Regeln Gberschritten werden. Die Mal3nah-
men reichen von klaren, verbalen Ansagen (,Nicht in diesem Ton.*, L2, 4, 76) Uber die Andro-
hung oder den Verweis auf Konsequenzen fir die Note (vgl. L1, 13-14, 345-346) bis hin zur
raumlichen Trennung, etwa dem Umsetzen eines*r Schulers*in (vgl. L5, 4, 83-86). In beson-
ders gravierenden Fallen wird der Verweis an Unterstitzungssysteme wie die Schulsozialar-

beit oder das Beenden des Gesprachs mit dem Hinweis auf eine héhere Instanz als direktive

68



ERGEBNISSE

Grenzziehung genutzt (vgl. L1, 3, 47-49; L5, 4, 92-96). Eine Lehrkraft betont jedoch, dass der
Einsatz von ,Strafen® in ihrem Alltag die absolute Ausnahme darstellt (vgl. L1, 10, 250-251).

Die dritte Form, die lehrerzentrierte Problemanalyse (LZI-p), beschreibt einen inneren, mono-
logischen Prozess, der dem eigentlichen Handeln oft vorgelagert ist. Die Lehrkrafte halten kurz
inne und stellen sich selbst diagnostische Fragen, um die Situation flir sich einzuordnen und
ihr weiteres Vorgehen zu planen: ,Worum geht es denn jetzt da?“ (L1, 11, 283) oder ,gebe ich
dem jetzt Raum?“ (L3, 4, 86). Diese interne Hypothesenbildung Uber mogliche Ursachen ist
die Grundlage fir die bewusste Entscheidung, welche der genannten Strategien zur Anwen-

dung kommt.

4.2.2.2 KOOPERATIVE INTERVENTIONEN (KOI)

Wahrend lehrer*innenzentrierte Malnahmen primar der Situationskontrolle dienen, zielen ko-
operative Interventionen auf eine nachhaltige, gemeinsame und dialogische Lésung des Kon-
flikts ab. Sie stellen den von allen Lehrkraften klar praferierten Weg dar, der jedoch erst nach

der erfolgreichen Deeskalation eingeschlagen wird.

Dieser in den Interviews durchgangig beschriebene, zweistufige Prozess wird in der folgenden
Abbildung visualisiert. Sie zeigt, wie auf den akuten Konflikt (Ausldser) zunachst eine Phase
der Deeskalation (Phase 1) folgt, die in der Regel die im vorigen Abschnitt beschriebenen
lehrer*innenzentrierten Mallnahmen umfasst. Erst daran schlief3t sich die Phase 2 der inhalt-
lichen Klarung an, die den Kern der in diesem Kapitel beschriebenen kooperativen Strategien
bildet.

Phase 1:

Phase 2:
Deeskalation &
Inhaltliche Kladrung & Losung
Akuter Konflikt / Situationskontrolle R
: — Vier-Augen-Gespréch,
Unterrichtsstérung — Verschieben der Klarung,

Ursachenforschung, gemeinsame

Ignorieren, nonverbale Signale, :
ohan 'g Lésungsfindung

rdumliche Trennung

ABBILDUNG 3: DER PHASEN-ABLAUF DER KONFLIKTBEARBEITUNG
(Quelle: Eigene Darstellung)

Die mit Abstand am haufigsten genannte und als zentral angesehene kooperative Strategie ist
die dialogische Klarung (KOI-d), meist in Form eines ,Vier-Augen-Gespréachs® (L2, 6, 143)
nach dem Unterricht. Im Gegensatz zu lehrer*innenzentrierten Problemanalysen geht es hier
nicht mehr um eine interne Hypothesenbildung, sondern um die gemeinsame, kommunikative
Ursachenforschung. Ziel ist es, durch direktes Nachfragen (,Was ist los?, L2, 6, 143) die tat-

sachliche Perspektive des*r Schulers*in zu verstehen und die eigene Sichtweise transparent
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zu machen. Dabei wird auch das Zeigen von Verstandnis fur die Lage der Schiler*innen als

wichtiger Gesprachseinstieg beschrieben:

»Ja, gut, man kann mit Verstandnis erst mal anfangen, dass man ihnen sagt ‘Mensch, du
bist da gerade stérst gerade. Aber ich verstehe das, es ist harter Stoff. Und er ist schon
sechste Stunde und du bist kaputt.“ (L5, 4, 90-91).

Aufbauend auf der Klarung folgt oft die gemeinsame Losungsfindung (KOI-I). Hier geht es
darum, nicht nur Uber das Problem, sondern aktiv Vereinbarungen zu treffen (vgl. L2, 3, 81-
82) oder gemeinsam konkrete Verhaltensstrategien zu entwickeln. Besonders wirksam wird
dieser Prozess beschrieben, wenn die Schiler*innen aktiv in die Lésungsfindung einbezogen

werden und selbst Vorschlage erarbeiten:

»,Und dass wir noch mal klare Regeln aufgestellt haben, die sie selber mit /. Also die nicht
von mir gekommen sind, sondern die sie erarbeitet hat und mir vorgeschlagen hat.” (L3, 3,
54-55).

Als weitere kooperative Ansatze wurden im Material zwei spezifische Formen identifiziert. Zum
einen das kooperative Lésungsangebot (KOI-a). Hierbei unterbreitet eine Konfliktpartei der
anderen ein konkretes, aber freiwilliges Angebot zur Deeskalation oder Losung. Dies kann von
der Lehrkraft ausgehen, die etwa einen pragmatischen ,Deal” bei komplett lernunwilligen
Schiler*innen vorschlagt, um den Rest der Klasse zu schitzen (vgl. L1, 9-10, 237-241). Es
schliefl3t aber explizit auch Angebote von Schiller*innenseite ein. So beschreibt eine Lehrkraft,
dass sie Schulerinnen ermutigt, Wiinsche zu ihrer Vorgehensweise zu aul3ern, tUber deren
Umsetzung sie dann entscheiden kdénne (vgl. L1, 15, 398-400). Zum anderen wurde die be-
ziehungsfokussierte Intervention (KOI-b) genannt, die gezielt auf die Reparatur der Bezie-
hungsebene abzielt. Eine Lehrkraft beschreibt eindriicklich, wie eine wertschatzende Geste in
Form eines ,positiv-Glases* einen langwierigen Konflikt ,sozusagen in Luft aufgelést hat“ (L3,
2, 51), nachdem rein gesprachsbasierte Ansatze gescheitert waren. Dies unterstreicht erneut

die zentrale Bedeutung der Beziehungsebene.

4.2.3 3. HAUPTKATEGORIE: SUBJEKTIVE WIRKSAMKEITSBEWERTUNG (SWB)

Ein zentraler Bestandteil des von Lehrkraften beschriebenen Umgangs mit Konflikten ist die
reflektierte Bewertung des eigenen Handelns. Die Analyse der Interviews zeigt, dass die be-
fragten Lehrkrafte Erfolg und Misserfolg ihrer Strategien anhand von differenzierten, oft pada-

gogisch begrundeten Kriterien beurteilen. Die reine Beendigung einer Stérung wird dabei nicht
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zwangslaufig als Erfolg bewertet, vielmehr geht es um nachtragliche Veranderungen auf der

Verhaltens- und Beziehungsebene.

4.2.3.1 KRITERIEN FUR EINEN ERFOLGREICHEN KONFLIKTAUSGANG

Eine Strategie wird damit als erfolgreich bewertet, wenn sie Gber die unmittelbare Situation
hinaus eine positive Wirkung entfaltet. Dies gilt fur reaktive Interventionen ebenso wie fur pra-

ventive Anséatze.

Als wirksamste praventive Strategie wird einstimmig der Aufbau eines stabilen Vertrauensver-
haltnisses genannt. Der Erfolg dieser MalRnahme wird darin gesehen, dass Konflikte gar nicht

erst in derselben Intensitat entstehen:

~Am meisten gegen Konflikte oder dass sie erst gar nicht entstehen, ist, wenn man mit der
Klasse [...] ein Vertrauensverhéltnis aufbaut oder zumindest eine Grundtendenz, dass die
Klasse sagt, ,das ist ein netter.“ Und Schiiler sich dann anders verhalten, als wenn sie
einen Lehrer haben, den sie (iberhaupt nicht mégen. Das ist meine Erfahrung.” (L5, 5, 118-
120).

Bei reaktiven Interventionen ist das wichtigste Kriterium flir nachhaltigen Erfolg ein sichtbarer
padagogischer Lerneffekt bei den Schiler*innen. Dies zeigt sich besonders eindrticklich, wenn
es gelingt, festgefahrene Verhaltensmuster aufzubrechen. Eine Lehrkraft beschreibt dies als

den entscheidenden Durchbruch:

,Bei ihr ist es glaube ich, sie hat das erste Mal einen Konflikt anders gelést. Sie hatte sonst
andere Konfliktlésestrategien, also Kontaktabbruch, mehr hochgefahren [...] und musste

sich hier das erste Mal anders darauf einstellen und hat ja funktioniert.” (L3, 3, 67-69).

In einem anderen Fall, in dem eine Lehrkraft bewusst auf eine harte Sanktion bei einem Plagiat
verzichtete, wird der Erfolg ebenfalls am Lerneffekt festgemacht. Der Schiiler lernte nicht nur

etwas Uber Regeln, sondern auch Uber Vertrauen und die Mdglichkeit eines Neuanfangs:

»...]. Und ich habe wirklich das Gefiihl, dass er die Lektion fiirs Leben gelernt hatte. Und
dann wiirde ich sagen, war das wirklich mal etwas, was auch langfristig eine Wirkung hat
[...] dass er einfach gesehen hat, dass man gewisse Dinge nicht tun sollte, aber dass es

auch immer Menschen gibt, die noch wieder eine Tiir aufmachen.” (L5, 8, 209-213).

Ein weiteres Erfolgskriterium ist die Wiederherstellung oder Starkung der Beziehungsebene

sowie die personliche Bestarkung der Lehrkrafte. Der Erfolg zeigt sich hier in einer spurbar
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positiven Atmosphare (vgl. L2, 8, 181-184), in der erfolgreichen Auflésung eines Konflikts
durch gezielte Beziehungsarbeit (vgl. L3, 2, 45-51) oder im schlichten Funktionieren kommu-
nikativer Strategien, die auf einer guten Beziehung basieren (vgl. L1, 10, 253-254). Auch der
Schutz der eigenen Person durch das Hinzuziehen von Kolleg*innen wird als erfolgreiche Stra-
tegie gewertet, da sie Sicherheit in potenziell eskalierenden Situationen bietet (vgl. L4, 4, 98-
100).

4.2.3.2 KRITERIEN FUR EINEN MISSLUNGENEN KONFLIKTAUSGANG

Wahrend Erfolg sowohl praventiv als auch reaktiv definiert wird, kann sich die Bewertung eines
Misserfolgs logischerweise nur auf angewandte reaktive Interventionen beziehen, welche ihr
Ziel nicht erreicht haben. Eine praventive Strategie kann per se nicht als gescheitert bewertet
werden, ihr Ausgang von Erfolg manifestiert sich lediglich darin, dass ein Konflikt Gberhaupt

erst entsteht und somit eine reaktive Intervention notwendig wird.

Als Misserfolg wird eine Intervention dann gewertet, wenn sie entweder keine nachhaltige Wir-
kung zeigt oder die Situation sogar verschlimmert. Das klarste Anzeichen fir den Misserfolg
ist der Abbruch der Beziehung und der Kommunikation. Wenn kein kldrendes Gesprach mehr
mdglich ist und der Kontakt dauerhaft gestoért bleibt, wird der Konflikt als gescheitert gesehen.
,Da hat er seine Kopfhérer auf den Tisch geknallt [...] Und der hat mich davor immer nett
gegriifdt. Danach nie wieder. Also das war auch ein Konflikt [...].“ (L1, 5, 120 & 123-124).

Dies wird auch dann als Misserfolg verbucht, wenn die Lehrkraft ihr eigenes Handeln als pro-
fessionell richtig einstuft. Der Wunsch nach einem klarenden Abschlussgesprach bleibt beste-
hen, auch wenn eine Schilerin die Schule verlasst, da das Fehlen dieses Gesprachs als ,we-

niger befriedigend” (L4, 12, 242) empfunden wird.

Eng damit verbunden ist das Scheitern einer Strategie an der mangelnden Kooperationsbe-
reitschaft des Gegenibers. Wenn Schiler*innen als ,lernresistent” (L5, 3, 68) wahrgenommen
werden, und selbst bewdhrte kommunikative Mittel wie das ,aktive Zuhoren“ nicht funktionie-
ren (vgl. L1, 13, 336-338), eine Schiilerin trotz Einsicht ihr Verhalten nicht andern kann (L3, 2,
41-42) oder Eltern und Schiller*in ein Gesprach verweigern (L4, 5, 115-118), sehen die Lehr-

krafte ihr Handlungsmaoglichkeiten als erschopft an.

Zudem reflektieren die Lehrkrafte ihr Handeln auch selbstkritisch. Eine Strategie wird als ge-
scheitert bewertet, wenn sie unerwlnschte negative Folgen hat, wie zum Beispiel die Steige-

rung von Frustration beim Schuler*in durch eine zu hart ergriffene MalRnahme (vgl. L5, 4, 82).
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Ebenso wird das eigene Handeln als Fehler eingestuft, wenn es aus personlicher Uberforde-
rung oder Gereiztheit heraus geschah und ,im Nachgang falsch® (L5., 6, 142) war. Auch eine
unbedachte, als Scherz gedachte AuRerung, - ,Streber* — die eine Schiilerin verletzt, wird klar
als Misserfolg des eigenen Handelns reflektiert (vgl. L4, 11-12, 257-260).

4.2.4 4. HAUPTKATEGORIE: PRAVENTIVE STRATEGIEN (PRS)

Neben den reaktiven Strategien beschreiben alle befragten Lehrkrafte ein breites Repertoire
an praventiven, also vorbeugenden Mallnahmen, die darauf abzielen, das Entstehen von so-
zialen Konflikten von vornherein zu minimieren. Dieses proaktive Handeln wird als fundamen-
tal fur eine funktionierende Unterrichts- und Klassengemeinschaft angesehen und ist auch
durch das Bewusstsein der eigenen Vorbildfunktion fur die angehenden Sozialpddagog*innen
motiviert (vgl. L1, 4, 92-94). Die genannten Strategien lassen sich in drei zentrale Bereiche

gliedern: regelbasierte, padagogisch-didaktische und beziehungsférdernde Praventionen.

4.2.4.1 REGELBASIERTE PRAVENTION (PRS-R)

Die Etablierung eines klaren, verlasslichen und transparenten Rahmens wird als eine der wich-
tigsten Saulen der Konfliktpravention beschrieben. Im Zentrum steht hier der Grundsatz der
Transparenz, insbesondere bei der als hochgradig konflikttrachtig wahrgenommenen Noten-
gebung. Um hier Konflikten vorzubeugen, setzen die Lehrkrafte auf die Offenlegung von Be-

wertungskriterien und die aktive Partizipation der Schiler*innen:

»---]. Generell einfach schon zu umschiffen, indem ich mit der Notengebung unheimlich
transparent bin. In der Regel die Schiler*innen auch mit in ihre Notengebung mit einbe-
Ziehe. [...] es ging von mir ein Zettel rum [...] dann kénnen die sich selber immer nach jeder

Stunde einmal selber einschétzen.” (L1, 3, 62-65).

Diese Transparenz erstreckt sich auch auf die gemeinsame Aushandlung von Regeln und Er-
wartungen zu Beginn einer neuen Zusammenarbeit. Indem nicht nur die Erwartungen der
Schilerinnen an die Lehrkraft thematisiert werden, wird eine gemeinsame Basis geschaffen
(val. L1, 13, 327-331; L3, 11, 266). Ein weiterer Aspekt ist die Etablierung einer positiven Feh-
lerkultur, die es den Schiiler*innen ermdéglicht, sich angstfrei am Unterricht zu beteiligen und

so Frustrationen vorzubeugen (vgl. L1, 11, 271).
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4.2.4.2 PADAGOGISCH-DIDAKTISCHE PRAVENTION (PRS-D)

Die zweite Saule der Pravention bezieht sich auf die Gestaltung des Unterrichts selbst. Die
Lehrkrafte sind sich einig, dass eine aktivierende, partizipative und als spannend empfundene
Didaktik ein wirksames Mittel ist, um Stérungen, Langeweile und daraus resultierende Kon-

flikte zu reduzieren.

»l--.] aber auch Sozialformen wéhlen oder Settings wéahlen, wo auch die Schiiler wirklich
aktiv mitmachen kénnen. Weil wenn ich jetzt [...] nur Frontalunterricht habe, dann ist doch

klar, dass die Situation fliichten méchte und dann den Unterricht stére.” (L2, 6, 127-132)

Zur padagogischen Pravention gehort auch die bewusste Gestaltung der Lehrer*in-Schiler*in-
Interaktion im Unterricht. Genannt werden hier kleine, aber wirksame Methoden wie das be-
wusste ,Blicke einsammeln” (L2, 8, 172), um jedem®*r Schiler*in das Gefiihl zu geben, wahr-
genommen zu werden, oder die grundsatzliche Haltung, den Auszubildenden auf Augenhdhe
zu begegnen (vgl. L2, 3, 53-57).

4.2.4.3 BEZIEHUNGSFORDERNDE PRAVENTION (PRS-B)

Wie bereits dargelegt, wird der Aufbau einer stabilen und vertrauensvollen Beziehung als die
vielleicht wichtigste praventive MaRnahme Uberhaupt angesehen. Die Lehrkrafte beschreiben
gezielte Handlungen, um diese Beziehung von Anfang an positiv zu gestalten. Dazu gehoért
die explizite ,Beziehungsarbeit® zu Beginn der Zusammenarbeit, um sich gegenseitig kennen-

zulernen und Verhaltensweisen besser einschatzen zu kénnen (vgl. L3, 4, 75-77).

Auch gemeinsame auf3erunterrichtliche Aktivitaten wie Klassenfahrten oder Ausflige werden
als wichtige, den Zusammenhalt starkende Mal3nahmen genannt (L2, 9, 203-204). Eine be-
sonders reflexive praventive Malinahme wird von einer Lehrkraft beschrieben, die das struk-
turelle Machtverhaltnis im Rahmen einer Ubung explizit thematisiert, um den Schiler*innen
ihre professionelle Haltung des Nicht-Ausnutzens dieser Macht zu demonstrieren und so Ver-
trauen zu schaffen (vgl. L1, 14, 356-360). All diese Malinahmen zielen darauf ab, eine positive
und wertschatzende Atmosphare zu schaffen, in der Schiler‘innen sich wohlflihlen und moti-
viert sind. Eine solche Atmosphéare, so das Fazit einer Lehrkraft, sei bereits der entscheidende

Beitrag zur Konfliktpravention: ,dann ist 3/4 getan“ (L2, 9, 208).
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4.2.5 5. HAUPTKATEGORIE: RAHMENBEDINGUNGEN & UNTERSTUTZUNGSSYSTEME (RU)

Die letzte Hauptkategorie beleuchtet die dufieren Faktoren und institutionellen Gegebenhei-
ten, die das Konflikigeschehen und dessen Bearbeitung malRgeblich beeinflussen. Die Erzah-
lungen der Lehrkrafte zeichnen hier ein ambivalentes Bild: Einerseits werden strukturelle Rah-
menbedingungen des Systems Schule als konfliktverscharfend beschrieben, andererseits er-
weist sich das direkte soziale Umfeld — allen voran das Kollegium — als zentrale Ressource
zur Unterstutzung und Entlastung. Auch wenn eine Unterscheidung in weitere Unterkategorien
nicht vorgenommen wurde, wird die Ambivalenz zum besseren Verstandnis in drei separaten

Bereichen naher beleuchtet.

4.2.5.1 RAHMENBEDINGUNGEN ALS KONFLIKTURSACHE

Mehrere Lehrkrafte identifizieren grundlegende Strukturen des Schulalltags als konfliktfér-
dernd. Insbesondere die GroRRe der Lerngruppen wird als ein zentrales ,Dilemma des Lehrers*
(L5, 4, 96) benannt, das zeitintensive, dialogische Konfliktldsungen oft verunmdglicht und statt-

dessen schnelle, direktive Malinahmen erzwingt.

LAber es ist ja eben, wenn man eine Klasse unterrichtet, [ist es] nicht méglich. Das
ist ja das Dilemma des Lehrers.” (L5, 4, 95-96).

Diese strukturelle Kritik flhrt bei einer Lehrkraft zu der Einschatzung, dass Konflikte unter den
gegebenen Umstanden grundsatzlich nicht ,I6sen®, sondern nur ,abmildern® (L5, 7, 174) wer-
den koénnen. Auch die Zusammensetzung der Lerngruppe (vgl. L5, 5, 125-129) oder die Be-
schaffenheit der Klassengemeinschaft (vgl. L3, 8, 192-193) werden als entscheidende Rah-
menbedingungen genannt, die das Konfliktpotenzial maRRgeblich beeinflussen. Eine beson-
ders subtile, aber als wirkmachtig beschriebene Rahmenbedingung sind Konflikte innerhalb
des Kollegiums, die sich auf die Schilerinnen Gbertragen und dort ebenfalls Konflikte schiiren
koénnen (vgl. L1, 16-17, 422-428).

Das Kollegium als Unterstitzungssystem

Demgegentlber steht die einstimmige Beschreibung des Kollegiums als wichtigste und am
haufigsten genutzte Ressource im Umgang mit Konflikten. Die Unterstiitzung durch Kolleg*in-

nen erfullt dabei mehrere zentrale Funktionen.

75



ERGEBNISSE

Erstens dient der Austausch der emotionalen Entlastung — der Mdglichkeit, sich etwas ,raus-
lassen” (L1, 16, 410) zu kénnen, anstatt Belastungen mit nach Hause zu nehmen (vgl. L2, 10,
226-227).

Zweitens fungiert das Kollegium als Instanz fur informelle kollegiale Fallberatung. Es wird sich
eine zweite Meinung eingeholt, um die eigene Wahrnehmung zu Uberprifen oder Hand-

lungsoptionen abzuwagen.

»[...] manchmal ist das ja méglich oder eine Kollegin kennt ja auch die Klasse, dann redet
man ja dann mit im Team irgendwie. Das wie ist eure Erfahrung oder bin ich da irgendwie
gerade? Ich glaube, da ist Austausch ganz wichtig.” (L1, 11, 289-291).

Drittens bietet das Kollegium ganz praktische Unterstiitzung und Absicherung, indem Konflikt-
gesprache mittlerweile bevorzugt zu zweit gefihrt werden. Dies dient dem Schutz vor spateren

Anschuldigungen.

»[...] ich mache es mittlerweile nicht mehr alleine tatséchlich mit den Schiilern und Schiile-
rinnen, sondern mit [...] Teampartnerin oder Teampartner, mit denen man das dann ge-
meinsam macht, weil man sich ja mittlerweile ansonsten auch angreifbar macht [...].“ (L4,
4,91-93).

Zum anderen wird dieses Vorgehen um den Aspekt der Fairness erweitert, indem den Schi-
ler*innen ebenfalls angeboten wird, eine Vertrauensperson zum Gesprach mitzubringen, damit
sie sich ,nicht lbervorteilt vorkommen*® (L4, 5, 109). Dieser Ansatz zielt darauf ab, das struk-
turelle Machtgefalle aktiv auszugleichen und eine Gesprachssituation auf Augenhdéhe zu er-

moglichen.

Formale Unterstiutzungssysteme

Neben dem informellen kollegialen Austausch wird auch auf ein breites Spektrum an formalen
Unterstitzungssystemen verwiesen, das von der Schulsozialarbeit tUber Vertrauenslehrkrafte
bis hin zu Abteilungs- und Schulleitung reicht (vgl. L3, 15, 344-346; L4, 16, 357-359). Die In-
anspruchnahme dieser formalen Hilfen wird durchweg als positiv und funktionierend beschrie-
ben. Es wird jedoch deutlich, dass diese Systeme in der Regel erst dann genutzt werden, wenn
die eigenen Handlungsmaoglichkeiten oder die des direkten Teams als erschopft gelten. Sie

stellen somit eine hohere Eskalationsstufe im Losungsprozess dar.
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»L---] dann hilft ja im Grunde nur, dass man noch eine Person dazu holt oder zwei. [...]. Und
wenn es gar nicht geht, dann muss man natiirlich auch gucken, dass man das dann auf
die Leitungsebene bringt.“ (L3, 10, 227-231).

4.3 ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE

Die Analyse der gefuihrten Interviews liefert ein vielschichtiges Bild davon, wie Lehrkrafte an
Berufsschulen fiir Sozialpadagogik mit Konflikten umgehen. Die zentralen Erkenntnisse lassen

sich entlang der finf Hauptkategorien zusammenfassen.

Hinsichtlich der subjektiven Konfliktwahrnehmung wurde deutlich, dass die befragten Lehr-
krafte einen ,echten” Konflikt Gberwiegend als einen eskalierten Prozess verstehen, der Uber
eine bloRe Meinungsverschiedenheit hinausgeht. Die Ursachen hierfur werden auf drei Ebe-
nen verortet: Als zentral werden die strukturellen Konflikte beschrieben, die aus dem System
Schule selbst erwachsen, insbesondere bei der als konflikttrachtig wahrgenommenen Beno-
tung. Daneben werden schiler*innenseitige Ursachen benannt, die von unmittelbaren Frust-
rationen im schulischen Kontext, wie dem Gefiihl ungerechter Behandlung bei der Benotung,
bis hin zu tiefergehenden biografischen und privaten Belastungen reichen. Bemerkenswert ist
dabei die hohe Bereitschaft zur Selbstreflexion, mit der die Lehrkrafte als dritte Ebene den
eigenen Anteil am Geschehen kritisch analysieren — von der persénlichen Tagesform bis hin
zur eigenen, als emotional belastend empfundene Personlichkeit (z.B. Harmoniebedlrftig oder
ironisch). Als entscheidender Faktor, der diese verschiedenen Ebenen pragt und beeinflusst,

erwies sich die Qualitat der Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung.

Im Umgang mit bereits bestehenden Konflikten zeigte sich ein grundlegendes Handlungs-
prinzip, das sich als ,Deeskalation vor Klarung“ zusammenfassen lasst. Diesem Prinzip liegt
jedoch keine starre Schablone zugrunde. Vielmehr wird es nach einer inneren Analyse der
Situation sehr flexibel und personenabhangig angewendet. In der akuten Situation liegt die
erste Prioritat auf der Beruhigung, wofur vorrangig lehrer*innenzentrierte MalRnahmen wie das
Verschieben der Klarung genutzt werden. Erstim zweiten Schritt kommen die klar praferierten

kooperativen Strategien, allen voran das klarende ,Vier-Augen-Gesprach® zum Einsatz.

Die Wirksamkeit dieser Strategien wird dabei auf mehreren Ebenen bewertet. Fur einen
nachhaltigen Erfolg ist die reine Beendigung der Stérung nicht ausreichend. Als zentrale Kri-
terien werden hier vielmehr ein sichtbarer padagogischer Lerneffekt bei den Schiler*innen,
die gelungene Wiederherstellung der Beziehungsebene oder die persénliche Bestarkung der

Lehrkraft selbst genannt. Als klarer Misserfolg wird hingegen der Abbruch der Kommunikation
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und die dauerhafte Beschadigung der Beziehungsebene gewertet, selbst wenn das eigene

professionelle Handeln als korrekt eingestuft wurde.

Da eine gelingende Beziehung als Schllssel zum Erfolg gilt, legen die Lehrkrafte konsequen-
terweise einen starken Fokus auf praventive Strategien. Als die alles Uberragende praventive
Saule wird dabei die proaktive Gestaltung einer stabilen und vertrauensvollen Lehrer*in-Schii-
ler*in-Beziehung benannt. Als ebenso wichtig beschrieben sie zwei weitere Sdulen: die Etab-
lierung eines transparenten, regelbasierten Rahmens — insbesondere bei der Benotung — und
eine aktivierende, padagogisch-didaktische Unterrichtsgestaltung, die Langeweile und Frust-

ration vorbeugen soll.

AbschlieRend verdeutlicht die Analyse der Rahmenbedingungen ein zentrales Spannungs-
feld. Einerseits werden strukturelle Zwange des Systems Schule, wie grof3e Klassen und Zeit-
druck, sowie Konflikte innerhalb des Kollegiums, als konfliktférdernd und l6sungsbehindernd
beschrieben. Andererseits erweist sich das Kollegium als die mit Abstand wichtigste und am
haufigsten genutzte Ressource, die emotionale Entlastung, kollegiale Fallberatung und prak-
tische Unterstlitzung bietet. Formale Hilfsangebote wie die Schulsozialarbeit bewerten die
Lehrkrafte zwar als vorhanden und positiv, nutzen sie in der Praxis jedoch erst nach geflihrten
Gesprachen im Kollegium (informeller Austausch). Die Leitungsebene wird dabei als letzte

Instanz in besonders festgefahrenen Fallen einbezogen.

V. DISKUSSION UND EINORDNUNG DER ERGEBNISSE

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung darge-
legt wurden, werden diese nun zusammengefuhrt und in den wissenschaftlichen Fachdiskurs
eingeordnet. Ziel dieser Arbeit war es, die von Lehrkraften an Berufsschulen fur Sozialpada-
gogik eingesetzten Konfliktidsungsstrategien und deren subjektive Wirksamkeitsbewertung zu
untersuchen. Die Diskussion folgt einer thematischen Gliederung, die sich an den zentralen

Erkenntnissen der Untersuchung orientiert.

Ein zentraler Befund der Arbeit ist das reflexive Konfliktverstandnis der befragten Lehrkrafte.
Es geht Uber eine simple Gleichsetzung von Konflikt mit Stérung hinaus. Die Erkenntnis, dass
ein ,echter” Konflikt als eine eskalierte oder verfestigte Situation verstanden wird, die Uber eine
bloRRe Meinungsverschiedenheit oder Stérung hinausgeht, korrespondiert exakt mit der theo-
retischen Abgrenzung von Blanck (vgl. 2019: 205), der zwischen einer operativen ,Stérung*
und einem tiefergreifenden ,Konflikt“ unterscheidet. Die Lehrkrafte nutzen in ihrer Praxis also

intuitiv eine analytische Unterscheidung, die in der Fachliteratur dargestellt wird.
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Wie die Lehrkrafte bei der Analyse der Konfliktursachen vorgehen, wird im ,Fundament-Modell
der Konfliktwahrnehmung“ noch deutlicher (siehe Abbildung 2, S. 61) verdichten. Die von Ast-
ner (vgl. 2009: 48 f.) vorgestellte Typologie — die zwischen Sach-, Interessen-, Beziehungs-,
Wertekonflikt unterscheidet — bietet einen hilfreichen Orientierungsrahmen. Die Analyse der
Interviews legt eine Wechselwirkung dieser Typen nahe. In der Praxis scheinen sie nicht im-
mer isoliert aufzutreten. So wurden Strukturkonflikte, insbesondere rund um das Thema Be-
notung, von den Lehrkraften als eine besonders hartnédckige Konfliktquelle beschrieben. Die
vorliegende Studie liefert hierzu ein konkretes Beispiel, das eine mogliche dynamische Ver-
knUpfung aufzeigt. Ein als ungerecht empfundener Notenkonflikt (Strukturkonflikt) fuhrte direkt
zu einer nachhaltigen Stérung der persdnlichen Ebene, indem die Schilerin, so die Lehrkraft
.immer noch sauer deswegen auf mich“ (L1, 3, 47) sei (Beziehungskonflikt). Die Erkenntnis,
dass eine Konfliktart eine andere bedingen kann, erganzt eine rein aufzéhlende Liste um die

wichtige Erkenntnis, dass diese Konfliktarten in der Praxis oft miteinander verbunden sind.

Besonders hervorzuheben ist die ausgepragte Fahigkeit zur Selbstreflexion. Wahrend Marusic
(vgl. 2023: 11) anmerkt, dass eine veraltete, einseitige Schuldzuweisung an die Schiler*innen
in der Praxis teilweise noch vorkommt, stlitzen die Ergebnisse dieser Studie klar die moderne
Sichtweise, die das Zusammenspiel aller Beteiligten in den Blick nimmt. Die befragten Lehr-
krafte analysieren mit Offenheit ihren eigenen Anteil am Geschehen und weichen damit davon
ab, die Schuld bei anderen zu suchen. Sie benennen dabei Aspekte, die direkt an die von
Becker (2006) beschriebenen lehrer‘innenseitigen Konfliktursachen anknipfen. Die eigene
Tagesform wird reflektiert, unbedachte AuRerungen werden als verbale Fehler eingestanden
und Voreingenommenheit wird als eine Form der ,fragwirdigen Eigenschaften® (Becker 2006:
322) erkannt. Interessanterweise wurden die von Becker ebenfalls genannten externen Fak-
toren lehrer*innenseitiger Ursachen, wie etwa bewusste verbale Gewalt oder Sadismus (vgl.
ebd: 324 f.), in den Interviews nicht thematisiert, was darauf hindeutet, dass die Konflikte im
Rahmen anerkannter professioneller Verhaltensregeln stattfinden. Im Gegenzug betonen die
Lehrkrafte einen Aspekt, der bei Becker weniger im Fokus steht: die subtile aber einflussreiche

Voreingenommenbheit, die durch informellen Austausch im Kollegium entstehen kann.

Die wohl wichtigste Erkenntnis dieses Themenblocks ist jedoch die Bedeutung, die die Lehr-
krafte der Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung beimessen. Obwohl dieser Aspekt im Theorieteil als
einer von mehreren wichtigen Faktoren behandelt wurde, hat die empirische Untersuchung
gezeigt, dass er in der subjektiven Wahrnehmung der Lehrkrafte nicht nur wichtig, sondern
fundamental ist. Dieser Befund bestatigt die quantitativen Ergebnisse von Hattie (vgl. Lotz /
Lipowsky 2015: 99-102), der die hohe Effektstarke der Beziehung auf den Lernerfolg
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nachweist, mit qualitativer Tiefe und bestatigt zudem die von Wettstein und Scherzinger (vgl.
2019: 114 f.) beschriebene Rolle der Beziehung als Fundament der ,Schicksalsgemeinschaft®
Klasse. Die Qualitat der Beziehung ist unglaublich wichtig. Sie ist das Einzige was die Betei-
ligten aktiv gestalten kdnnen, um aus dieser aufgezwungenen Situation etwas Positives zu
machen. Die Interviews zeigen, wie und warum diese Beziehung so wirksam ist. Sie ist, wie
im ,Fundament- Modell* (Abbildung 2) visualisiert, die Basis, die darlber entscheidet, ob die
Einfliisse der drei im Modell aufgefiihrten Ursachenebenen ,abgefedert” oder verstarkt wer-
den. Damit wird die von Nollmann (vgl. 1997: 274) geforderte Bedeutung eines ,guten Kom-
munikationsklimas® untermauert. Die Art der angestrebten Beziehung wird dabei klar von rei-
ner Disziplinierung abgegrenzt, was die Warnung von Reinke (vgl. 2022: 119) vor einer durch
Angst erzeugten, nur scheinbar harmonischen Atmosphare unterstreicht. Sie ist somit nicht
nur ein Faktor, sondern der zentrale Faktor, der darlber entscheidet, wie sich die Dinge ent-
wickeln und die wichtigste professionelle Ressource der Lehrkraft im gesamten Konfliktge-
schehen. Auch wenn die geringe Fallzahl keine Verallgemeinerung zulasst, deutet sich hier
ein klares Muster an, das die Beziehungsarbeit als Kernkompetenz professionellen Lehrer*in-

nenhandelns bestatigt.

Uber das grundlegende Verstandnis von Konflikten hinaus liefert die Studie einen tiefen Ein-
blick in die tatsachliche Handlungspraxis der Lehrkrafte. Die Ergebnisse zeigen, dass ihr Vor-
gehen nicht aus einer willkirlichen Sammlung von Einzelstrategien besteht, sondern einer kla-
ren, prozesshaften Logik folgt. Diese Logik lasst sich im ,Prozessmodell des Konflikthandelns®
(vglg. Abbildung 4) verdichten, das den Zyklus von der praventiven Vorbereitung bis zur Inter-

vention abbildet.

P e e e s e e s S e

Potenzieller Ausloser /
Praventive MaBnahme

|
Scheitern der Praventjon I .
-> Beziehungsarbeit, | Der reaktive Prozess (KLS-R)
Regelbasierter Rahmen, Akuter Konflikt I

|

|

|

|

Didaktische
Gestaltung.
Phase 1: Phase 2:

Deeskalation & Inhaltliche Klarung &
Situationskontrolle L&ésung
— Verschieben der — Vier-Augen-

Klarung, lgnorieren, Gespréch,
nonverbale Signale, Ursachenforschung,
| raumliche Trennung gemeinsame

Losungsfindung

ABBILDUNG 4: DAS PROZESSMODELL DES KONFLIKTHANDELNS
(Quelle: Eigene Darstellung)
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Zunachst zeigt die Analyse einen klaren Schwerpunkt im Denken der Lehrkrafte. Sie geben
der praventiven Phase (PRS) deutlich den Vorzug vor der reaktiven Konfliktbearbeitung. Diese

Schlussfolgerung ergibt sich aus dem starken Kontrast in den Interviews.

Wahrend Konfliktsituationen durchweg als emotional belastend, stressig oder unangenehm
beschrieben werden (vgl. L2, L3, L5), wird die Pravention als wichtigstes und wirksamstes
Mittel bewertet, um ebendiese Situationen zu verhindern (vgl. L5). Interessanterweise decken
sich die drei von den Lehrkraften genannten praventiven Saulen — Beziehungsarbeit, ein re-
gelbasierter Rahmen und die didaktische Gestaltung — genau mit den Bereichen, die auch
Nolting (vgl. 2017: 28 f.) in seiner ,kleinen“ Umfrage bei Lehrkraften fand. Nolting argumentiert
jedoch, dass Lehrkrafte in ihren Beschreibungen oft bei den Grundlagen der Pravention (wie
aufgestellten Regeln) stehen bleiben. Sie wiirden dabei, so seine Kritik, die dynamischen Pro-
zesse Ubersehen, die wahrend des Unterrichts standig ablaufen und laut Forschung (z.B. Ko-
unin) entscheidend fur ein gutes Klassenmanagement sind (vgl. ebd.: 30 f.). Die Befunde der
vorliegenden Arbeit kdnnen und sollen hier keinen direkten Vergleich des theoretischen Wis-
sens von Lehrkraften anstellen, da dies nicht Gegenstand der Untersuchung war. Vielmehr
erlauben sie eine Erganzung der Perspektive. Sie beleuchten nicht, was Lehrkrafte tiber For-
schung wissen, sondern wie sie in ihrer Praxis zu denken und zu handeln scheinen. In den
Aussagen der befragten Lehrkrafte wird deutlich, dass sie Pravention nicht als ein starres,
einmalig aufgestelltes Regelwerk verstehen. Vielmehr begreifen sie diese als einen aktiven,
andauernden Prozess. Dies zeigt sich insbesondere in der wiederholten Betonung der Bezie-
hungsarbeit und der flexiblen didaktischen Gestaltung. Beides sind keine einmaligen Handlun-
gen, sondern andauernde Prozesse. Es entsteht der Eindruck, dass diese Lehrkrafte ein aus-
gepragtes praktisches Verstandnis fir dynamische Prozesse haben, unabhangig davon, ob
dies auf explizitem Forschungswissen beruht. Dies kdnnte mdglicherweise auf die sozialpada-
gogische Ausrichtung der Lehrkrafte zurlckzuflhren sein, in der beziehungsorientiertes Den-

ken und das Unterrichten von eben diesen Themen eine zentrale Rolle spielt.

Tritt ein akuter Konflikt ein, schalten die Lehrkrafte in den zweistufigen, reaktiven Prozess
(KLS-R) um. Phase 1, die Deeskalation, ist in ihrer Ausrichtung klar den Ansatzen von Nolting
(vgl. 2017: 82) zuzuordnen. Das bewusste ,Ubergehen® oder Verschieben eines Vorfalls dient
der unmittelbaren Sicherung des Unterrichtsflusses. Es ist eine Form der ,ersten Hilfe®, die
nach Glasl (vgl. 2011: 141 ff.) primar auf die Beeinflussung des ,aufleren Verhaltens® zielt,
ohne bereits die tieferen Ursachen zu berihren. Diese Strategien sind Ausdruck eines profes-
sionellen Krisenmanagements, das die Bedirfnisse der Gesamtgruppe lber die sofortige Kla-

rung eines Einzelkonflikts stellt.
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Der eigentlich padagogische Anspruch der Lehrkrafte manifestiert sich jedoch in Phase 2, der
inhaltlichen Klarung. Die hier eindeutig praferierten kooperativen Strategien, wie das ,Vier-
Augen-Gesprach® und die gemeinsame Ldsungsfindung, sind eine klare Annahrung an das
Ideal der ,niederlagelosen Methode® nach Gordon (vgl. Nolting 2017: 137 f.). Hier verschiebt
sich der Fokus von der reinen Verhaltenskontrolle (Nolting) hin zu einem verstehenden Ansatz.
Ziel ist es nun, die tieferen seelischen Faktoren nach Glasl (vgl. 2011: 132 ff.) — wie die ver-
zerrten ,Perzeptionen® oder verletzten ,Geflihle® der Schiller*innen — zu adressieren und durch

aktives Zuhoren und Ich-Botschaften eine gemeinsame Ldsung zu erarbeiten.

Genau in diesem Ubergang von Phase 1 und Phase 2 liegt das in den Interviews implizit und
explizit formulierte ,Lehrer*in-Dilemma“. Die Lehrkrafte streben den tiefergehenden und zeit-
intensiven Prozess im Sinne Gordons (Phase 2) an, doch die Realitat des Schulalltags mit
ihren strukturellen Zwangen (grof3e Klassen, Zeitdruck) erschwert diesen Schritt erheblich. Die
Theorie von Gordon beschreibt somit das padagogische ,Soll“, wahrend Noltings pragmati-
sche Ansatze (Phase 1) oft die einzig unmittelbar mégliche Handlung im lauten Klassenzimmer
abbilden. Die vorliegende Studie zeigt, dass professionelles Lehrer*innenhandeln im bewuss-
ten Abwagen und Navigieren zwischen diesen beiden theoretischen Polen besteht: dem ,Spa-

gat” zwischen Deeskalation und dem padagogischen Ideal einer gemeinsamen Ldsung.

Ein drittes zentrales Ergebnis der Untersuchung ist die Definition von Erfolg und Misserfolg im
Umgang mit Konflikten. Die Wirksamkeit von Strategien wird von den befragten Lehrkraften
nicht primar an der Wiederherstellung von Ruhe oder Ordnung gemessen. Stattdessen formu-
lieren sie Kriterien, die weit Uber ein rein funktionales Losungsverstandnis, wie beispielsweise
von Schwarz (vgl. 2014: 281) beschrieben wird, hinausgeht. Dieser liefert mit seiner Definition
von Konfliktldsung den theoretischen Ausgangspunkt fur diese Diskussion. Fur ihn ist ein Kon-
flikt dann geldst, wenn die ,Handlungsfahigkeit” der beteiligten wiederhergestellt ist. Dies ist
ein ergebnisorientierter MaRRstab, bei dem die Fortfuhrung des Prozesses — beispielsweise des
Unterrichts — im Vordergrund steht. Eine alleinige Betrachtung der Ergebnisse dieser Studie
durch diese funktionale Perspektive wiirde jedoch den Kern des professionellen Lehrer*innen-
handelns verfehlen. Die Interviews zeigen deutlich, dass die reine Wiederherstellung der

Handlungsfahigkeit flr die befragten Lehrkrafte kein hinreichendes Kriterium fur Erfolg ist.

Vielmehr definieren sie Erfolg prozessorientiert und padagogisch, was sich an zwei zentralen
Kriterien festmachen lasst. Erstens gilt ein Konflikt dann als wirklich erfolgreich geldst, wenn
ein sichtbarer padagogischer Lerneffekt bei den Schilerinnen erzielt wird. Das Zitat einer
Lehrkraft, fir die der gréRte Erfolg darin bestand, dass eine Schilerin ,das erste Mal einen

Konflikt anders gelost® (L3, 3, 67) hat, zeigt dies deutlich. Hier geht es nicht um die
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Wiederherstellung der alten Handlungsfahigkeit, sondern um die Schaffung neuer Handlungs-

kompetenz. Dieser Anspruch geht Uber Schwarz hinaus.

Zweitens wird Erfolg an den gelungenen Wiederherstellungen der Beziehungsebene gemes-
sen. Der endgultige Abbruch der Kommunikation wird als klarer Misserfolg gewertet, selbst
dann, wenn das eigene Handeln als korrekt eingestuft wurde (vgl. L1, 3, 49-55). Dieser Befund
steht in einem interessanten Verhaltnis mit dem Modell von Glasl (vgl. 2011: 132 ff.). Wahrend
Glasl die ,seelischen Faktoren® wie Gefuhle und Beziehungen als Ansatzpunkte fur Interven-
tionen beschriebt, gehen die Lehrkrafte dieser Studie einen Schritt weiter. FUr sie ist die Wie-
derherstellung dieser Faktoren nicht nur ein Mittel zum Zweck, sondern das zentrale Ziel und

der eigentliche Malstab fur den Erfolg der Intervention selbst.

Dieses Verstandnis von Erfolg lasst sich als praktische Umsetzung des im Theorieteil be-
schriebenen Konzepts der ,doppelten Vermittlungspraxis“ (vgl. KMK 2020: 11) interpretieren.
Die Lehrkrafte im Feld Sozialpadagogik scheinen sich ihrer Rolle als Modell flir professionelles
soziales Handeln bewusst zu sein. Sie managen nicht nur einen Konflikt, um den Unterricht
fortzusetzen (im Sinne von Schwarz), sondern sie nutzen den Konflikt aktiv als Lernanlass, um
soziale Kompetenzen zu vermitteln und die Beziehungsfahigkeit zu starken. Es lasst sich somit
schlussfolgern, dass eine rein funktionale Bewertung von Konfliktldsungsstrategien der pro-
fessionellen Realitdt und dem hohen ethischen Anspruch dieser spezifischen Lehrer*innen-

gruppe nicht gerecht wird.

Diese Betonung des padagogischen Anspruchs und der Beziehungsarbeit rickt die einzelne
Lehrkraft und ihre professionelle Haltung ins Zentrum. Gleichzeitig muss diese individuelle
Perspektive kritisch in den Kontext der institutionellen Rahmenbedingungen gestellt werden,
um nicht in einer rein individualisierenden Perspektive zu verharren. Die Ergebnisse dieser
Studie zeigen hier ein deutliches Spannungsfeld: Wahrend die Lehrkrafte ihnre Handlungsstra-
tegien stark an der individuellen Beziehung zum Schuler*in ausrichten, benennen sie gleich-
zeitig strukturelle Zwange wie Klassengrofe und Zeitdruck als die gréten Hindernisse fir eine
padagogisch ideale Konfliktldsung. Das in den Ergebnissen beschriebene ,Dilemma des Leh-
rers‘ ist somit der empirische Beleg dafiir, dass erfolgreiches Konflikthandeln nicht allein eine
Frage individueller Kompetenz ist, sondern mal3geblich von den systemischen Strukturen ab-
hangt, in denen es stattfindet. Professionelles Handeln bedeutet hier, diesen ,Spagat” bewusst

zu gestalten.

Ein letzter wichtiger Befund der Untersuchung beleuchtet die Rahmenbedingungen, in denen

das professionelle Konflikthandeln der Lehrkrafte stattfindet. Die Ergebnisse zeichnen hier ein
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ambivalentes Bild des Systems Schule. Es erweist sich gleichzeitig als eine der wesentlichen

Konfliktursachen und als wichtigste Quelle fur Unterstitzung.

Einerseits beschrieben die Lehrkrafte das System Schule als eine Quelle flir unvermeidbare,
konfliktférdernde Spannungen. Ihre Betonung von Strukturkonflikten — insbesondere dem Be-
notungsdruck und den als zu gro® empfundenen Klassen — als dominante Konfliktursache
bestatigt zwar die theoretische Kategorie von Astner (vgl. 2009: 48 f.), gewichtet sie aber in

der Praxis deutlich starker als andere Konfliktarten.

Die von einer Lehrkraft als problematisch empfundene grof3e KlassengréfRe (vgl. L5, 11, 244)
fuhrt zu einem Widerspruch zu den Forschungsergebnissen von Kounin (1976 zit. n. Nolting
2017: 42).Wahrend die Lehrkraft feststellt, dass in groRen Lerngruppen ,der Konflikt vorpro-
grammiert® sei (L5, 11, 246), kam Kounin zu dem Schluss, dass die KlassengrofRe selbst fur
die Entstehung von Disziplinproblemen kaum eine Rolle spiele — entscheidend sei vielmehr

ein effektives Klassenmanagement des Lehrenden.

Um diesen Widerspruch zu verstehen ist es wichtig, den unterschiedlichen Fokus der beiden
Perspektiven zu beleuchten. Kounins Forschung zielt primar auf das Management von Unter-
richtsablaufen zur Vermeidung von Stérungen, wahrend die befragte Lehrkraft auf die Praven-
tion und Bedingungen fir die Bearbeitung von bereits eskalierten sozialen Konflikten abzielt.

Damit bestatigt die Aussage der Lehrkraft auf den ersten Blick die von Nolting (2017) beschrie-
bene Kluft zwischen den subjektiven Theorien der Praxis und den Ergebnissen der Forschung.
Es scheint, als wurde die Lehrkraft eine Forschungserkenntnis ignorieren oder nicht kennen
und stattdessen auf ihre eigene Erfahrung vertrauen. Die Erklarung fir diesen Widerspruch
konnte darin liegen, dass die Lehrkraft aus der Praxis heraus eine andere komplexe Sicht
vertritt, die Uber Kounins Fokus auf die Vermeidung von Unterrichtsstérungen hinausgeht. L5

argumentiert auf zwei Ebenen, die von der KlassengroRe negativ beeinflusst werden.

Auf der Ebene der Pravention: L5 sieht, anders als Kounin, sehr wohl einen Zusammenhang
zwischen Klassengrofie und der Entstehung von Konflikten. Der Grund dafiir ist jedoch nicht
das Lehrer*innenverhalten im Unterrichtsfluss, sondern die erschwerte Beziehungsarbeit, die
fur L5 die wichtigste praventive MalRnahme ist (vgl. L5, 5, 118). In einer groRen Klasse ist es
schlicht unmdoglich, zu allen Schiilerinnen jene stabile, vertrauensvolle Beziehung aufzu-
bauen, die laut den Lehrkraften dieser Studie das ,feste Fundament® (L1, 9, 213) der Praven-

tion darstellt. Wo die Beziehung schwacher ist, ist das Konfliktpotenzial héher.
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Auf der Ebene der Intervention: Selbst wenn ein Konflikt entsteht, behindert die KlassengréRe
die von L5 als ideal angesehene Bearbeitung. Der padagogische Anspruch ist das zeitinten-
sive, klarende Gesprach, welches er als Dilemma des Lehrers® (L5, 4, 96) bezeichnet, da es
im Alltag mit 25 anderen Schiler“innen praktisch unmaéglich wird (vgl. L5, 11, 230-234).
Die Aussage der Lehrkraft ist somit kein Ausdruck von Unkenntnis Gber Methoden der Klas-
senfiihrung, sondern einfach fundierte Kritik aus der Praxis. Sie argumentiert, dass strukturelle
Bedingungen wie die Klassengréfie sowohl die Grundlage der Pravention (Beziehung) unter-

graben als auch die Qualitat der Intervention (Dialog) verhindern.

Diese Betonung der systemischen Probleme wirft ein kritisches Licht auf die praktische Um-
setzbarkeit der im vorigen Abschnitt diskutierten, pddagogisch anspruchsvollen Lésungsmo-
delle. Wie gezeigt wurde, orientiert sich das padagogische ,Soll“ der Lehrkrafte stark am Ideal
der ,niederlagelosen Methode“ von Gordon (1977), die auf einer tiefergehenden, gemeinsa-

men Klarung durch Kommunikation beruht (vgl. Nolting 2017: 137 f.).

Die Ergebnisse zu den Rahmenbedingungen zeigen jedoch die Grenzen dieses Ansatzes in
der schulischen Praxis auf. Die Lehrkrafte deuten darauf hin, dass die strukturellen Zwange
des Systems — wie der Benotungsdruck — Konflikte erzeugen, die nicht primar auf kommuni-
kativen Missverstandnissen beruhen und daher auch nicht allein durch bessere Kommunika-

tion gelést werden kdnnen.

Die Einschatzung einer Lehrkraft, Konflikte seien unter diesen Umstanden grundsatzlich nicht
zu ,l8sen, sondern nur ,abzumildern® (L5, 7, 174), kann daher als eine aus der Praxis gebo-
rene Einsicht verstanden werden. Das padagogische Ideal von Gordon kann nur dann voll zur

Geltung kommen, wenn die strukturellen Rahmenbedingungen es zulassen.

Andererseits erweist sich das soziale System innerhalb der Schule als die entscheidende
Quelle der Unterstiitzung. Wenn es darum geht, Hilfe von aufden in Anspruch zu nehmen, ist
das Kollegium die mit Abstand wichtigste und am haufigsten genutzte Ressource. Dieser Be-
fund bestatigt die theoretischen Uberlegungen von Keller (vgl. 2001: 48 ff.) zur Bedeutung von
Lehrer*innenteams fir die Pravention, erweitert sie aber um eine reaktive und entlastende
Dimension. Wie im Ergebnisteil schon festgehalten, nutzen die Lehrkrafte das Kollegium nicht
nur, um praventiv ,an einem Strang zu ziehen®, sondern vor allem um akute Krisen zu bewal-
tigen. Die Qualitat der kollegialen Kultur scheint somit ein ebenso wichtiger Faktor fur gelin-

gendes Konflikthandeln zu sein wie die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung selbst.
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Die Diskussion erlaubt auch eine Reflexion Uber den Forschungsprozess selbst. Die empiri-
schen Daten haben die urspriinglichen theoretischen Annahmen korrigiert und gewichtet. So
hat die enorme Bedeutung der Rahmenbedingungen (RU), die im Theorieteil weniger promi-
nent war, erst durch die Dichte der Interviews ihre zentrale Relevanz fir die Praxis offenbart.
Eine ahnliche Verschiebung in der Relevanz zeigt sich beim Konzept des ,auffalligen Verhal-
tens” (TAV). Im theoretischen Hintergrund wurde diesem Begriff, basierend auf der Literatur
(z.B. Becker 2023) bewusst ein eigener Abschnitt im Definitionsteil gewidmet. Dies geschah
ausgehend von der Annahme, dass er einen zentralen Ausldser fir Konflikte darstellt. Die
Interviews zeigen jedoch, dass die Lehrkrafte dieses Konzept in ihren Erzahlungen vergleichs-
weise selten explizit thematisieren. Wenn es angesprochen wurde, dann oft, um besonders
herauffordernde Situationen zu beschreiben (vgl. L1, 5, 107-114; L5, 3-4, 70-77). Die geringere
Haufigkeit dieses Themas im Vergleich zu anderen Ursachen deutet darauf hin, dass die ex-
plizite Thematisierung von ,auffalligem Verhalten® in den Erzahlungen der befragten Lehrkrafte
moglicherweise eine geringere Rolle spielt, als es die theoretische Vorannahme vermuten liel3.
Dies unterstreicht den Wert des qualitativen Forschungsansatzes, der es ermdglicht, die tat-
sachliche Gewichtung von Themen in der Praxis zu rekonstruieren und theoretische Voran-

nahmen empirisch zu Uberprifen.

Die vorliegende Arbeit konnte diese Zusammenhange aus der Perspektive von funf Lehrkraf-
ten beleuchten. Da es sich um eine qualitative Untersuchung mit einer kleinen Stichprobe han-
deln, kénnen die hier gewonnenen Erkenntnisse keine Reprasentativitat beanspruchen. Wel-
che weiteren Limitationen der Studie zu beriicksichtigen sind und welcher Ausblick sich daraus

fur zukunftige Forschung ergibt, wird im nachfolgenden Kapitel erortert.

VL. LIMITATION UND METHODOLOGISCHE REFLEXION

Ein zentraler Bestandteil ist die kritische Reflexion des eigenen Forschungsprozesses und die
transparente Darstellung der Grenzen der gewonnenen Erkenntnisse. Dieses Kapitel dient da-
her nicht dazu, die eigene Arbeit abzuwerten, sondern ihre Aussagekraft prazise zu verorten
und den Forschungsprozess nachvollziehbar zu machen. Die Reflexion gliedert sich in die
Limitation des Studiendesigns und eine Auseinandersetzung mit dem methodischen Vorge-

hen.

Die Aussagekraft der vorliegenden Untersuchung ist durch mehrere Faktoren begrenzt, die
sich primar aus dem gewahlten qualitativen Design und der gewahlten Stichprobe ergeben.
Die Untersuchung basiert auf funf qualitativen Interviews. Diese geringe Fallzahl erméglicht

zwar eine Analyse der individuellen Perspektiven, erhebt jedoch keinen Anspruch auf

86



LIMITATION UND METHODOLOGISCHE REFLEXION

Repréasentativitat. Die gewonnenen Erkenntnisse sind als Einzelfallperspektiven zu verstehen
und kénnen nicht auf die Gesamtheit der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen verallgemei-

nert werden.

Zudem ist die Stichprobe in mehrfacher Hinsicht homogen. Alle befragten Lehrkrafte sind an
derselben Schule in Niedersachen im Fachbereich Sozialpadagogik tatig. Es ist anzunehmen,
dass diese durch ihre Ausbildung und ihr Berufsfeld Uber eine spezifische professionelle Hal-
tung und ein besonderes Vokabular im Umgang mit sozialen Prozessen verfigen. Die Uber-
tragbarkeit der Ergebnisse auf andere Fachbereiche ist somit nur eingeschrankt moglich. Auf-
grund der geringen und homogenen Stichprobe konnten zudem maégliche Einflisse soziode-
mografischer Faktoren wie Alter, Berufserfahrung oder Geschlecht der Lehrkrafte auf deren

Konfliktldsungsstrategien nicht untersucht werden.

Die Auswahl der Interviewpartnerinnen basierte zudem auf Freiwilligkeit. Es ist mdglich, dass
sich vorrangig Lehrkrafte zur Teilnahme bereit erklart haben, die dem Thema Konfliktlésung
besonders aufgeschlossen gegenliberstehen oder sich in ihrem Handeln als besonders reflek-
tiert wahrnehmen. Dies kdnnte zu einer tendenziell positiveren Darstellung der eigenen Kon-

fliktkompetenz fihren.

Uber die Grenzen des Designs hinaus ist auch der Forschungsprozess selbst kritisch zu be-
trachten. Die Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestitzter Interviews. Diese Methode er-
wies sich, wie vom Helfferich (vgl. 2011: 179) beschrieben, als sehr geeignet, um die subjek-
tiven Sichtweisen und komplexen Handlungslogiken der Lehrkrafte zu ergrinden. Der zuvor
durchgeflhrte Pretest des Leitfadens flhrte, wie methodisch vorgesehen, zu wichtigen Anpas-
sungen. Dennoch zeigte sich in der Durchflhrung, dass die Interviewdauer stark variierte und
teils kirzer ausfiel als geplant. Dies flhrte anfanglich zu Unsicherheit bezlglich der Datentiefe
und war der ausschlaggebende Grund, ein funftes Interview zu fuhren, um eine ausreichende

Materialgrundlage sicherzustellen.

Eine kritische Reflexion des Forschungsprozesses schlie3t auch den Interviewleitfaden mit
ein. Dabei fallt eine Frage auf, die rickblickend problematisch war. Die Frage nach einem sich
wiederholenden scheinbar unlésbaren Konflikt. Durch diese Formulierung wurde Situation be-
reits als besonders schwierig dargestellt, was die Lehrkrafte mdglicherweise dazu verleitet hat,
eher Uber ein ideales Vorgehen nachzudenken, anstatt von ihrer tatsachlichen Praxis zu be-
richten. Diese Erkenntnis ist ein wichtiges methodisches Lernergebnis aus dem Forschungs-
prozess selbst und dient als kritischer Hinweis flr die Einordnung der Antworten, die auf diese

spezifische Frage folgten.
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Die anschlieltende Transkription erfolgte nach dem System von Dresing und Pehl (2015), was
die Lesbarkeit flr die Inhaltsanalyse optimierte. Diese Methode fokussiert jedoch rein auf den
Inhalt und vernachlassigt paraverbale Aspekt, die in einer anderen Art von Analyse relevant

waren. Fur das Ziel dieser Arbeit war die Wahl jedoch passend.

Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2022). Die manuelle
Codierung in einer Word-Tabelle erwies sich als transparent, war jedoch vermutlich deutlich
zeitaufwendiger als der Einsatz einer spezialisierten QDA-Software wie MAXQDA. Rickbli-
ckend hatte eine friihzeitigere Einarbeitung in eine solche Software den Prozess moglicher-

weise effizienter gestaltet.

Den Kriterien der Regelgeleitetheit und Verfahrensdokumentation sowie der semantischen
Gultigkeit (vgl. Mayring 2022: 120 f.) wurde durch die detaillierte Beschreibung des methodi-
schen Vorgehens und die Erstellung eines prazisen Kodierleitfadens bestmdglich entspro-

chen.

Ein weiteres, von Mayring beschriebenes Gltekriterium, die kommunikative Validierung,
konnte im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht eingelost werden. Aus zeitlichen Grinden
musste auf eine Riickspiegelung der interpretierten Ergebnisse an die befragten Lehrkrafte
verzichtet werden. Dieser Schritt ware jedoch ein sinnvolles zusatzliches Verfahren gewesen,
um die Passung der Interpretationen mit den Intentionen der Befragten abzugleichen (vgl.

ebd.: 122). Die Subjektivitat der Interpretation liegt somit allein bei der Forscherin.

Die Datengrundlage dieser Arbeit bilden die subjektiven Erzahlungen der Lehrkrafte. Es ist zu
bertcksichtigen, dass diese zurtickblickend Schilderungen von Erinnerungsprozesses und
dem Wunsch nach einer sozialen Erwinschtheit beeinflusst sein konnen. Die Analyse bezieht
sich daher auf die von den Lehrkraften dargestellte Wirklichkeit, nicht auf eine objektiv beo-
bachtete Handlungspraxis. Die im Vorfeld aufgebaute, vertrauensvolle Atmosphéare durch eine
bestehende professionelle Bekanntschaft kann diese Offenheit zwar geférdert haben, das Ri-

siko sozial erwlinschter Antworten kann jedoch nicht ganzlich ausgeschlossen werden.

Der Forschungsprozess selbst war zudem ein Lernprozess, der auch zu einer kritischen Re-
flexion der eigenen theoretischen Vorannahmen fiihrte. So wurde beispielsweise im Theorie-
teil dem Konzept des ,auffélligen Verhaltens® (TAV) ein breiter Raum gegeben. Die Interviews
zeigen jedoch, dass diesem Thema von den Lehrkraften eine geringere explizite Relevanz
beigemessen wurde als erwartet. Umgekehrt war die enorme Bedeutung der Rahmenbedin-

gungen (RU), insbesondere die zentrale Rolle des Kollegiums, eine Uberraschende
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Erkenntnis, die in dieser Tiefe theoretisch nicht vorweggenommen wurde. Auch die Literatur-
suche selbst bot Anlass zur Reflexion. Die Erkenntnis, dass relevante Literatur teils unter an-
deren Suchbegriffen (z.B. ,Verhaltensstérung® statt ,Verhaltensauffalligkeiten®) zu finden ist,

hatte bei friherem Wissen den Prozess der Theoriebildung vereinfachen kénnen.

Trotz der dargelegten Limitationen liefert die Studie Einblicke in das Konflikthandeln von Lehr-
kraften an Berufsschulen fir Sozialpadagogik. Die sorgfaltige Dokumentation des Vorgehens
soll die Nachvollziehbarkeit sichern, wahrend die ehrliche Reflexion der Grenzen die Ergeb-
nisse wissenschaftlich verortet. Die gewonnenen Erkenntnisse und die entwickelten Modelle
bieten eine fundierte Grundlage fiir die abschlieRende Beantwortung der Forschungsfrage und

einen Ausblick auf weiterfihrende Forschung, die im folgenden Fazit dargelegt werden.

VILI. FAazIT

Die vorliegende Masterarbeit hatte zum Ziel, die von Lehrkraften an Berufsschulen fur Sozial-
padagogik beschriebene Konfliktldsungsstrategien sowie deren subjektive Wirksamkeitsbe-
wertung zu untersuchen. Der Fokus wurde bewusst auf dieses spezifische Berufsfeld gelegt,
da die Lehrkrafte hier durch die Anforderung der ,doppelten Vermittlungspraxis® selbst zum
Modell fir professionelles soziales Handeln werden. Dieser hohe padagogische Anspruch lief3
vermuten, dass sich ihre Herangehensweise an soziale Konflikte von denen in anderen Schul-

formen unterscheiden konnte.

Eine Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand zeigte, dass die Thematik zwar umfas-
send beleuchtet wird, jedoch zumeist in quantitativen Studien oder in anderen schulischen
Kontexten. Die tiefergreifenden subjektiven Deutungen, die erlebte Praxis und die spezifischen
Handlungslogiken von Lehrkraften im sozialpadagogischen Feld blieben dabei weitgehend un-
erforscht. Es offenbarte sich ein Forschungsdesiderat, das nach einem qualitativen, explorati-
ven Zugang verlangte, um die Perspektive der Akteur*innen selbst in den Mittelpunkt zu stel-

len.

Vor diesem Hintergrund sollte die vorliegende Untersuchung durch qualitative Interviews Ein-
blicke in die gelebte Wirklichkeit des Umgangs mit Konflikten an einer Berufsschule fir Sozi-
alpadagogik ermdglichen.

Im Zentrum der Untersuchung standen daher die folgenden Forschungsfragen:
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¢ Welche Konfliktldsungsstrategien werden von den Lehrkraften der Sozialpadagogik in
sozialen Konflikten zwischen Lehrkraft und Schiler*innen beschrieben und wie bewer-
ten sie deren Wirksamkeit?

- Welches subjektive Verstandnis von sozialen Konflikten und deren Ursachen
liegt dem strategischen Handeln der Lehrkrafte zugrunde?

- Welches Repertoire an reaktiven und praventiven Strategien beschreiben die
Lehrkrafte fur ihr tatsachliches oder potenzielles Handeln?

- Anhand welcher Kriterien bewerten die Lehrkrafte die Wirksamkeit ihres Han-

delns und welche Rolle spielen dabei die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung sowie

die institutionellen Rahmenbedingungen?

Die Analyse der gefihrten Interviews ergibt ein vielschichtiges Bild und erlaubt eine Beantwor-
tung dieser Fragen. Es wurde deutlich, dass die befragten Lehrkrafte tber ein hohes reflexives
Konfliktverstandnis verfligen. Sie differenzieren klar zwischen alltaglichen Unterrichtsstorun-
gen und einem ,echten® Konflikt, der als eskalierte und verfestigte Situation verstanden wird.
Die Ursachen hierfir werden im Rahmen dieser Arbeit im ,Fundament-Modell der Konflikt-
wahrnehmung® (siehe Abbildung 2, S. 61) auf drei Ebenen verortet: auf der strukturellen
Ebene, die durch den Benotungsdruck im System Schule gepragt ist, aus der schiler*innen-
seitigen Ebene, die von persoénlichen Belastungen beeinflusst wird und auf der lehrer*innen-
seitigen Ebene, die von der eigenen Tagesform bis hin zu kritisch reflektierter Voreingenom-
menheit reicht. Als entscheidendes, alles tragendes Fundament erwies sich dabei die Qualitat
der Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung. lhre Stabilitat ist mafligeblich dafur verantwortlich, ob

Konflikte eskalieren oder praventiv abgefedert werden kénnen.

Das strategische Handeln der Lehrkrafte folgt einer klaren, im ,Prozessmodell des Konflikt-
handelns® (siehe Abbildung 4, S. 73) abgebildeten Logik. Es besteht eine deutliche Praferenz
fur praventive Malnahmen, die auf den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung, die Etab-
lierung transparenter Regeln und eine aktivierende didaktische Gestaltung setzen. Im reakti-
ven Fall greift ein zweistufiger Prozess. Zuerst eine pragmatische Deeskalation zur unmittel-
baren Sicherung des Unterrichts, gefolgt von der klar praferierten, dialogischen Klarung im
»Vier-Augen-Gesprach® oder, praferiert, mit weiteren Teilnehmenden. Dieses Vorgehen zielt
auf eine kooperative und nachhaltige Lésung ab, bei der keine Seite als Verlierer hervorgeht.
Die Bewertung der Wirksamkeit dieser Strategien geht dabei weit Uber eine rein funktionale
Wiederherstellung von Ruhe und Ordnung hinaus. Eine Intervention wird dann als erfolgreich
eingestuft, wenn ein sichtbarer padagogischer Lerneffekt bei den Schiler*innen eintritt oder
die Beziehungsebene nachhaltig wiederhergestellt und gestarkt wird. Ein Misserfolg wird dem-

entsprechend primar am Abbruch der Kommunikation und einer dauerhaften Beschaftigung
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der Beziehung festgemacht. Dieser hohe padagogische Anspruch an die eigene Wirksamkeit
kann als direkte Umsetzung der zuvor erwahnten doppelten Vermittlungspraxis verstanden
werden, bei der der Konflikt selbst zum Lerngegenstand fir die Entwicklung sozialer Kompe-
tenzen wird. Der Konflikt ist nicht mehr nur ein ,Problem®, das beseitigt werden muss. Er wird

zu einer ,Lern-Chance”.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung bestatigen nicht nur die zentrale Rolle der Beziehungs-
arbeit fir ein positives Klima, sondern flllen diese Erkenntnis mit qualitativer Tiefe. Die Aus-
sagen der befragten Lehrkrafte zeigen, dass die Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung nicht nur ein
unterstlitzender Faktor ist, sondern die entscheidende professionelle Ressource im gesamten
Umgang mit Konflikten darstellt. Sie ist die Basis fur gelingende Pravention und der Schlissel

fur eine nachhaltige, dialogische Konfliktlésung.

Gleichzeitig offenbart die Studie ein zentrales Dilemma, in dem sich die Lehrkrafte in ihrer
taglichen Praxis befinden. Dem hohen padagogischen Anspruch, Konflikte durch zeitintensive,
kooperative Gesprache nachhaltig zu l6sen, stehen die strukturellen Zwange des Schulsys-
tems, wie grof3e Lerngruppen und ein enger Zeitplan, entgegen. Dies flihrt zu einem standigen
Abwagen zwischen dem padagogisch Wunschenswerten und dem situativ Machbaren. Pro-
fessionelles Handeln im Konfliktfalls bedeutet fir die befragten Lehrkrafte somit, diesen ,Spa-
gat" zwischen einem Deeskalationsmanagement und dem Ideal einer gemeinsamen, verste-

henden Lésungsfindung bewusst zu gestalten.

Fir die padagogische Praxis lassen sich aus den Erkenntnissen dieser Arbeit konkrete Hand-

lungsempfehlungen ableiten, die direkt an den zentralen Befunden anknipfen.

Erstens und vor allem anderen wird die Notwendigkeit einer bewussten Investition in Bezie-
hungsarbeit unterstrichen. Da eine stabile und vertrauensvolle Lehrer*in-Schiler*in-Bezie-
hung das Fundament fur erfolgreiche Pravention und Deeskalation darstellt, sollte ihr Aufbau
nicht dem Zufall Gberlassen werden. Die Empfehlung lautet, bereits zu Beginn der Zusammen-
arbeit gezielt Zeit flr beziehungsférdernde Malinahmen einzuplanen und diese als festen Be-

standteil des professionellen Handelns zu betrachten.

Zweitens sollte die Rolle des Kollegiums als professionelles Unterstitzungssystem aktiv ge-
nutzt und geférdert werden. Die Untersuchung zeigt, dass der informelle Austausch eine ent-
scheidende Funktion zur emotionalen Entlastung und zur Erweiterung der eigenen Perspektive
erfullt. Es wird empfohlen, Strukturen fir eine kollegiale Fallberatung zu etablieren. Dies kann

Lehrkraften helfen, aus dem Geflhl des ,Einzelkdmpfers® herauszufinden und durch das
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Einholen einer zweiten Meinung an Handlungssicherheit in komplexen Konfliktsituationen zu

gewinnen.

Drittens wird eine Anpassung der Kultur im Umgang mit Klarungsgesprachen nahegelegt. An-
statt herausfordernde Gesprache alleine zu flihren, sollte ein Setting etabliert werden, das so-
wohl dem Schutz als auch der Fairness dient. Konkret bedeutet dies, dass Gesprache stan-
dartmafig im Beisein einer weiteren Lehrperson stattfinden. Um das dabei entstehende Mach-
tungleichheit zu kompensieren, sollte den Schuler*innen proaktiv angeboten werden, ebenfalls
eine Vertrauensperson ihrer Wahl hinzuzuziehen. Ein solches Vorgehen tragt nicht zur Dees-
kalation bei, sondern signalisiert Respekt und starkt das Vertrauen in die Fairness des Pro-

Zesses.

Die geringere Fallzahl von funf Interviews, die zudem an einer einzigen Schule im Fachbereich
Sozialpadagogik in Niedersachsen durchgefiihrt wurden, ermdglicht zwar tiefe Einblicke in die
subjektiven Perspektiven, erhebt jedoch keinen Anspruch auf Reprasentativitat. Die Ergeb-
nisse kdnnen daher nicht auf die Gesamtheit der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen ver-
allgemeinert werden. Die Erkenntnisse basieren zudem auf den subjektiven Erzahlungen der

Lehrkrafte und nicht auf einer direkten Verhaltensbeobachtung.

Trotz dieser methodischen Einschrankungen liefert die Untersuchung wertvolle Anhaltspunkte
fur weiterfuhrende Forschung. Die hier entwickelten Modelle — das ,Fundament-Modell der
Konfliktwahrnehmung® und das ,Prozessmodell des Konflikthandelns® — konnten als Grund-
lage fur eine nachfolgende Studie dienen, um ihre Gultigkeit auf einer breiteren Datenbasis zu

Uberprifen.

Besonders aufschlussreich ware zudem eine vergleichende Studie. Unterscheidet sich der hier
beobachtbare Umgang mit Konflikten von dem Handeln von Lehrkraften aus gewerblich-tech-
nischen oder kaufmannischen Fachbereichen? Eine solche Gegentberstellung kénnte klaren,
ob die Ausbildung im sozialpadagogischen Bereich tatsachlich zu einem anderen Umgang mit

Konflikten flhrt als eine Ausbildung in anderen Fachrichtungen.

Aufbauend auf der Erkenntnis zur Bedeutung der Rahmenbedingungen ware zudem eine Stu-
die relevant, die gezielt den Effekt struktureller Mallnahmen untersucht. Ein Vergleich zwi-
schen Schulen mit festen Teamstunden und kleinen Klassen mit Schulen ohne diese Struktu-
ren kdnnte Aufschluss dariiber geben, welche institutionellen Veranderungen die Konfliktkom-

petenz von Lehrkraften nachweislich fordern.
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Schlief3lich wirde ein bewusster Perspektivwechsel das Forschungsfeld bereichern. Eine Be-
fragung von Schiiler*innen koénnte aufdecken, wie sie die Konfliktldsungsstrategien ihrer Lehr-
krafte erleben und bewerten. Dies wiirde eine mégliche Diskrepanz zwischen der Intention der
Lehrkraft und der Wirkung beim Schiler*in sichtbar machen. Zudem kdnnte die Forschung die
Rolle der Schuler*innen im Deeskalationsprozess genauer beleuchten, eine Perspektive, die
im Vergleich zur dominanten Lehrerfokussierung seltener eingenommen wird und weiteres

Forschungspotenzial birgt.

Abschlieend verdeutlicht die Arbeit, dass der gelingende Umgang mit Konflikten weniger eine
Frage von Techniken ist, sondern vielmehr auf der Qualitat der padagogischen Beziehung und
der Reflexionsfahigkeit der Lehrkraft beruht. Ein konfliktfreier Schulalltag bleibt damit eine Illu-
sion. So schliefl3t diese Arbeit mit dem gleichen, grundlegenden Gedanken, mit dem sie be-

gonnen hat:

,Die Berufsfelder der Lehrerinnen und Lehrer sind in besonderer Weise kon-
flikttrachtig. [...] Uberall gehéren Konflikte zum Berufsalltag, und liberall miis-
sen die Lehrer mit und in Konflikten leben.*

(Becker 2006: 7)
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