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Zur Einfuihrung

Wilma Weil3, Tanja Kessler und Silke Birgitta Gahleitner

Die Lebensverhiltnisse fiir aufwachsende Kinder und Jugendliche haben sich
verandert. Das >moderne Kind« benétigt ein grofies Ausmaf} an Flexibilitat, Ori-
entierung und Selbststeuerung (Bohnisch/Lenz/Schréer 2009). Nicht allen Kin-
dern und Jugendlichen sind dafiir die gleichen Voraussetzungen vergonnt (eben-
da). Internationale Vereinbarungen wie die UN-Behindertenrechtskonvention
(UN A/RES/61/106 2007; in Deutschland 2009 in Kraft gesetzt) vertreten daher
den Anspruch, in allen Lebensbereichen fiir alle Kinder, Jugendlichen und Er-
wachsenen Inklusion und Partizipation umzusetzen (vgl. auch 13. Kinder- und
Jugendbericht: BT-Drs. 16/12860 2009). Fiir viele Madchen* und Jungen*', die
durch physische sowie psychische Krankheit oder andere Benachteiligungen be-
eintrachtigt sind, wird dieses Versprechen jedoch in keiner Weise eingeldst. Fiir
frith traumatisierte Kinder gilt dies in besonderer Weise. In einer Studie zu frii-
hen Traumata in der Kindheit (ACE-Studie iiber »adverse childhood experienc-
es«; Felitti 2002) zeigte sich longitudinal: Menschen, die ein frithes Trauma erlit-
ten haben, leiden ungleich hdufiger an Armut, Arbeitslosigkeit, Mittellosigkeit,
unzureichender oder unsicherer Unterkunft bzw. Wohnungslosigkeit und sozia-
ler Gefahrdung.

Uber viele Jahrzehnte hinweg schien die Beschiftigung mit Trauma und Trau-
mabetroffenen eine Domidne der Psychotherapie zu sein. Dieser Eindruck ent-
stand zumindest, wenn man auf die Suche nach entsprechenden Fachbiichern
zum Thema ging. Bei genauerer Betrachtung jedoch erwies sich dieser Eindruck
als triigerisch (Gahleitner 2010). Psychosoziale Fachkrifte arbeiteten in allen ge-
schichtlichen Epochen mit traumatisierten Menschen. Allein ein Blick in Pestaloz-
zis Stanser Brief von 1779 (Pestalozzi 1779/2010) gibt ein anschauliches Bild, wie
sehr die von ihm betreuten Kinder und Jugendlichen im damaligen Waisen- und
Armenhaus unter traumatischen Belastungen litten. Freuds Psychoanalyse ge-
wann im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts in pddagogischen Kreisen deutlich
mehr Einfluss als in der Psychiatrie (vgl. Dorr 2011; Schulze/Loch/Gahleitner
2012; Weif? in diesem Band). Eine Reihe heilpadagogischer Heime fungierte als
Vorlaufer kinderpsychiatrischer Stationen. Psychosoziale Fachkrifte aus dem Be-
reich der Sozialen Arbeit und (Heil-)Pddagogik gestalten daher seit jeher den
grofiten Anteil der Traumaversorgung.

1 Damit sind alle Dimensionen des Geschlechts gemeint.
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Seit Erscheinen der 1. Auflage des Handbuchs Traumapéddagogik 2016 hat sich
viel verdndert. Mittlerweile ist Traumapéddagogik eine anerkannte Fachrichtung.
Viele Forschungsprojekte belegen ihre Wirksamkeit. Die Zahl traumapidagogi-
scher Konzepte ist angewachsen, die vorhandenen Konzepte sind starker ausdiffe-
renziert worden. Vor allem die Anerkennung der Expert*innenschaft (wir meinen
damit Erfahrungsexpert*innen, Menschen aus herausfordernden Lebensumstan-
den) hat Tiefung in die Debatten und Entwicklungen gebracht (Weif3/Sauerer
2018). Die Handlungsfelder der Traumapadagogik haben sich verschiedene Rich-
tungen erweitert, z. B. ins intersektionale Feld hinein (vgl. u.a. Zito/Martin 2024).

Ziel des vorliegenden Buchs ist die Entwicklung und Darstellung der Trau-
mapidagogik aus genuin sozialpddagogischer/sozialarbeiterischer Sicht, ohne in-
terdisziplindre Sichtweisen zu vernachlissigen.

Doch was ist Traumapéddagogik tiberhaupt? Traumapéddagogik lésst sich definie-
ren als eine Fachrichtung, die es sich zur Aufgabe gemacht hat, Fachkrifte, die im
Arbeitsalltag mit traumatisch belasteten Kindern und Jugendlichen konfrontiert
sind, bei ihrer anspruchsvollen Aufgabe zu unterstiitzen: einerseits durch spezifische
Fort- und Weiterbildungen und andererseits durch die Schaffung tragfdhiger Struk-
turen in den Institutionen. Als der Beltz Verlag seinerzeit bei uns Herausgeberinnen
nach einer Publikation zur Traumapidagogik anfragte, stellten wir uns selbst die
Frage, warum wir angesichts der bereits bestehenden Publikationstatigkeit einen
weiteren Traumapadagogik-Band produzieren sollten. Doch es sollte ein Handbuch
sein, mit eindeutigem Ubersichts- und Zusammenfassungscharakter. Und da zu die-
sem Zeitpunkt der Publikationsentwicklung zur Traumpadagogik bereits Herausga-
bebidnde zu unterschiedlichen Schwerpunkten entstanden waren, erschien es uns
tatsichlich sinnvoll, unter Einbezug eines moglichst breiten Spektrums von Au-
tor*innen mit einem Handbuch einen systematischen Uberblick herzustellen.

Entlang dieser Zielsetzung ist der Band in sechs Abschnitte gegliedert: in ein-
bettende Beziige der Traumapédagogik, grundsitzliche Inhalte der Traumapada-
gogik, Handlungsfelder der Traumpéddagogik, methodische Vorgehensweisen der
Traumapddagogik, tibergreifende Themen der Psychotraumatologie und aktuelle
Entwicklungen und Zukunfts- bzw. Ausblicksthemen.

Eroftnet wird der Band vom ersten Abschnitt »Beziige der Traumapéddagogik aus
der Padagogik und der Sozialen Arbeit«, der die historischen und theoretischen
Wurzeln aus verschiedenen Richtungen nachverfolgt und aufzeigt. Wilma Weifs
fithrt unter dem Titel »Traumapddagogik: Entstehung, Inspirationen, Konzepte«
in die Geschichte der Fachrichtung ein und zeigt auf, wie sehr die Inhalte schon
immer in der Logik und Praxis von Pddagogik und Sozialer Arbeit verwurzelt wa-
ren. Der anschlieflende Beitrag von Christina Rothdeutsch-Granzer und Wilma
Weif3 verfolgt gezielt verschiedene Strange der Pidagogik unter der Uberschrift
»Reformerische und emanzipatorische Pddagogik. Inspirationen fiir die trau-



mapddagogische Praxis und Theoriebildung«. Den tibergreifenden Pfad »Psycho-
analytische Pddagogik« verfolgt Margret Dorr. Silke Birgitta Gahleitner wendet
sich auf dieser Basis unter dem Titel »Milieutherapeutische und -padagogische
Konzepte« einer hdufig missverstandenen, aber zentralen Quelle traumapadagogi-
scher Arbeit zu. Martin Kiihn und Julia Bialek fokussieren die »Behindertenpada-
gogik. Die Lehre vom >Andersseins, eine zentrale wissenschaftliche Wurzel der
Traumapéddagogik« und beschreiben die Einfliisse dieser Fachrichtung auf trau-
mapéddagogisches Gedankengut. Deutlich wird in all diesen Beitragen die lange
Tradition der Psychoanalytischen Padagogik in der Auseinandersetzung mit trau-
matisierten Kindern und damit auch die Wichtigkeit von Erfahrungen aus der
Entwicklung der Psychoanalytischen Padagogik fiir die Weiterentwicklung der
Traumapéddagogik und die Vertiefung eines padagogischen Selbstverstandnisses
im Traumabereich. Auch ohne damals schon den Begrift des Traumas zu kennen,
wurden bereits wichtige Grundlagen fiir die heutige Traumapadagogik gelegt.
Ahnliches gilt fiir die humanistische Orientierung in Bezug auf die Grundhaltung.

Den zweiten Abschnitt »Zentrale Inhalte der Traumapéadagogik« leiten die Mad-
chen* und Jungen* aus herausfordernden Lebensstinden ein. Erstmals in einem
Handbuch berichten Expert*innen fiir herausfordernde Lebensumstinde selbst
tiber Folgen. Yasmina Errafay, Luna Fliir, Dorina Horvath, Claudia Kaiser, Noah
Meloni, Lotta Stern, Celine Wagner, Viktoria Neubert und Ana Maria Gheorghe
schreiben »Wir sind alles. Expert*innen iiber Belastungen, Bewaltigungsstrategien,
Starken und dariiber, was hilft und was nicht«. Als eine Antwort auf die Ausfithrun-
gen der Expert*innen gelten Marc Schmids Gedanken zum »Nutzen der traumapa-
dagogischen Haltungen. Konzepte fiir ethische Fragestellungen im padagogischen
Alltag«. Der Autor entfaltet darin grundsitzliche Gedanken rund um ethische Di-
lemmata und Aspekte im Arbeitsalltag mit den Kindern und Jugendlichen. Andrea
Basedow beschreibt anschlieflend »Die Padagogik des Sicheren Ortes«. Auf Basis
dieser von Marc Schmid und Andrea Basedow verlangten trauma- und beziehungs-
orientierten Grundhaltung fordert Wilma Weifs, den Kindern und Jugendlichen
Selbstbemichtigung zu ermdoglichen, die in den traumatischen Erfahrungen zu-
tiefst erschiittert wurde. In »Die Padagogik der Selbstbemichtigung. Eine Einfiih-
rung« definiert sie Selbstbemachtigung zwischen Selbstsorge und Selbstoptimie-
rung, greift die Konzepte von Anerkennung und Wiirde als zentrale Kategorien
traumapadagogischen Handelns auf und beschreibt die vor allem mit jungen Ex-
pert*innen weiterentwickelte »Selbstbemachtigung reloaded«. Diese Form der
»Selbstbemdchtigung reloaded« erfordert eine traumapéadagogische Auseinander-
setzung mit Scham und Schuld. Pia Andreatta und Gianluca Grepaldi beschreiben
»Scham und Beschdmung mit Blick auf Trauma«. Mit dem Gedanken der Selbstbe-
michtigung gehen zudem Uberlegungen zur »Partizipation« einher, die sich als
wichtiger Wirkfaktor in der Kinder- und Jugendhilfe herausgestellt hat und iiber
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deren Forschungsergebnisse und theoretische Modelle Michael Macsenaere auf-
klart. Selbstbemiachtigung zu erlangen, ist wiederum fiir Kinder und Jugendliche
nicht méglich ohne eine trauma- und beziehungsorientierte Grundhaltung. Sie ba-
siert auf einem fundierten Wissen iiber Bindungs- und Beziehungstheorie sowie
Phinomenen der Ubertragung und Gegeniibertragung. Unter dem Titel »Bin-
dungstheorie in ihrer Bedeutung fiir die Traumapéddagogik« bringen Silke Birgitta
Gabhleitner, Carina Kamptner und Ute Ziegenhain den Leser*innen bindungstheore-
tische Grundlagen nahe, und Tanja Kessler fiihrt in ihrem Beitrag » Auf8ere Eindrii-
cke und innere Erwartungen« in »Theoretische Aspekte zu den Dynamiken von
Ubertragung und Gegenreaktion in der traumapidagogischen Arbeit« ein. Als
ibergreifend zum gesamten Bereich der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist
die Kategorie Gender anzusehen, denn sie durchdringt — ebenso wie andere gesell-
schaftlich verankerte Hierarchien - unsere gesamten individuellen und sozialen
biografischen Erfahrungen. Unter dem Titel »Reflektiert die gegenwartige Trau-
mapidagogik im Kinder- und Jugendhilfebereich die Strukturkategorie Gender?
Eine kurze Bestandsaufnahme fiir den Kinder- und Jugendhilfebereich« wenden
sich Christina Frank und Elke Peine dieser haufig vernachléssigten Perspektive zu.
Heike Zimmermann fordert, » Traumapéddagogische Settings diversitéitssensibel zu
offnen« in Bezug auf »Heteronormativitit und das Wissen um deren Bedeutsam-
keit in der Begleitung von LSBT*I*QA+ Kindern- und Jugendlichen«. Anschlie-
Bend beschiftigen sich Newroz Duman, Lisa Hartke und Melanie Wurst mit dem
Thema »Rassismus als Trauma - ein strukturelles Problem in der psychosozialen
Arbeit«. Mit dem Beitrag iiber »Sekundére Traumatisierung. Existenzielle Beriih-
rung und Selbstfiirsorge in padagogischen Arbeitsfeldern« von Renate Jegodtka
schliefSt dieser Abschnitt zu ethischen Themen der Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen.

Den dritten Abschnitt »Handlungsfelder« leitet ein Thema von eminenter Bedeu-
tung ein: Unter dem Titel »Schulische BildungsPraxis fiir vulnerable Kinder und
Jugendliche« widmet sich Monika Jickle den vielen Bedarfen und Liicken im
Schulwesen fiir traumatisierte Kinder und Heranwachsende. In den darauffolgen-
den Beitragen werden weitere wichtige Handlungsfelder der Traumapéddagogik
vorgestellt. Die Moglichkeiten und Schwierigkeiten des Handlungsfelds Kita be-
leuchtet Eva Picard unter dem Titel »Da hilft nur Geduld und Spucke. Traumapa-
dagogik in Kindertageseinrichtungen«. Das Handlungsfeld der »Traumapéadago-
gik in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe« wird beschrieben von Sabine
Tiefenthaler, Silke Birgitta Gahleitner und Heiner van Mil. Jiirgen Reinshagen und
Martina Krauth wenden sich der traumasensiblen padagogischen Arbeit mit Fa-
milien in ihrem Beitrag » Traumapéddagogische Familienhilfe. Alltagsentlastendes
Arbeiten in traumatisierten Systemen« zu. Immer bedeutsamer wird auch das
Handlungsfeld der Arbeit mit Migrant*innen. David Zimmermann gibt einen Uber-



blick iiber »Zwangsmigration und Traumatisierung«. Migration bedingt nicht
zwangsweise Flucht, und Flucht ist nicht ausreichend erklédrt von Erwagungen zur
Migration. Daher war es uns ein Anliegen, zusdtzlich das Thema »Unbegleitete
junge Gefliichtete in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe« von Claudia Me-
nesch und Mirja Keller aufzunehmen. Wenn es moglich ist, einen familiendhnli-
chen Rahmen insbesondere fiir kleinere Kinder herzustellen, tritt das Pflegewesen
in Aktion. Martin Janning beleuchtet »Pflegekindschaft: Chancen fiir traumatisier-
te Kinder in neuen Eltern-Kind-Beziehungen«. Ankniipfend an die Gedanken zu
Heil- und Sonderpéddagogik als wichtiger Quelle traumapéddagogischer Wissens-
bestinde ergianzt Tanja Kessler mit ihrem Beitrag »Behindert uns nicht! Ansitze,
Ideen und Entwicklungsaufgaben fiir eine Traumapadagogik in der Behinderten-
hilfe« diese breite Entfaltung der verschiedenen Arbeitsfelder. Nicht fehlen diirfen
hier die Handlungsfelder Psychiatrie und Jugendamt: Miriam Weber, Christopher
Kahmen, Iréne Koch, Nadja Brandenberger, Katharina Purtscher-Penz, Andrea
Schober, Bettina Breymaier, Marc Schmid und Martin Schroder beleuchten »Kin-
der- und Jugendpsychiatrie« als »einen moglichst sicheren Ort durch traumapa-
dagogische Haltungen«, und Harald Britze widmet sich zusammen mit Marie Fin-
gerhut dem Thema » Traumapéddagogische Angebote. Ihre Bedeutung in den Hilfen
zur Erziehung fiir die Fallsteuerung durch das Jugendamt«.

Der vierte Abschnitt »Methoden der Traumapéddagogik« ist nur verstandlich auf
dem Boden der bereits mehrfach eingebrachten ethisch fundierten Grundhaltung.
Voraussetzung jedes addquaten methodisch gelungenen Interventionsprozesses ist
jedoch vor allem ein umfassendes diagnostisches Verstehen. Unter dem Titel » Trau-
mapddagogisch diagnostisches Verstehen« geben Andrea Basedow, Silke Birgitta
Gahleitner und Wilma Weif§ Anregungen, wie ein solcher Verstehensprozess gelin-
gen und zu einer addquaten Hilfeplanung fithren kann. Von der Bedeutung bin-
dungsorientierten Wissens war bereits die Rede. In seinem Beitrag »Bindung und
Trauma. Co-Regulation und Selbstregulation — Die duflere und die innere Welt kor-
rigierender Beziehungserfahrungen« bereitet Thomas Lang die bindungstheoreti-
schen Wissensbestande fiir die Praxis auf. Voraussetzung dafiir sind wiederum -
mehr noch in praktischer Hinsicht als aus theoretischer Perspektive — die Kenntnis
von und ein gekonnter Umgang mit traumatischen Ubertragungsdynamiken. Tanja
Kessler gibt dazu wichtige Anregungen unter dem Titel »Diese Wut, die mich immer
wieder einholt. Methodisches zur Arbeit mit traumatischer Ubertragung und der
Gegenreaktion«. Vor dem Hintergrund des Wissens um Bindung und Ubertragung
und in Bezug auf den Grundsatz der Selbstbemichtigung beleuchtet Wilma Weifs
das methodische Vorgehen ausfiihrlich in »Die Pddagogik der Selbstbemachtigung.
Eine traumapéddagogische Methode«. Beate Rohrer, Anna Krimmer und Pia Andreat-
ta beschreiben anschlieffend »Die unheilvolle Verflechtung von Trauma und
Schuld«. Nicht selten wird vergessen, dass man es in der stationdren Kinder- und
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Jugendhilfe nicht mit einzelnen Individuen, sondern mit Gruppen zu tun hat. Die-
sem Aspekt widmet sich Jacob Bausum unter dem Titel » ... mit einer Ansammlung
von Einzelkimpfern« Traumapidagogik im Gruppenkontext«. Jutta Metzenauer
und Wilma WeifS filhren die Bedeutung traumapéidagogischer Fortbildungen fiir
Madchen und Jungen aus: »Verstehen, wie ich ticke. Uber die Kraft des gemeinsa-
men Verstehens durch Workshops fiir Mddchen und Jungen«. Ein besonderes Au-
genmerk legen sie am Beispiel der Stadt Miinchen auf die nachhaltige Verankerung
in den Einrichtungen, damit das gemeinsame Verstehen wahrend der KiWos (Kin-
der-Workshops) im péadagogischen Alltag geborgen werden kann. Ebenso hiufig
wird vernachléssigt, dass Traumapéddagogik nicht in einem abgeschlossenen Raum
geschieht und geschehen kann, sondern stets auf kontextuelle Faktoren angewiesen
ist. Unter dem Titel »Kooperation und psychosoziale Traumaarbeit« thematisieren
Silke Birgitta Gahleitner und Giinter Homfeldt den Aspekt der Kooperationsnotwen-
digkeit der sozialen Dienste auf struktureller Ebene, und Hedi Freude widmet sich in
ihrem Beitrag »Traumasensible Netzwerkarbeit. Ein Aufwand, der sich lohnt« die-
sem Thema auf der Ebene eines kollegialen Austauschs. Eine zentrale Schnittstelle
der Vernetzung und Kooperation besteht zwischen Jugendhilfe und Kinder- und
Jugendlichenpsychotherapie: Dieses Themas hat sich Anne Schmitter-Boeckelmann
unter dem Titel »Vernetzung Traumatherapie/Traumapéddagogik« angenommen.

Bereits im vierten Abschnitt wurde deutlich, dass Traumapadagogik sich nur in-
nerhalb eines umgebenden Kontexts entfalten kann. So wirkt es z. B. sequenziell
traumatisierend (vgl. Keilson 1979), die Auswirkungen von Gewalt als individuel-
le Psychopathologie zu kategorisieren, fiir deren Verarbeitung die Opfer selbst ver-
antwortlich sind. Briere (1996, S. 84) bezeichnet diese Verhiltnisse als »viktimisie-
rende Kultur«. Um diese Zusammenhinge eingehender zu verstehen, werden fiir
eine informierte Praxis daher auch Wissensbestande aus verschiedenen Gebieten
der allgemeinen Psychotraumatologie benoétigt, die im fiinften Abschnitt »Kon-
text Psychotraumatologie« entfaltet werden. Maximiliane Brandmaier und Klaus
Ottomeyer leiten ihn ein mit ihrem Beitrag »Trauma und Gesellschaft. Zum Ver-
héltnis von Bewiltigung und Anerkennung«. Eine der Bewdltigungsstrategien ist
die storungswertige Dissoziation, die von Winja Buss unter dem Titel »Dissoziati-
on als Anpassungsleistung« erldutert wird. Die Ambivalenzen zwischen Annéhe-
rung und Vermeidung als »dyadischer Angelpunkt posttraumatischer Bewalti-
gungsversuche«, wie Birck (2001, S. 48) dies benannt hat, fithren auch zu dem
komplexen Phanomen »Transgenerationale Weitergabe von Traumatisierungen,
das Ilka Quindeau und Marianne Rauwald beleuchten. Gerade in der padagogi-
schen Tradition wird bei der Beschiftigung mit Trauma viel zu oft das korperliche
Geschehen vernachldssigt. Trauma jedoch ist ein ganzkorperliches Phdanomen und
muss auch auf dieser Ebene in der professionellen Praxis reflektiert werden. In
seinem Beitrag »Trauma und Korper« gibt Thomas Lang dazu Anregungen. Das



Uberblickskapitel zu verschiedenen Aspekten der Psychotraumatologie wird von
Silke Birgitta Gahleitner und Wilma Weifs abgerundet durch eine systematische
Rahmung der verschiedenen Arbeitsfelder unter dem Titel » Arbeitsfelder zur Un-
terstiitzung bei traumatischen Belastungen«.

Der sechste Abschnitt »Aktuelle Entwicklungen« bespricht Thematiken, die bis
hierher im Rahmen des Handbuchs nicht angesprochen werden konnten. Eines die-
ser Themen ist die Forschung. Empirisch basierte Qualitétssicherung wird in der
Kinder- und Jugendhilfe zunehmend mehr Bedeutung beigemessen, sie stellt jedoch
ein komplexes Unterfangen dar. Jugendhilfeprozesse sind mit ihren Adressat*innen,
deren Biografien, Lebenslagen, Lebensstilen, Wiinschen, Werten, Absichten, Gefiih-
len und Wirklichkeiten - kurz Sinnstrukturen — schwer einzufangen. Entlang dieser
Uberlegungen geben Silke Birgitta Gahleitner, Wolfgang Brandstetter Heiner van Mil,
Marc Schmid und Martin Schréder in ihrem Beitrag »Forschung und Qualitatssiche-
rung« einen Einblick in das Forschungsfeld der Traumapidagogik und veranschau-
lichen es an einer konkret durchgefiihrten Evaluation einer Traumapadagogikschu-
lungin einer Miinchner Einrichtung. Zentral fiir das Vorantreiben der Entwicklungen
und Erkenntnisse in der Traumapadagogik sind zudem die Diskussionen in den
Erziehungsverbanden, wie der Internationalen Gesellschaft fiir erzieherische Hilfen
(IGfH) als Herausgeber von »Philipp sucht sein Ich. Zum pidagogischen Umgang
mit Traumata in den Erziehungshilfen« (Weif3, 1. Auflage 2003, 10. Auflage 2024)
und dem Evangelischen Erziehungsverband e.V. sowie die Arbeit in zugehdrigen
Fachverbinden. Neben einigen deutschsprachigen und deutschen Fachverbianden
zu psychosozialer und psychotherapeutischer Traumaarbeit aus einer breiteren Per-
spektive wie der Deutschsprachigen Gesellschaft fiir Psychotraumatologie (DeGPT)
und der Gesellschaft fiir Psychotraumatologie, Traumatherapie und Gewaltfor-
schung (GPTG) hat sich der »Fachverband Traumapéadagogik e. V. Das Netzwerk fiir
Traumapadagog*innen und Expert*innen« (FV TP) ausschliefSlich auf die Weiter-
entwicklung und Verbreitung traumapadagogischer Inhalte fokussiert, denn »Trau-
mapadagogik kann man nicht alleine machen«, vorgestellt von Heiner van Mil und
Thomas Wahle. Ein wichtiger Meilenstein in der Entwicklung von Standards und
Kompetenzprofilen fiir Ausbildung und Praxis war die Erarbeitung traumapadago-
gischer Standards in der Kinder- und Jugendhilfe. Unter dem Titel »Die Entwick-
lung der traumapadagogischen Standards. Ein Meilenstein in der stationdren Erzie-
hungshilfe« werden die darin enthaltenen entwicklungsfordernden Aspekte von
Claudia Schirmer und Jacob Bausum dargestellt.

Auch wenn es mittlerweile zahlreiche Online-Publikationen zur Traumapada-
gogik gibt, mochten wir sie auch in Printform erhalten.

Schlehdorf, Frankfurt, Berlin im Januar 2025
Wilma Weif3, Tanja Kessler und Silke Birgitta Gahleitner
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Traumapadagogik: Entstehung,
Inspirationen, Konzepte
Wilma Weil3

Die Entstehung der jungen Fachrichtung Traumapéddagogik begann in stationéren
und teilstationdren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe ab Mitte der
1990er-Jahre. Aus diesem Grunde beziehen sich die meisten grundlegenden Arti-
kel in diesem Handbuch auf die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Mittlerwei-
le wurden und werden die Moglichkeiten der Traumapadagogik in verschiedenen
Arbeitsfeldern ausprobiert und beschrieben (siche Kapitel >Handlungsfelder« in
diesem Band).

Traumasensible Padagogik insbesondere fiir Kinder und Jugendliche ist not-
wendig, weil traumatisierte Madchen* und Jungen* Uberlebensstrategien entwi-
ckelt haben, die ihnen das Leben, den Zugang zu Gleichaltrigen und Erwachsenen
und vor allem den Zugang zu sozialer Teilhabe erschweren. Sie ist moglich, weil
schon alleine die Kenntnis dieser Strategien den psychosozialen Fachmenschen
und Padagog*innen in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen die unterstiitzen-
de Begleitung der Madchen* und Jungen* erleichtern kann. Traumabearbeitung
ist die Bewaltigung durch die Betroffenen, Traumaarbeit die Begleitung durch psy-
chosoziale Fachkrifte wie Traumapéddagogik, Traumatherapie, Traumafachbera-
tung, die Bewaltigung traumatischer Erfahrungen in Selbsthilfegruppen, mit
NGOs, psychosoziale Traumaarbeit u.v.a. m.

In den letzten zehn Jahren entstanden in der padagogischen Praxis verschiede-
ne Konzepte mit Gemeinsamkeiten, Schnittmengen und Unterschieden.

Traumapadagogik ist Teil der Traumaarbeit

Traumapédagogik ist keine Therapie und Traumaexposition im klassischen thera-
peutischen Sinne. Sie wurde als Unterstiitzung traumatisierter Mddchen* und Jun-
gen* im padagogischen Alltag nétig. Die Korrektur traumatischer Erfahrungen ist
vor allen Dingen ein Prozess der Selbstbeméchtigung der Madchen* und Jungen*
in den fiir sie sozial bedeutsamen Beziigen. Das beinhaltet

* die Verinderungen von dysfunktionalen Einstellungen und Uberzeugungen;

¢ die Moglichkeit, das Geschehene in die eigene Lebensgeschichte einzuordnen;
¢ die Chance, im Leben, im »Jetzt« einen Sinn zu finden;



Die Genese

¢ die Entwicklung von Korpergewahrsein und Korperfiirsorge;

¢ die Selbstregulation von traumatischen Erinnerungsebenen und von traumati-
schem Stress;

* Vertrauen in Beziehungen;

¢ die Entwicklung einer respektierenden Haltung den eigenen Wunden/Schwie-
rigkeiten/Beeintriachtigungen gegeniiber;

¢ Chancen fur soziale Teilhabe (Weif8 2024, S.110)

Traumabewiltigung beschréankt sich nicht auf Traumatherapie. Letztere stelle - so
Kriiger und Reddemann (2007, S. 34) - » [...] nur einen bescheidenen Baustein im
Sinne der Verarbeitung und Heilung von traumatischen Lebenserfahrungen dar«.
Traumabearbeitung, Traumaheilung, die Uberwindung traumatischer Erfahrun-
gen braucht »das Wiederherstellen von Vertrauen, das Wiedererlangen von Zuver-
sicht, die Riickkehr zu einem Gefiihl von Sicherheit und die Wiederverbindung
mit der Liebe« (Perry/Szalavitz 2006, S.291). Traumapadagog*innen konnen viel
dazu beitragen.

Traumapadagogik ist Bestandteil der Padagogik und Sozialen Arbeit, sie ist
auch elementarer Teil der Psychotraumatologie. Wie Silke Gahleitner betont, leis-
ten Fachkrifte der Sozialen Arbeit und der (Heil-)Padagogik mit Abstand den
grofiten Anteil der Traumaversorgung (Gahleitner/Schulze 2009). Padagog*innen
bereichern die fachliche Diskussion mit ihren beruflichen Traditionen; sie kom-
men gegeniiber dem klassifikatorischen Denken von Medizin und Psychiatrie eher
aus dem subjektorientierten, prozesshaften und kontextorientierten, systemischen
Denken.

Die Genese

Die Traumapadagogik ist in der padagogischen Praxis entstanden. Angeregt durch
die Enttabuisierung der sexuellen Gewalt gegen Frauen beschiftigten sich ab Ende
der 1980er-Jahre Padagog*innen in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe
und Pflegeeltern mit den Moglichkeiten einer besseren Unterstiitzung traumati-
sierter Mddchen* und Jungen*: Wie rede ich mit Madchen* und Jungen* iiber se-
xuelle Gewalt, wie stirke ich sie, welche Schutzkonzepte braucht es in Einrichtun-
gen etc. (Enders 1995; Bange/Deegener 1996; Weif3 1996). Mit der Erweiterung
des Blickwinkels auf alle Formen von Gewalt gegen Kinder Mitte der 1990er-Jahre
stieg das Interesse an den Auswirkungen anderer traumatischer Erfahrungen und
die Frage nach den Méglichkeiten einer padagogischen Begleitung (Stiftung »Zum
Wohl des Pflegekindes« 1998). Damit naherten sich die Pidagog*innen der bislang
unangefochtenen Doméne der Psychotraumatolog*innen und Therapeut*innen,
der Traumaarbeit. Die Renaissance der Bindungstheorie riickte die Bindungsbe-
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diirfnisse der Madchen* und Jungen* und damit auch die traumatisierenden In-
halte von Bindungsgestaltung in den Vordergrund.

2002 schlug sich diese Entwicklung in Biichern, Konzepten und Institutionali-
sierung nieder:
¢ Martin Kithn und Volker Vogt eréffneten das Diskussionsforum www.trauma-
paedagogik.de.
Die Internationale Gesellschaft fiir erzieherische Hilfen (IGfH) bietet seit 2002
traumapddagogische Fort- und Weiterbildungen an.
2003 erscheint die 1. Auflage von »Philipp sucht sein Ich. Zum pddagogischen
Umgang mit Traumata in den Erziehungshilfen«.
2007 entsteht die erste traumapidagogische Wohngruppe Greccio.
2008 initiieren Martin Kithn und Wilma Weif3 die Griindung der Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Traumapddagogik.

Traumapédagogik ist nicht denkbar ohne die Erkenntnisse der Psychotraumatolo-
gie. Menschen wie Judith L. Herman, Bessel van der Kolk und vielen anderen ge-
biihrt das Verdienst, auf die Wunden traumatischer Erfahrungen in Leib und See-
le der Menschen aufmerksam gemacht und hilfreiche Prozesse angestofien zu
haben. Traumapédagogik ist nicht denkbar ohne Beriicksichtigung der Erkennt-
nisse der Sozialen Arbeit, Bindungstheorie, Resilienzforschung, Gesundheitslehre
und der therapeutischen Wissenschaften. Besondere Bedeutung fiir die Konzepti-
onierung der Traumapadagogik hat neben den Erkenntnissen der Psychotrau-
matologie die Psychoanalyse (vgl. Dorr in diesem Band).

Traumapéddagog*innen miissen das Rad nicht neu erfinden, viele padagogische
Traditionen sind in traumapddagogischen Konzepten zu erkennen. So bezieht sich
Traumapddagogik auf Inhalte der Reformpadagogik und der emanzipatorischen
Padagogik, weil im Zentrum ihrer Praxis und Theorie das Ziel steht, benachteilig-
te, auch traumatisierte Menschen auf ihrem Weg von einem Objektstatus — Objekt
der Erwachsenen, Objekt der Herrschenden, Objekt der strukturellen Gewalt -
zum Subjekt-Sein, zur Selbstbemachtigung zu begleiten. Die zum Teil vergessenen
Klassiker der padagogischen Literatur wie August Aichhorn (1925/1987) und Bru-
no Bettelheim (1955/1985) beschreiben kindliche Verhaltensweisen, die »heute
teilweise als Symptome traumabezogener Stressreaktionen beschrieben werden
konnten. [...] So manche Beschreibung iiberrascht in ihrer Aktualitéit aus heutiger
Sicht« (Kithn 2013, S 26).

Inhalte der Traumapadagogik

In den letzten zehn Jahren sind eine Anzahl traumapéddagogischer Konzepte ent-
standen. Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser Konzepte gelten als kreative
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Inhalte der Traumapadagogik

Bestandteile eines Diskussions- und Praxistestprozesses. Unterschiede finden sich
in Inhalten und Gewichtungen im traumpéadagogischen Handeln. Als erster Fix-
punkt dieser theoretischen Praxis oder praktischen Theorie gelten die » Traumapd-
dagogischen Standards in der stationdren Kinder- und Jugendhilfec (BAG Trau-
mapddagogik 2011).
Als handlungsleitende Inhalte traumapéddagogischer Praxis haben sich folgende
Konzepte herauskristallisiert:
* Pidagogik der Selbstbemiachtigung (Weif3 2005; 2024)
* Piadagogik des sicheren Ortes (Kiithn 2006)
* Traumazentrierte Padagogik (Uttendorfer 2005)
* Emotionsregulation angelehnt an DBT (Schmid 2008)
¢ Traumapddagogische Gruppenarbeit (Bausum 2009)
* Pidagog*innen als Teil der Traumapéddagogik (B. Lang 2009)
* Milieutherapeutische bindungsorientierte Konzepte (Gahleitner 2011)
¢ Trauma und behindertes Leben (Kithn/Bialek 2014)
¢ Systemische Traumapiadagogik (Jegodtka/Luitjens 2016)
¢ Coregulation und Selbstregulation (T. Lang 2016)
¢ Spirituelle Selbstbeméchtigung (Sauerer 2018)

In diesen Konzepten finden wir ein gemeinsames Menschenbild, eine gemeinsame
Haltung und die Annahme des guten oder wichtigen Grundes.

Das Menschenbild griindet in der humanistischen Padagogik und der humanis-
tischen Psychologie. Es besteht im Wesentlichen in der Erkenntnis, dass der
Mensch die Fahigkeit zur Verdnderung und zur Selbstregulation besitzt:

»Das Individuum verfligt potentiell Uber unerhdrte Méglichkeiten, um sich
selbst zu begreifen und seine Selbstkonzepte, seine Grundeinstellung und sein
selbstgesteuertes Verhalten zu verandern; dieses Potential kann erschlossen
werden, wenn es gelingt, ein klar definiertes Klima forderlicher psychologischer
Einstellungen herzustellen« (Rogers 1981, S. 66).

Traumapédagogische Konzepte sind interdisziplindr und interinstitutionell. Trotz
des Grabens zwischen den Disziplinen gab und gibt es immer wieder Beispiele der
Integration und Konvergenz padagogischen, psychologischen und medizinischen
Denkens. »So standen heilpadagogische Heime Pate bei der Griindung kinderpsy-
chiatrischer Stationen« (Gahleitner 2011, S.25). Psychoanalytiker beeinflussten
die Pddagogik und begriindeten die Milieutherapie. Immer waren es Menschen,
die tiber ihre Disziplin hinaus mit Vertreter*innen anderer Fachrichtungen, Diszi-
plinen und Institutionen neue Konzepte entwickelt und erprobt haben.

Die Konzepte des >sicheren Ortes« (Martin Kithn), der »traumasensiblen milieu-
therapeutischen Bindungspadagogik« (Silke Birgitta Gahleitner) und die »Pddago-

23



24

Traumapadagogik: Entstehung, Inspirationen, Konzepte

gik der Selbstbemachtigung« (Wilma Weif3) gelten als die zentralen Konzepte der
Traumapadagogik (Vorstand Fachverband Traumapéddagogik 2023, S. 297).

Alle drei Konzepte gehen von der Annahme des >guten Grundes« aus. Eine Be-
gegnung auf Augenhohe - ohne die Verantwortung der Fachmenschen zu negie-
ren — ist die Herzensangelegenheit der jeweiligen Konzeptersteller*innen. Selbst-
verstehen und gemeinsam Verstehen ist immer Bestandteil - und sie stehen je
nach Situation mehr oder weniger im Vordergrund. Dies gilt ebenso fiir die Betei-
ligung der jungen Menschen, mal als Partizipation, mal als Annahme der Ex-
pert*innenschaft. In allen drei Konzepten gilt ein besonderes Augenmerk den
Fachmenschen. Thre Moglichkeiten der Selbstreflexion und Selbstfiirsorge ent-
scheiden mit {iber den soweit als moglich sicheren Ort, iiber die Gestaltung der
Bindungsangebote und die Moglichkeiten der Selbstbeméchtigung. Ein soweit als
moglich sicherer Ort kommt nicht ohne reflektierte Bindung aus. >Schiitzende In-
selerfahrungen« — ein Begriff, den Silke Gahleitner gepragt hat — sind sicherlich
soweit als moglich sichere Orte. Schiitzende Inselerfahrungen bedeutet auch das
Verstandenwerden und das Verstehen - als zentrale Werte der Padagogik der
Selbstbemidchtigung. Martin Kithns Haltung zur Partizipation zahlt ebenfalls zu
den zentralen Werten der Selbstbemichtigung. Beziehungsvielfalt (Gahleitner
2011) ist Bedingung fiir Selbstbemichtigung. Das Entstehen von selbststarkenden
Bindungsverhalten braucht den soweit als méglich sicheren Ort mit allen oben
beschriebenen Aspekten. Die Reflexion und Veranderung selbst- und fremdschi-
digender Beziehungsmuster ist Selbstbeméchtigung per se.

Die Weiterentwicklung traumapéadagogischer Inhalte geschieht in der Praxis.
Dort ist es gelungen, Teile traumapéddagogischer Konzepte in einem Prozess des
Aufeinanderbezogenseins der Akteur*innen und der Verbindung von Theorie und
Praxis in traumapadagogischen Projekten zusammenzufithren und weiterzuent-
wickeln. Dies driickt sich in einigen Entwicklungslinien aus:

* Hinwendung zum péddagogischen Diskurs

¢ Haltung versus Methoden

¢ die veridnderte Auffassung von Diagnostik

* traumasensible Bindung

* Individualisierung versus Beziehungsvielfalt

¢ die Bedeutung der Zeit nach dem Trauma

* individualisierte Sicht versus gesellschaftliche Bezogenheit
* die Bedeutung der Anerkennung von Schmerz und Leid

* die Expert*innenschaft der Madchen* und Jungen*

Heute gibt es ein breites Einverstdndnis iiber die padagogischen Wurzeln der
Traumapéddagogik. Das war nicht immer so, es gab auch die Meinung, Traumapa-
dagogik sei im Prinzip die Umsetzung der Psychotraumalogie. Was nicht ganzlich
falsch ist, aber eben auch sehr verkiirzt.



Die Padagogik des sicheren Ortes

Die traumapadagogische Haltung beschreibt »die Klammer, die alte wie neue
Konzepte miteinander verbindet« (Bausum 2023, S. 291) und hat in ihrer Bedeu-
tung dem methodengeleiteten Vorgehen der Anfangszeit den Rang abgelaufen. In
der Diagnostik geht es immer mehr um das gemeinsame Verstehen. Betroffene
Jugendliche als Mitglieder des Expert*innenrates des Fachverbands Traumapéada-
gogik intervenierten beispielsweise zur Wahrnehmung als Fall - »Wir sind doch
kein Fall« -, und so wurde das Wort >Fall« gestrichen. Auch wird die Bedeutung
der Expert*innen immer deutlicher. Schlussendlich wurde der Expert*innenrat
2017 zum fachlichen Beirat des Fachverbands Traumapadagogik.

Die gemeinsame Weiterentwicklung traumapadagogischer Inhalte scheint in
den Uberlegungen zum sicheren Ort und zur traumasensiblen Bindungspadago-
gik am weitesten fortgeschritten.

Die Padagogik des sicheren Ortes

Vor ca. 25 Jahren stellte Luise Reddemann (2007) die Irmagination >Der sichere Ort«
als eine Methode der Kontrolle tiber negative Gedanken und deren Auswirkungen
auf das vegetative Nervensystem, also einen inneren sicheren Ort, vor. 2003 ent-
stand das Konzept der korrigierenden Gruppenatmosphdre, dafS Moglichkeiten du-
Berer und innere Sicherheit beschreibt.

Eine korrigierende Gruppenatmosphare

Reagiert auf ... mit ...

Geheimhaltungssystem — offener, direkter Kommunikation
— Enttabuisierung von elterlicher Gewalt und von
sexueller Gewalt

Schuld — Entlastung

Angst — Sicherheit

Willkir — Transparenz, klaren Strukturen

Ohnmacht, Objekt — Mit- und Selbstbestimmung

Verstecken von Gefiihlen — Akzeptanz der Gefiihle, Moglichkeiten der Ab-
reaktion

Aufbau von Spannung — spannungsmindernden Aktivitaten

Beziehungslosigkeit — Beziehungsangebot

Isolation — Gruppenerfahrung

traumatische Erfahrungen — Schutz vor Wiederbelegung durch Stopps bei

posttraumatischen Spielen
— Einliben von Entspannungsverfahren
Erstarrung — Kreative Ausdrucksmaoglichkeiten
— Selbstbestimmte Korpererfahrungen

Abb. 1: Die korrigierende Gruppenatmosphdre (Weil 2024, S. 203)
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Aus der piadagogischen Tradition kommend, sieht Kiihn in der Bedeutung der
Partizipation als Teil des sicheren Ortes einen konkreten Handlungsauftrag. Par-
tizipation umfasse mehr als nur die Delegation von Entscheidungen an Kinder
und Jugendliche, so Kithn (2013), und schlagt Stufen der Partizipation vor (vgl.
Mascenaere in diesem Band).

Auch die Padagog*innen selbst sind mit ihrer fachlichen und personlichen Si-
cherheit ein wesentlicher Teil des dufleren sicheren Ortes, sozusagen »Bestandteil
traumapadagogischer Konzepte« (Lang 2013, S. 222).

Doch es ergeben sich neue Fragen: Was tun, wenn Kinder und Jugendliche kei-
nen inneren sicheren Ort finden? Ist der Begriff sicherer Ort, der impliziert, es
gebe einen sicheren Ort, richtig?

Ein Ergebnis der gemeinsamen Weiterentwicklung scheint die Verbindung der
Inhalte der korrigierenden Gruppenatmosphdre und des Konzeptes des sicheren
Ortes in dem neuen Begriff >traumapédagogisches Milieu«. »Therapeutisches Mili-
eu< — oder unmissverstandlicher ausgedriickt »padagogisch-therapeutisches Mili-
eu«— bedeutet nach den aktuellen Entwicklungen offenbar »ausdriicklich nicht ei-
ne Therapeutisierung des Alltags, sondern eine explizite Betonung auf padagogisch
verwurzelte Betreuungskonzeptionen« (Gahleitner 2011, S.9, Hervorhebung im
Original; vgl. auch Gahleitner in diesem Band).

Die Padagogik der Selbstbemachtigung

Die Entwicklung der Padagogik der Selbstbemichtigung datiert in die Anfinge
der Traumapiadagogik (Weif8 2003). Sie basiert auf der emanzipatorischen Piadago-
gik (Weif3 in diesem Band). In ihrem Zentrum steht das gemeinsame Verstehen.
z.B. von gesellschaftlichen Zusammenhangen, und vor allem das Verstehen des
eigenen Gewordenseins, Dieses Verstehen minimiert Gefiihle der Scham, der
Schuld. Verstehen setzt Energie frei, z.B. fiir die Selbstregulation in stressbelade-
nen Situationen. Damit werden die Chancen sozialer Teilhabe erhoht.

Voraussetzung hierfiir ist eine traumapadagogische Haltung. Die Annahme des
wichtigen Grundes geht davon aus, dass jeder Mensch Griinde hat fiir sein Verhal-
ten, ohne dies zu billigen. Gerade wenn es fremd- oder auch selbstschadigend ist,
bedeutet Selbstbeméchtigung das eigene Verhalten verstehen zu konnen. Die An-
nahme der Expert*innenschaft bedeutet, die Menschen ernst zu nehmen in ihrer
Deutung des Geschehens und mit ihnen auf Augenhdhe zu verstehen. Daraus
kann ein Arbeitsbiindnis auf Augenhdhe entstehen, dass neues selbstbemachtigtes
Handeln begleitet und ermdéglicht.

In den letzten drei Jahren wurde die Padagogik der Selbstbeméachtigung vertieft
und um die Themen Anerkennung des Schmerzes, Anerkennung der Scham und
die spirituelle Selbstbeméchtigung (Sauerer 2018) erginzt.



Die Entwicklung traumapadagogischer Bindungskonzepte

Selbstbemichtigung bedeutet immer auch, gesellschaftliche Wirklichkeiten zu
verstehen und darauf Handlungsmoglichkeiten abzuleiten. Auch in diesem Sinne
steht sie in der Tradition der emanzipatorischen Bewegung.

Die Unterstiitzung des Verstehens und des gemeinsamen Verstehens kann im
Einzelkontakt als auch im Gruppenkontakt geleistet werden. Mittlerweile werden
in unterschiedliche Kontexten traumapadagogische Workshop fiir Kinder und Ju-
gendliche angeboten. Der Gewinn fiir die Madchen* und Jungen* weist auf die
grofle Bedeutung fiir die Bearbeitung traumatischer Erfahrungen hin (Weif3/Met-
zenauer in diesem Band.

Die Entwicklung traumapadagogischer
Bindungskonzepte

Positive Beziehungserfahrungen sind der vielleicht wesentlichste Beitrag fiir eine ge-
lingende Traumabearbeitung. Und so betonen alle Konzepte, z. B. die milieuthera-
peutischen Konzepte (vgl. z. B. Gahleitner 2011), die Bedeutung von Bindung. In der
theoretischen Konzeption setzen sie unterschiedliche Schwerpunkte, die manchmal
im Handeln erkennbar sind, meist flieflen diese ineinander und ergianzen sich.
Traumatisierten Mddchen* und Jungen* nutzt Beziehungsvielfalt. Im idealen
Fall leben sie in einem Raum stabiler, sozialer Beziehungen, in einer heilenden
Gemeinschatft. »Ausdriicklich geht es bei diesen Uberlegungen jedoch um Bezie-
hungsvielfalt, nicht um Beziehungsdyaden alleine« (Gahleitner 2011, S.29). Fiir
belastete Kinder ist die Erfahrung, sie haben fiir jemanden Bedeutung, oft ganz
neu. Sie beschreiben viele Jahre spiter die eine Stunde, den einen Moment, als die
Kollegin bzw. der Kollege fiir sie Zeit hatte und etwas Besonderes unternommen
hat, vielleicht besonders zugehort hat, als exklusiv. Diese exklusive Beziehung
(Weifd 2003) schliefdt nicht andere Kinder oder Pidagog*innen aus, sie schliefSt
exklusive Momente ein. Die Heimerziehungsforschung ist eindeutig: Die exklusi-
ve Beziehung kann die Nachteile bzw. Spannungen der institutionellen Bedingun-
gen, wie z.B. Schichtdienst oder Beziehung als Broterwerb, teilweise ausgleichen:
»Sie suchen weiterhin nach dem Verlorenen oder erfolglos Gesuchten, nach Er-
wachsenen, die personliche Verantwortung gerade fiir sie ibernehmen wiirden, zu
denen sie gehoren konnten« (Wieland et al. 1992, S.95). Bindungsbalance stellt
einen mittleren Abstand und die Balance zwischen distanzierter professioneller
Reflexion und personlichem Engagement her: »Als Modell fiir eine gute Bezie-
hungsgestaltung fungiert [...] die Grundhaltung der Dialektisch Behavioralen
Therapie von Marsha Linehan, der mittlere professionelle Beziehungsabstand und
die Achtsamkeit auf die Grenzen der professionellen Helfer« (Schmid 2008, S. 8).
Die Beriicksichtigung der zum Teil desastrosen Bindungserfahrungen der Mad-
chen* und Jungen* im padagogischen Alltag erfordert einen reflexiven Umgang
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mit den Bindungsfallen, da insbesondere Abwertung und Verstrickung der Kinder
und Jugendlichen zu schwierigen Gegenreaktionen der Padagog:innen und mog-
licherweise ihre Handlungsunfihigkeit fithren konnen (Schleiffer 2014; Lang
2013; Kessler in diesem Band). Lang er6ffnet mit der Beschreibung der Korperlich-
keit von Bindungserfahrung neue Wege der Bindungspadagogik. Auf jeden Fall be-
inhaltet Bindungspadagogik, die Madchen* und Jungen* in der Reflexion ihres
Bindungsverhaltens kognitiv und alltaglich zu begleiten (Bowlby 1995, S. 1291f.).
Auch Gleichaltrigenbeziehungen kénnen zur Bindungssicherheit fiithren; so gilt
Gruppenarbeit als ein Beitrag zur Authebung von Scham, Isolation und Individu-
alisierung von Leid.

Unterschiedliche Theorien und Erfahrungen
als Motor der Entwicklung

Die Beschreibung der Unterschiede soll in dieser Tradition die Diskussion trau-
mapéddagogischer Konzepte, moglicherweise ihre Konvergenz anregen. Unter-
schiede erkldren sich aus den jeweiligen Kontexten, in denen die Konzepte entste-
hen, und den beruflichen Hintergriinden der Protagonisten. Wahrend einige
»Unter Traumapéddagogik [...] die konsequente Anwendung der Psychotraumato-
logie« verstehen (Schmid 2013, S. 56), betonen andere die padagogischen Traditi-
onen der Traumapéadagogik (Kithn 2013; Weif$ 2013). Die unterschiedlichen Ak-
zentuierungen beeinflussen moglicherweise die Integration traumapéadagogischer
Ansitze in die padagogischen Disziplinen. Die Verortung in der eigenen Ge-
schichte, die Riickbesinnung auf die guten emanzipatorischen und den Objektsta-
tus der Menschen korrigierenden padagogischen Ansitze ist eine Ressource, die es
zu bergen gilt.

Aus den therapeutischen Wissenschaften stammen auch kognitiv verhaltens-
therapeutische Ansitze inklusive der Weiterentwicklung durch die dialektisch-be-
haviorale Therapie (DBT). Diese konzentrieren sich z. B. mithilfe von Fertigkeiten-
trainings und Notfallkoffern auf die Begleitung der Emotionsregulation als
traumapadagogische Inhalte. Diese Moglichkeiten gelten als wertvolle Erganzung
traumapadagogischem Handelns.

Die Padagogik der Selbstbemiachtigung (vgl. Weif in diesem Band) betont die
Expert*innenschaft der Kinder und Jugendlichen fiir ihre schwierigen Lebenslagen.
Das bedeutet, dass ihnen unser Wissen iiber Traumatisierung von Profis zur Verfii-
gung gestellt wird und diese die Kinder/Jugendlichen und Erwachsenen fragen, was
sie davon kennen, wie sie es kennen und ob sie vielleicht Einwande haben.

In einigen Konzepten ist die Bedeutung traumatischer Ubertragungen beriick-
sichtigt, andere betonen die Gefahren eines inflationdren und nicht sachgeméfien
Umgangs mit Ubertragungen und Gegenreaktionen. Wie Judith Lewis Herman



Perspektiven

schreibt, sind »Traumatische Ubertragungs- und Gegeniibertragungsreaktionen
[sind] unvermeidlich und stéren zwangsldufig immer wieder den Aufbau einer
guten therapeutischen Beziehung« (Herman 1993, S. 203). Padagog*innen, die da-
von wissen, verstehen manches Verhalten der Mddchen* und Jungen* besser. Zu-
dem unterstiitzen die Kenntnis und Reflexion der Gegeniibertragung die alltigliche
Selbstsorge (vgl. Kessler in diesem Band; Weif$ 2024).

Die meisten traumapadagogischen Konzepte beziehen sich explizit auf trauma-
tisierte Kinder und Jugendliche. Andere betonen den Nutzen der Traumapddago-
gik fiir alle Menschen. Moglicherweise werden die traumatisierten Kinder und Ju-
gendlichen durch eine >Sonder«-Piadagogik isoliert und stigmatisiert. Um dem
entgegen zu wirken, brauchen sie bestenfalls in allen ihren Lebensweltbeziigen
Konzepte und Strukturen, die traumapéddagogische Inhalte und Methoden be-
riicksichtigen und erméglichen.

Und es gibt Anlésse zur Weiterentwicklung: Ist das Konzept des sicheren Ortes
wirklich sicher, wo gibt es Einschrankungen, auf was miissen wir achten? Profitie-
ren Kinder von der Selbstregulation? Wie miissen Gruppenstrukturen aussehen,
die traumatisierte Kinder stabilisieren? Wie wird in der Schule soziale Teilhabe fiir
lebensgeschichtlich belastete Kinder moglich? Was bedeutet die Geschlechterdif-
ferenz fiir Inhalte und Methoden? Wie wird sich die Traumapadagogik mit den
unterschiedlichen Disziplinen der Pddagogik verbinden? Alles Fragen, die in ei-
nem kreativen Miteinander der Praktiker*innen, Wissenschaftler*innen und
Maidchen* und Jungen* gestellt werden sollen, gerne auch mit Unterstiitzung von
Forschungsvorhaben.

Perspektiven

Traumapadagogik ist als eine Graswurzelbewegung engagierter Kolleg*innen in
der stationdren Jugendhilfe entstanden. Heute findet sie in der Fachoffentlichkeit
zunehmende Beachtung und gilt als Fachdisziplin. Dazu zdhlt auch der Diskurs
tiber wissenschaftliche Grundierungen (vgl. Fachtag »Wissenschaft in der Trau-
mapédagogik, weil?« des Fachverbandes Traumapadagogik 2024). Traumapéddago-
gisches Handeln findet in immer mehr Arbeitsfeldern und Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungseinrichtungen statt. Sie beginnt sich in Feldern der Sozialen Arbeit
zu etablieren. Inhalte der Traumapadagogik fordern andere Fachrichtungen zum
Uberpriifen handlungsleitender Vorannahmen auf. Die pidagogische Arbeit gerit
in vielen Bereichen vor dem Hintergrund von lebensgeschichtlichen Belastungen
auf den Priifstand, sie muss emanzipatorisch sein.

Forschungsergebnisse zeigen, Traumapéddagogik unterstiitzt die Traumabewdl-
tigung von Madchen* und Jungen* und die Handlungswirksamkeit der Padagog*in-
nen (vgl. Gahleitner in diesem Band).
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Traumapédagogik ist eine »Fachrichtung in Bewegungs, die in einem lebendigen
Dialog Theorie, Praxis und sozialpolitische Aktion verbindet. Lebendig ist dieser
Dialog auch, weil er auf Augenhohe der Akteur*innen geschieht. In einigen For-
schungsprojekten sind die Mddchen* und Jungen* Expert*innen, die bedeutende
Antworten geben auf die Frage: Was hilft?

Traumapadagogik ist vielseitig anwendbar, weil Haltung und Methoden der
Traumapiddagogik alle Menschen unterstiitzen. So ist die traumapadagogische
Haltung eine Haltung, die fiir jegliche Padagogik gelten sollte. Sie ist vielseitig an-
wendbar, weil extremer Stress und traumatische Erfahrungen weiter verbreitet
sind als Menschen wissen wollen. Traumata gehort zum Leben und fiir nicht we-
nige Menschen ist Traumatisierung Normalitit. Daher bedarf es eines gesellschaft-
lichen Klimas von Empathie und Demokratisierung und die Bereitschaft, finanzi-
elle Ressourcen einzusetzen. Die Bedeutung emanzipatorischer Padagogik als
Korrektiv zu Erfahrungen von Ohnmacht wird immer deutlicher. Pidagogik -
und das gilt im Besonderen fiir die Traumapddagogik — muss als Bewegung heute
wieder zum Verdndern, zum Einmischen anstiften.
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Inspirationen fir die traumapadagogische Praxis
und Theoriebildung

Christina Rothdeutsch-Granzer und Wilma Weil3

Traumapéddagog*innen miissen das Rad nicht neu erfinden: »Es gibt hervorragen-
de padagogische Traditionen, auf die wir uns beziehen konnen« (Kithn 2013,
S. 26), z.B. reformpadagogische Anregungen und Inhalte der emanzipatorischen
Padagogik. Wie in der traumapéddagogischen Debatte steht im Zentrum der Praxis
und Theorie dieser historischen und heutigen Ansitze das Ziel, benachteiligte,
auch traumatisierte Menschen in ihrer Selbstbemiachtigung auf ihrem Weg vom
Objekt — ndmlich dem Objekt der Machtigen und Herrschenden sowie dem Ob-
jekt interpersoneller und struktureller Gewalt — zum Subjekt ihres Lebens zu be-
gleiten. In diesem Artikel werden einige Ansdtze aus der Reformpédagogik des 19.
Jahrhunderts, die einen Paradigmenwechsel in der Padagogik einleitete, und
Uberlegungen aus der darauffolgenden emanzipatorischen Pidagogik des 20.
Jahrhunderts in Erinnerung gerufen und mit zentralen Aspekten des jungen Fach-
gebiets der Traumapadagogik in Beziehung gesetzt.

Als das Kind zum Subjekt wurde ...

Die Reformpéddagogik wurzelt in der Erziehungs- und Schulkritik des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts (Bohm 2012, S. 37). Reformpéadagog*innen wandten sich
gegen Schulstrukturen, die nicht selten korperlicher und geistiger Kindesmiss-
handlung gleichkamen. Sie polemisierten gegen die militaristische Erziehung in
der Schule und stellten vom Kinde aus in den Mittelpunkt padagogischer Uberle-
gungen. Quasi als Vordenker begriindeten Pestalozzi und Frébel Ende des 18. bis
Mitte des 19. Jahrhunderts die Vorstellung von Kindern als gleichwertige Bezugs-
partner*innen in der Interaktion. Pestalozzi (1746-1827) entwickelte den ganz-
heitlichen Ansatz: Mit Kopf, Hand und Herz sollen die Kinder lernen. Er integrier-
te emotionale Verbundenheit und Bindungsqualititen in die Padagogik.

Die reformpéddagogische Bewegung »[...] revolutionierte das Denken tiber Er-
ziehung insofern, als sie die Blickwendung zur Subjektivitit generell vornahm«
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(Giesecke 1997, S. 177). Die Individualitat des Kindes wurde ein zunehmend
wichtiger Wert. Folgerichtig stellten Reformpadagog*innen die Selbsttatigkeit der
Lernenden in den Mittelpunkt. Von Maria Montessori (1870-1952) stammt das
Konzept Hilf mir, es selbst zu tun.

Obwohl reformpadagogische Ideen sich in erster Linie auf eine Verdnderung
des Lernens in der Schule bezogen und beziehen, beeinflussten sie auch die Dis-
kussionen in anderen padagogischen Einrichtungen. Auch Hermann Lietz (1868-
1919), der Begriinder der Landerziehungsheime in Deutschland, beeinflusste die
Erziehung vom Kinde aus. Die grundlegende Aufgabe der Erziehung sei, das Kind
bei der Entwicklung eines gesunden Selbstvertrauens durch die Férderung seiner
Interessen zu unterstiitzen und ihm zu ermdglichen, am Leben teilzuhaben. Die
Form des Zusammenlebens in den Landerziehungsheimen sollte dieser Aufgabe
angemessen sein (Lietz 1911).

Die damalige Hinwendung zum Subjekt durch reformpadagogische Bestrebun-
gen (Nohl 1933) ist eine Wurzel eines (trauma-)padagogischen Ansatzes, der das
Dilemma des Kindes als Objekt erkennt und ein Umdenken einleitete. Diese
Blickwendung zur Subjektivitit, die hier nicht ausreichend differenziert beschrie-
ben werden kann und zum Weiterlesen anregt (Giesecke 1997, S. 234-265; Nohl
1933), war und ist fiir alle Kinder und Jugendlichen, insbesondere fiir Madchen
und Jungen aus herausfordernden Lebensumstanden, bedeutend. Die Kernerfah-
rung des Traumas ist »[...] ein vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohlichen
Situationsfaktoren und den individuellen Bewiltigungsmoglichkeiten, das mit
Gefiihlen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine dau-
erhafte Erschiitterung von Selbst- und Weltverstandnis bewirkt« (Fischer/Riedes-
ser 2009, S. 84). Traumatisierte Mddchen und Jungen sind Objekte der Bediirfnis-
se Erwachsener und oder duflerer Umsténde. Sie miissen darum ringen, als ein
selbsttatiges, selbstbewusstes Subjekt wirken zu kénnen. Deshalb muss der zentra-
le Bezugspunkt gerade der Traumapéddagogik die Unterstiitzung der Kinder und
Jugendlichen bei der Riickeroberung des Selbst sein.

Wahrung der Subjektperspektive -
ein Auftrag an die Traumapadagogik

Die Subjektstellung des Menschen steht heute durch die Kolonialisierung der Le-
benswelt (Habermas 1985, S. 189) in immer groflerem Ausmaf} und mit immer
subtileren Methoden zur Disposition. Erschreckend aktuell ist die Bildungskritik
von Friedrich Nietzsches (1844-1900). Nietzsche geiflelte die Unterordnung der
Bildung unter die Ziele der Okonomie. Aufgabe des Schulwesens sei es, aus dem
Menschen eine Maschine zu machen. (Nietzsche 1889/2006, S. 149). Der Arzt und
Padagoge Janusz Korczak (1878-1942) forderte als Korrektiv zu den Anforderun-
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gen an das Kind, die sich auf die Zukunft beziehen, das Recht des Kindes auf den
heutigen Tag: »Um der Zukunft willen wird geringgeachtet, was es heute erfreut,
traurig macht, in Erstaunen versetzt, argert und interessiert. Fiir dieses Morgen,
das es weder versteht noch zu verstehen braucht, betriigt man es um viele Lebens-
jahre« (Korczak 2012, S. 45). 30 Jahre spéter verteidigte erneut die reformerische
und emanzipatorische Pddagogik die Subjektivitdt des Kindes als Ausgangspunkt
der padagogischen Beziehungsgestaltung gegen duflere Anspriiche durch >objekti-
ve Michtes, z. B. den Staat, die Wirtschaft, die Kirche etc. (Klafki 1970). Heute be-
eintrachtigt die zentral gesteuerte Standardisierung des Bildungssystems die indi-
viduelle Freiheit und Entwicklung. Die ganzheitliche Entwicklung der Madchen
und Jungen, die Selbsttitigkeit und ihre Mitbestimmung drohen in der aktuellen
schulpolitischen Entwicklung und der Allgemeinen Pddagogik zugunsten einer
dem neoliberalen System angepassten Padagogik auf der Strecke zu bleiben.

Die Demokratisierung der Erziehung

Das Leitkonzept der Subjektstellung veranderte die Pddagogik. Erst der Blick auf
die Kinder ermdglichte es, Vertrauen in die kindliche Selbstorganisation zu entwi-
ckeln und die Beziehung zwischen Erwachsenen und Jugendlichen neu zu definie-
ren. Der amerikanische Philosoph und Pddagoge John Dewey definierte die De-
mokratie als mehr denn »[...] nur eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine
Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfah-
rung« (Dewey 1916/2011, S. 121). Er griindete 1896 in Chicago mit seiner Frau
Alice eine Versuchsschule, in deren Mittelpunkt Lernen aus Erfahrung und die
Demokratisierung der Erziehung standen. Demokratische Bildung sollte der Pas-
sivitat entgegenwirken, die vor allem dem Einzelnen selbst schade. Dewey ver-
stand Demokratie als eine Lebensform, in der sich Menschen frei entfalten, ohne
andere in ihrer Freiheit einzuschrianken. Einige Jahre spéter entwickelten Korczak
in Polen und A. S. Neill in England demokratische Formen der Mitbeteiligung von
Kindern. Unabhéngig von ihren unterschiedlichen Hintergriinden und Zugangen
trafen sie sich in einem Punkt: Alle vertrauten der kindlichen Selbstorganisation.

Vertrauen in die kindliche Selbstorganisation ist
Voraussetzung fiir Partizipation

Alexander S. Neill (1883-1973) errichtete Anfang des 20. Jahrhunderts die Schule
Summerhill. Die Kinder sollten sich ohne duflere Autoritét in seelischen und kor-
perlichen Belangen frei entfalten konnen. Entgegen mancher kritischer Stimmen
gegen die antiautoritdre Erziehung - diese zeige keine Grenzen und werde dem
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Bediirfnis des Kindes nach Herausforderungen zum Zwecke der Entwicklung und
Reifung nicht gerecht (Giesecke 1997, S. 205f.) — definierte Neill, die Freiheit, zu
tun, was man mag, »[...] solange die Freiheit der anderen nicht beeintrachtigt
wird« (Neill 1969, S. 123). Die weitgehende Selbstregierung der Kinder, Jugendli-
chen und Erwachsenen sei der Schliissel zu einer verantwortungsvollen, am Kind
orientierten Pddagogik, die er als selbstregulativ bezeichnete: »Es muss immer
wieder darauf hingewiesen werden, dass Freiheit nichts mit Verwohnung zu tun
hat« (Neill 1969, S. 117).

Ungefihr zeitgleich entwickelte Korczak demokratische Formen von Kinder-
mitbeteiligung. In dem von ihm geleiteten Waisenhaus Dom Sierot (1912-1942)
gab es ein Gericht, vor dem das einzelne Kind zu seinem Recht kommen konnte.
Korczak vertraute auf die Selbstorganisation der Kinder als Korrektiv zur Entwiir-
digung und Entmiindigung durch die Erwachsenen.

Auch in den von der Kinderfreundebewegung durchgefithrten mehrwochigen
Kinderrepubliken in den 1920er-Jahren setzen die Erwachsenen den Rahmen fiir
die eigenverantwortliche Gestaltung des Gemeinschaftslebens durch die Kinder
selbst (Giesecke 1997, S. 185f1.). Diese innere Demokratisierung der Gleichaltri-
gengruppen fithrte zu neuen Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und demokrati-
scher Teilhabe.

Die partizipative Haltung, den Kindern und Jugendlichen etwas zuzutrauen oh-
ne sie zu tiberfordern, ist vom Fachverband Traumapéddagogik als grundlegender
Standard traumapéddagogischer Praxis beschrieben (www.fachverband-trauma-
paedagogik.org), ein Standard mit bereits 100-jéhriger Tradition, den es zu erhal-
ten und verteidigen gilt.

Uber das Verhiltnis von Erziehenden und Jugendlichen

Im Rahmen der zeitgleichen gesellschaftlichen Emanzipationsprozesse wurde das
Verhiltnis von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen neu bewertet: »Mit der
Entdeckung des kindlichen und jugendlichen Subjekts einerseits und dem Selbst-
erziehungsanspruch der Jugendlichen anderseits (bekam) nun auch die Beziehung
zwischen Erwachsenen und Jugendlichen bzw. Kindern eine neue Dimension«
(Giesecke 1997, S. 791.), namlich das kameradschaftliche Verhiltnis, das Fithrung
durch die Erwachsenen nicht ausschliefle, aber die Beteiligung der Kinder und
Jugendlichen mit eigenen Ideen und eigenem Handeln fordert. Das Kernstiick des
Erziehungsprozesses sei die Art und Weise der menschlichen Beziehung zwischen
der Pddagogin/dem Pdadagogen und dem Kind, so Herman Nohl (1897-1960) An-
fang des 20. Jahrhunderts. Nicht die gesellschaftlichen Normen, Werte und An-
spriiche oder die sachlich-fachlichen Anspriiche im Rahmen des Unterrichts sind
a priori erziehend und bildend fiir das Kind. Es bedarf vielmehr einer personalen
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Vermittlung, bei der sich die Erzieherin/der Erzieher und das Kind in der Ganz-
heit ihrer Personlichkeit begegnen sozusagen eine »Bildungsgemeinschaft, die ei-
ne charakteristische Art der Zuwendung erfordere« (Nohl 1933, zit. n. Giesecke
1997, S. 22f.).

Alexander S. Neill (1969) pladierte fiir die Aufrichtigkeit der Padagog*innen
und fiir die Entlastung der Kinder von Schuldgefiihlen. Seine grundlegende Hal-
tung den Kindern gegeniiber kann man als wichtige Impulse fiir die Traumapéda-
g0g1k beschreiben:

* Gefiihle haben Prioritit vor dem Denken.

* Gefiihle (auch Aggressivitit) sind prinzipiell berechtigt und zu akzeptieren.
* Die Fachpersonen haben die Aufgabe, fiir die Ubertragung dieser Gefiihle zur

Verfligung zu stehen.
¢ Jedes Kind hat einen berechtigten Grund so zu sein, wie es ist. Seine Méngel

sind das Ergebnis einer repressiven Erziehung. Dem Kind soll die Moglichkeit

zur Selbstkorrektur verschafft werden (Neill 1969, zit. n. Giesecke 1997, S. 211).

Insbesondere von dezidiert >linker« Seite wurde die Demokratisierung der Erzie-
hung gefordert. Der marxistische Philosoph Antonio Gramsci (1891-1937) erwei-
terte reformpadagogische Ansitze durch die Definition eines neuen Verhaltnisses
zwischen Lehrer und Schiiler als »[...] ein aktives Verhiltnis wechselseitiger Be-
ziehungen und deshalb jeder Lehrer immer auch Schiiler und jeder Schiiler Lehrer
ist« (Gramsci 1975, S. 1335, zit. nach Sternfeld 2009, S. 62). Auch der brasiliani-
sche Padagoge Paolo Freire (1921-1997) begrift Lehrende und Lernende als Betei-
ligte an demselben Lern- und Bildungsprozess. Die Lehrenden diirften nicht als
ranghoher gedacht werden, weil sie tiber Wissen verfiigen, die der Lernende noch
nicht kennt. Dieser Ansatz wechselseitigen Lernens finden wir in der Traumapa-
dagogik in dem Konzept der Profis und der Expert*innen (Weif3 2024, S. 122f.).

Die Bereitstellung von Wissen verringert
das Machtgefalle

Bereits Janusz Korczak vermittelte Kindern Anfang des 20. Jahrhunderts in seinen
speziell fiir Kinder konzipierten Schriften politische und gesellschaftliche Realititen
und Zusammenhinge. Seine Uberzeugung war, dass Kinder nicht diimmer als Er-
wachsene sind, aber ihnen die Erfahrungen fehlen (Korczak 1971, S. 170). Seine
Schrift »Die Regeln des Lebens« (Korczak 1930, zit. nach Giesecke 1997, S. 153) ist
auf eine Bemerkung eines Jungen zuriickzufiihren, der viel Kummer hatte, weil er
die Regeln des Lebens nicht verstand und die Erwachsenen ihm mit viel Ungeduld
begegneten und keine Zeit aufbringen wollten, ihm diese Regeln zu erklaren. Eman-
zipatorische Piddagogik beginnt — so Paolo Freire — mit der Selbstaneignung von
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Wissen, die zur personlichen Autonomie beitragen soll (Freire 2002). »Wissen hatte
[und hat, Anm. der Verfasserinnen] die Funktion, Anmafungen zuriickweisen zu
konnen, Hindernisse und Hemmnisse fiir das Verstehen abzubauen, den Freiraum
fiir eine immer einmalige und konkrete Verstindigung zwischen Erzieher und Kind
zu erhalten« (Struck 2014, S. 578). Emanzipatorische Traumaarbeit stellt Wissen
zum Verstehen individueller und gesellschaftlicher Zusammenhénge zur Verfiigung.

Padagogik ist immer auch politisch, Traumaheilung
immer auch emanzipatorisch

Reformpadagogik und emanzipatorische Padagogen
als Gesellschaftskritiker

Vordenker der reformpéadagogischen Zeit — wie Pestalozzi (1801/2006), Wichern
(1964) u.a. - legten mit ihrer gesellschaftskritischen Haltung den Grundstein fiir
die emanzipatorische Padagogik des 20. Jahrhunderts. Johann Heinrich Pestalozzi
nahm die Kritik der gesellschaftlichen Realitdt als Ausgangspunkt fiir die Begriin-
dung péadagogischer Interventionen. Kinder sollten {iber ihren gesellschaftlichen
Stand, ihre Armut und ihre Moglichkeiten, das bestmogliche aus ihrer Situation zu
machen, aufgekldrt werden. Pestalozzis Ziel war es, das Kind aus sich selbst heraus
zu befahigen und seine »Verwahrlosung« zu iiberwinden.

Wihrend reformpéadagogische Bestrebungen und teilweise auch emanzipatori-
sche Pddagogik systemimmanent waren, strebte die marxistische Pddagogik die
Uberwindung der bestehenden Gesellschaft an. Der Psychoanalytiker Siegfried
Bernfeld formulierte die lange allgemein anerkannte Einsicht, dass der Erfolg von
Bildung und Erziehung nicht allein von der Erziehbarkeit der Kinder abhéngt,
sondern mafigeblich von den materiellen Voraussetzungen sowie der historischen
Verfassung des Bildungswesens, sozusagen eine antikapitalistische Kritik der Re-
formpadagogik (Bernfeld 1925). Vor dem Hintergrund der politisch und wirt-
schaftlich sehr schwierigen Situation der Menschen in der Weimarer Republik,
insbesondere der Kinder aus dem Arbeitermilieu, entwickelten marxistische The-
oretiker*innen und Piddagog*innen, ausgehend von den Fragen der Abschaffung
der gesellschaftlichen Klassenverhiltnisse und der doppelten Unterdriickung
durch repressive Strukturen innerhalb proletarischer Familien, Ansitze einer Er-
ziehung zum Klassenkampf. Schon aus dieser Zeit sind Heimrevolten bekannt.

Wie in allen Bereichen miissen auch die Padagogik und ihre Wege stets kritisch
hinterfragt werden. Eine Auseinandersetzung mit Reformpédagog*innen wie bei-
spielsweise Nohl und Montessori, die sich zeitweise mit den faschistischen Syste-
men in Deutschland und Italien assoziierten und z. T. in ihrer Idealisierungsmeta-
phorik fiir missbrauchliche Zwecke funktionalisiert worden sind, finden wir bei
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Bohm (2012), Miller/Oelkers (2014) und Herrmann/Schliter (2012). Die dunklen
Kapitel der Reformpédagogik zeugen, dass mangelnde Transparenz und Selbstre-
flexion zur Entstehung oder Fortfithrung von Titer-Opfer-Strukturen beitragen.
Verantwortungsvolle padagogische Beziehungen verlangen nach stindiger Refle-
xion und Uberpriifung bestehender Strukturen und Machtverhiltnissen.

Gesellschaftsverandernde Padagogik der 1970er-Jahre

Das Aufbegehren der »1968er« gegen verkrustete Strukturen, menschenverachten-
de Ideologien und die Tabuisierung der nationalsozialistischen Vergangenheit ver-
anderte die bundesdeutsche Gegenwart und fiihrte in Folge zu einem sozialpoliti-
schen Engagement, z.B. der Heimkampagne; fiir viele aber auch zu einem
sozialpddagogische Studium und es kam zu mancherlei Formen des Ausprobie-
rens neuer Lebens- und Beziehungsformen, etwa Landkommunen, kooperativen
Kneipen und Friedenswerkstitten (Arbeitsgruppe Heimreform 2000, S. 49; Miin-
chen 1982). Die von biirgerlichen Studenten initiierte Heimkampagne 1969 verdan-
derte die Kinder- und Jugendhilfe nachhaltig (Arbeitsgruppe Heimreform 2000,
S. 49). Erziehungsinstitutionen wurden als Herrschaftsinstrumente der Gesell-
schaft beschrieben, eine neue antiautoritire Erziehung sollte entwickelt werden.

Die piddagogischen Diskussionen der Bildungsreform in den 1970er-Jahren
kennzeichneten eine Aufbruchsstimmung. Inhalte der Reform- und emanzipato-
rischen Padagogik wurden weiterentwickelt. Ob durch Erziehung die Welt zu ver-
andern sei — nicht weniger diskutierten die Studenten padagogischer Hochschu-
len. »In keiner anderen Phase der westdeutschen Geschichte herrschte eine derart
ungebrochen optimistische Sicht auf die Zukunft vor. Alles schien machbar«
(Schildt 1999, S. 38).

Emanzipatorische Pidagogik wurde als eine Antwort auf die geschichtliche
Entwicklung wiederbelebt. Eine ihrer Grundlagen war die kritische Theorie der
Frankfurter Schule (Adorno, Marx, Bloch), Psychoanalyse als kritische Theorie
des Subjekts und Marxismus als zwei Formen kritischer, damals einflussreicher
Theorie erfiillten eine grundlegende Funktion: » Verstehen und Verstindigung mit
Kindern in den Mittelpunkt der Praxis der Erziehungshilfen zu riicken« (Struck
2014, S. 578).

Klaus Mollenhauer, der die kritische emanzipatorische Padagogik mafigeblich
weiterentwickelte, sah die zentrale Frage der Padagogik darin, wie die junge Gene-
ration durch Erziehung darin gestarkt werde, die Gesellschaft zu verbessern (Mol-
lenhauer 1970). Auch die Behindertenpddagogen Georg Feuser und Wolfgang
Jantzen (1984) begriffen Padagogik politisch und notwendigerweise verandernd.
Auf Grundlage der Adaption der kulturhistorischen Schule entwickelten sie ge-
meinsam eine materialistische Behindertenpadagogik, die dazu auffordert, Behinde-
rung als soziales Verhaltnis auszumachen und die strukturelle Gewalt aufzul6sen.
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Beitrag der Padagogik an der Bewaltigung gesellschaftlicher Traumata

Der kritische Theoretiker Theodor W. Adorno (1903-1969), auch er beeinflusste
die emanzipatorische Padagogik wesentlich, begriff die padagogische Arbeit als
eine Moglichkeit, kollektive Traumata zu iberwinden. Vor dem Hintergrund der
Geschehnisse von Auschwitz stellte er sich die Frage, wie man solche Graueltaten
zukiinftig verhindern kénne. Den einzigen Ausweg sah er in der » Wendung aufs
Subjekt« (Adorno 1966, S. 90) als Gegenpol zu den objektiven Gegebenheiten:
»Man mufl die Mechanismen erkennen, die die Menschen so machen, daf sie sol-
cher Taten fahig werden, muf3 ihnen selbst diese Mechanismen aufzeigen« (Ador-
no 1966, S. 891.). Er siedelte die Moglichkeiten zur Verhinderung einer Wiederho-
lung jener Grausamkeiten in der Bewusstseinsveranderung an. Das Wissen um
jene Mechanismen sei Voraussetzung zur Verdnderung des Selbstbewusstseins
(Adorno 1963, S. 144). Das Individuum sei mittels allgemeiner Aufkldrung an eine
kritische Selbstreflexion heranzufithren und ein 6ffentliches Klima zu schaffen,
»[...] dass eine Wiederholung nicht zulaf3t« (Adorno 1966, S. 91). Schlussendlich
gehe es darum »[...] die Unfassbarkeit des Geschehenen in das Bewusstsein zu
lassen, damit es nicht wieder passieren kann« (Adorno 1966, S. 88). Adorno for-
derte eine Erziehung der Erzieher. Sie sollten ein Bewusstsein fiir Menschenwiir-
de, Empathie und Selbstbewusstsein entwickeln und vermitteln, so »[...] daf die
Menschen [...] sich selbst als Subjekte der politischen Prozesse wissen« (Adorno
1963, S. 130). Er fokussierte die permanente Reflexion des padagogischen Han-
delns, der Einflussfaktoren und Bedingungen, unter denen Erziehung stattfindet.
Unreflektierte Praxis bedeutete fiir Adorno unkritische Ubernahme bestehender
Bedingungen und Werte und die Reproduktion derselben (Marini 2008, S. 69-73).

Sich wieder einmischen in gesellschaftliche Prozesse

Uber die Gleichstellung der am Erziehungsprozess Beteiligten hinaus bedeutet
Demokratie das Einmischen in gesellschaftliche Prozesse. Durch Selbstreflexion
soll es dem Menschen moglich werden, sich von den gegebenen Verhiltnissen zu
distanzieren oder die gesellschaftlichen Verhiltnisse zu verdndern (vgl. Mollen-
hauer 1970). In Folge dieser Diskussionen vor dem Hintergrund eines gesellschaft-
lichen Aufbruchs entstanden in der jugendpolitischen Praxis der 1970er-Jahre
Lehrlingskollektive, selbstverwaltete Jugendzentren, Projekte politischer Pddago-
gik mit Hauptschulklassen, in der Bildungslandschaft zahlreiche Reformschulen,
Mitbestimmungsstrukturen, Projektunterricht und andere Methoden und Initiati-
ven, die die Subjektivitdt, Selbsttdtigkeit und Ganzheitlichkeit ins Zentrum ihrer
Arbeit stellten. Zum Teil initiierten dies die Betroffenen selbst, zum Teil mit maf3-
geblicher Begleitung von Pddagog*innen, zum Teil auch mit offentlicher Unter-
stiitzung. In Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe entstanden unterschied-
lichste Beteiligungsstrukturen, wie die emanzipatorische Madchenarbeit. Diese



Schlussbemerkung

Traditionen der emanzipatorischen Pidagogik haben die Menschen in der Uber-
zeugung unterstiitzt, dass soziale und gesellschaftliche Gegebenheiten verdnder-
bar sind und diese auffordert, »[...] kritisch die Weise zu begreifen, in der sie in
der Welt existieren [...]« (Freire 1967, S. 67).

Schlussbemerkung

Fiir die Theoriebildung der Traumapadagogik gilt es sich der padagogischen Bezii-
ge zu vergewissern und diese zu tiberpriifen. Reformpéddagogik und emanzipatori-
sche Padagogik verpflicht(et)en sich der Subjektstellung der Kinder und Jugendli-
chen. Damit bieten sie viele Bezugspunkte fiir die Praxis und die Theorie der
Traumapidagogik. In der traumapadagogischen Praxis bedeutet die Verteidigung
der Subjektperspektive, lebensgeschichtlich belastete Madchen und Jungen vor ei-
nem Ausufern psychiatrischer Diagnosen, dem Uberstiilpen therapeutischer und
padagogischer Manuale und dem Verlust der Individualitét zu schiitzen und sie in
ihrer Selbstbemichtigung zu unterstiitzen. Um das Vertrauen in die kindliche
Selbstregulation muss heute in der (trauma-)padagogischen Praxis immer wieder
gekdmpft werden. Auch die Annahme des guten Grundes hat eine lange Tradition
(Aichhorn 1987; Neill 1969; Bettelheim 1970). Auch die miissen wir nicht neu er-
finden. Was aber ist, wenn der gute Grund in einer modularisierten Kinder- und
Jugendhilfe und im Leistungsdruck der Schulen keinen Platz mehr hat, wenn Ver-
stehen und Wissen dem finanziellen und sich daraus ergebenen Zeitdruck geop-
fert wird?

Wenn wir der insbesondere von Gramsci und Freire definierten Gleichwertig-
keit von Padagog*innen und Médchen und Jungen zustimmen, bedeutet das in
der alltdglichen Praxis die permanente Reflexion des padagogischen Handelns
und die Uberpriifung von Strukturen in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen.
Dieses Postulat stellt die Beziehung und die Selbstwirksamkeit in den Vorder-
grund.

Viele traumatisierte Mddchen und Jungen, die z. B. in Heimen leben, kommen
aus gesellschaftlichen Schichten, denen soziale Teilhabe immer mehr verwehrt
wird. In der Tradition reformerischer und emanzipatorischer Padagogik wird es
auch in der (Trauma-)Padagogik darum gehen, sozialraumliche, mit den Maddchen
und Jungen ihrer Selbstbeméchtigung angemessene Formen der Beteiligung an
sozialer und gesellschaftlicher Auseinandersetzung mit zu finden. Das gemeinsa-
me Erwehren gegen Demiitigung durch soziale Kontakte in Wiirde und Anerken-
nung ist sicherlich eine zu bergende Ressource. Emanzipatorische (Trauma-)Pad-
agogik bedeutet also auch, neue Formen der Selbstorganisation zu finden und sich
in sozialen Bewegungen zu beheimaten; so befasst sich das Netzwerk Careleaver
Deutschland beispielsweise mit der oft problembelasteten Situation junger Men-
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schen, die die stationére Jugendhilfe verlassen (www2.careleaver.de). Das Selbstver-
stindnis der Traumapadagogik muss die Vorstellung integrieren, dass individuelle,
kollektive Traumata und transgenerational weitergetragene Téter*innen-Opfer-
Strukturen durch die Grundsitze der Subjektorientierung, die auch schon in der
emanzipatorischen Pddagogik angelegt sind, wenn nicht korrigiert, so doch gemil-
dert werden konnen. Sie stellt den Kindern und Jugendlichen wichtiges Wissen
iiber traumatische Prozesse, individuelle und kollektive Wirkweisen bereit und
unterstiitzt somit paddagogische Prozesse der Subjektwerdung.

Traumapédagogik in der Tradition reformerischer und emanzipatorischer Pa-
dagogik beinhaltet die engagierte Wahrung der Rechte von Madchen und Jungen
und begreift sich deshalb auch immer als parteiliche Vertretung lebensgeschicht-
lich belasteter Kinder und Jugendlichen, die politisch bewegen mochte. Dieser po-
litisch-partizipative Gedanke fordert die Pddagog*innen auf, gesellschaftliche Ver-
héltnisse zu reflektieren und sich in dem dialektischen Verhéltnis von Anpassung
und Widerstand zu bewegen.
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Margret Dérr

Die Psychoanalytische Padagogik ist aus dem Nachdenken {iber und den Erfah-
rungen mit Kindern und Jugendlichen hervorgegangen, die derzeit mehrheitlich
als rtraumatisiert« psychiatrisch diagnostiziert werden. Seit ihren Anfingen richtet
sie ihr Augenmerk auf die sozialhistorische Dialektik von Psycho- und Soziodyna-
mik, die auch im unmittelbaren padagogischen Geschehen ihre Wirkungen entfal-
tet. Dabei betrachtet sie Bildung nicht als identisch mit der Aneignung von Wissen
und dem Erwerb von Lernkompetenz, sondern umfassender als eine aktive Ausei-
nandersetzung des (werdenden) Subjekts mit der Welt, dem Selbst und den Mit-
menschen im Kontext gesellschaftlicher Widerspriiche (Schafer 2003). Ausgehend
von der Psychoanalyse steht in ihrer Theorie die Annahme eines »ubiquitdren dy-
namischen Unbewussten« im Zentrum. Diese besagt, dass sich Menschen bestédn-
dig mit Erlebnisinhalten konfrontiert sehen, die sie unbewusst als sehr bedrohlich
erleben und die sie deshalb aktiv, mithilfe verschiedener Formen von unbewussten
Abwehr- und Sicherungsaktivititen, vom Bereich des bewusst Wahrnehmbaren
ternzuhalten versuchen (Datler 2003; Datler/Wininger 2018). Entsprechend ist ihr
psychoanalytisch-padagogisches Nachdenken tiber und ihr gekonntes Tun grund-
satzlich — eben nicht nur in der Theorie iiber und Praxis mit als >traumatisiert«
geltenden oder psychiatrisch krank diagnostizierten Menschen - auf die Méglich-
keiten, Besonderheiten und Behinderungen der inneren und dufleren Austausch-
fahigkeit ihrer Adressat*innen gerichtet.

Das tragfihige Fundament fiir diese Praxis bildet ein psychoanalytisches Kon-
zept des Verstehens und Begreifens. Einbezogen ist darin die Kunst des verstehen-
den Annehmens >unverstidndlicher< Anderer sowie die Bereitschaft zu einem be-
wussten Umgang mit der eigenen schmerzhaften Verletzlichkeit, die das Ringen
um eine gemeinsame Verstindigung - trotz konflikthafter Widerspriiche und Ge-
gensatzlichkeiten - orientieren (Ddrr/Gstach 2015).

Diese Perspektive verlangt eine differenzierte Auseinandersetzung auch mit je-
nen Dimensionen von innerpsychischen Prozessen, Beziehungen und Institutio-
nalisierungen, die der bewussten Reflexion und Kontrolle nicht oder nur schwer
zugdnglich sind und die keineswegs nur auf der Ebene unmittelbarer padagogi-
scher Interaktionen zur Geltung kommen, sondern auch auf der Ebene der Her-
stellung von strukturierenden Bedingungen fiir solche Interaktionen (Dorr/Miil-
ler 2019, S.19). Die Wirkung des Unbewussten betrifft nimlich auch den
Handlungsrahmen, also die organisationspddagogische Seite: Jede organisierte



»Pioniere« Psychoanalytischer Padagogik in der psychoanalytischen Bewegung

Padagogik erfihrt ihre Grenze durch das Spannungsfeld zwischen der histo-
risch-sozialokonomischen Verfasstheit der Gesellschaft, der Struktur und Dyna-
mik ihrer Institutionen, den Gruppen, den Intentionen der Padagog*innen und
der Selbsttatigkeit ihrer Adressat*innen (Dorr/Miiller 2019, S. 19). Mit dieser the-
oretischen Pramisse woll(t)en psychoanalytisch orientierte Professionelle einer
vereinseitigenden Konzeptualisierung individualpsychologischer und gesellschafts-
theoretischer Perspektiven auf menschliches Leid entgehen.

Im Weiteren werde ich in gebotener Kiirze die Entwicklung der aktuellen Psy-
choanalytischen Pddagogik nachzeichnen, die in einer »psychoanalytischen Bewe-
gung« Anfang des 20. Jahrhunderts ihren Ausgang nahm.

»Pioniere« Psychoanalytischer Padagogik in der
psychoanalytischen Bewegung

Obgleich Freud sich nie als Padagoge verstanden hat, war er davon tiberzeugt, dass
die psychoanalytischen Erkenntnisse von auflerordentlicher Relevanz fiir die Pa-
dagogik seien. In den »Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie« (1905) fiihrt er die
Unfahigkeit der Erzieher*innen, sich in das kindliche Seelenleben einzufiihlen
(um ihm psychisches Leid zu ersparen), auf die Verdringung der eigenen Kind-
heitserfahrungen zuriick und konstatiert einige Jahre spater (1925) z. B. im Geleit-
wort zu August Aichhorns »Verwahrloste Jugend« (1925), dass der wesentliche
Beitrag der Psychoanalyse in der Aufklarung der Erzieher*innen liege, wodurch
Chancen zur Umgestaltung der Erziehungspraxis eroffnet werden: Die Erzie-
hungsarbeit sei »etwas sui generis [...] das nicht mit psychoanalytischer Beeinflus-
sung verwechselt und nicht durch sie ersetzt werden kann. Die Psychoanalyse des
Kindes kann von der Erziehung als Hilfsmittel herangezogen werden. Aber sie ist
nicht dazu geeignet, an ihre Stelle zu treten« (Freud 1925, S. 5).

Eine entschiedene Verbindung von Psychoanalyse und Padagogik formulierte
Sandor Ferengzi 1908 auf dem ersten Kongress der sich gerade erst organisieren-
den psychoanalytischen Bewegung. In seinem Vortrag — der zu seiner Zeit auf Un-
verstindnis stiefS — betonte der ungarische Neurologe und Psychoanalytiker
(1873-1933) vehement die wichtige Rolle realer traumatischer Kindheitserfah-
rungen in der Atiologie von psychischen Stérungen und nahm in weiteren Arbei-
ten viele spatere Erkenntnisse der Traumaforschung vorweg (Hirsch 2011, S. 38).
Er beschrieb nicht nur die wirkméachtigen zerstorenden Mechanismen einer nicht
assimilierten »Introjektion des Schuldgefiihls des Erwachsenen« (Feren¢zi 1932,
S.519) als iiberlebenswichtige psychische Notfallreaktion des Kindes, sondern er-
griindete auch die Mechanismen der Leere des »Lebendig-Tot-Seins« (Bohleber
2012, S.90); »das Enactment [...]; die Spaltung des Ichs in eine beobachtende Ins-
tanz und in einen preisgegebenen Korper; die Lihmung der Affekte« (Bohleber
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2012, S.91) sowie die Sprachlosigkeit, die durch die Verlagerung des Schreckens in
die nichtsprachliche, korperliche Erinnerung erzwungen ist (Bohleber 2012, S. 91).

Durch ihre Arbeit mit Kriegswaisen und >verwahrlosten Kindern« blieben die
Mitglieder der psychoanalytischen Bewegung offen fiir die Wahrnehmung der ge-
walttdtigen Sozialitdt, in denen ihre Zielgruppe leben und sich zurechtfinden
musste. Thr Kampf gegen repressive Gesellschaftsstrukturen der Weimarer Zeit
verbunden mit einem Kampf fiir die sexuelle Aufklarung (Niemeyer 2019, S. 124)
manifestierte sich in vielfiltigen psychoanalytisch-padagogischen Institutionen,
die historische Bedeutung erlangten.

Der Sozialarbeiter und Psychoanalytiker August Aichhorn (1878-1949) tiber-
nahm 1918 die Leitung des dsterreichischen Fiirsorgeerziehungsheims Oberholla-
brunn, in dem dissoziale, »schwer erziehbare und neurotische Kinder und Jugend-
liche« (Aichhorn 1925, S.9) untergebracht waren. Er fragt nach dem Ursprung
und dem péadagogischen Umgang mit aggressiv-destruktivem Verhalten und Dis-
sozialitdt und entwickelt seinen padagogischen Stil mit diesen milieureaktiven Sto-
rungen der Jugendlichen, der von menschlicher Wirme, Einfiihlung und Geduld
gepragt war. Jugendliche brauchen mit ihren extrem lieblosen Kindheitserfahrun-
gen verldssliche, freundliche und jede Provokation aushaltende Erwachsene, da-
mit sich an ihrem Selbst- und Weltbild und ihren eingeschliffenen Verhaltensmus-
tern etwas verandern konnen (Goppel 2002, S. 12ff.).

Der Reformpddagoge und Psychoanalytiker Siegfried Bernfeld (1892-1953)
griindete 1919 das »Kinderheim Baumgarten« fiir verwaiste und >verwahrlostex
jiidische Kinder. In seinen Uberlegungen zur Instituetik samt der darin verwobe-
nen zentralen Begriffe »Sozialer Ort« und » Affektstatte« thematisiert er die Milieu-
pragung »seelischer Vorginge« (Bernfeld 1929, S. 301f.) und weist auf die Emotio-
nen hin, die durch gewaltférmige Lebensgeschichten und -lagen erzeugt werden
und sich in die korperlichen Reaktionsweisen der Kinder einschreiben. Experi-
mentell wie theoretisch hat sich Bernfeld im »Kinderheim Baumgarten« der Frage
gestellt, wie padagogische Orte als >Soziale Ortes, die etwas Neues bewirken sollen,
Bindungskrdfte erzeugen konnen, so dass das Heim zu einer Affektstitte fiir die
Kinder werden kann. Dabei setzt er nicht auf »Beziehungspadagogiks, so sehr er
auch die Notwendigkeit einer ehrlichen, kameradschaftlichen und kompromiss-
bereiten Haltung der Erzieher*innen betont. Dauerhaft tragfihige padagogische
Wirkungen schreibt er vor allem den in der gemeinsamen Arbeit entstehenden
Institutionalisierungsformen zu: Schulgemeinde, Kameradschaften, selbstverwal-
tete Disziplinargerichte etc. (Miiller/Dérr 2013, S. 205).

Nicht nur in der stationdren Heimerziehung, sondern auch in anderen Feldern
der Padagogik tiberzeugten und provozierten die Mitglieder der psychoanalyti-
schen Bewegung mit ihrem padagogischen Nachdenken und Handeln. Sie enga-
gierten sich in Bereichen der Erziehungsberatung und organisierten Kurse fiir Pa-
dagog*innen die institutionell im Jugendamt der Stadt Wien sowie in der Wiener
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Psychoanalytischen Vereinigung verankert waren. In der Schweiz entwickelte der
Lehrer und Erziehungsberater Hans Zulliger (1893-1965) sein Prinzip der »péada-
gogischen Analyse« (Zulliger 1961).

1926 wurde die Zeitschrift fiir Psychoanalytische Padagogik gegriindet (sie
wurde 1937 aus politischen Griinden wieder eingestellt). Ebenfalls 1926 brachten
Paul Federn und Heinrich Meng das Psychoanalytische Volksbuch in zwei Banden
heraus.

Die Kinderanalyse stellt bis heute wohl den erfolgreichsten Zweig der Psycho-
analytischen Pddagogik dar. Diesen Rang hat sie in den Anfingen - neben der
Kinderanalytikerin Melanie Klein (1882-1960) - vor allem den Arbeiten von An-
na Freud zu verdanken. Anna Freud trigt in ihren Uberlegungen dem Sachverhalt
Rechnung, dass die Entwicklung von Kindern noch nicht abgeschlossen ist und
daher die Erinnerungsarbeit — wie sie in der klinischen Psychoanalyse mit Er-
wachsenen entwickelt ist — nicht den hohen Stellenwert einnehmen kann, ja sogar
schadlich sei. Stattdessen betont sie padagogische Mafinahmen und unterstreicht
die ichstiitzende und ichstirkende Funktion der haltgebenden, verstehenden Er-
wachsenen fiir die Kinder. Damit halt sie konsequent an der von Sigmund Freud
vehement vertretenden Differenz zwischen »Nacherziehung« fiir die Neurosenbe-
handlung und einer erzieherischen Praxis eines noch unfertigen Subjekts fest. Das
analytische Setting ist nicht auf die Beziehungsform Erzieher*in - Kind zu iiber-
tragen.

Durch das Aufkommen des Nationalsozialismus in Europa wurden die meisten
der jidischen und politisch aktiven Vertreter*innen der Psychoanalytischen Pad-
agogik in die Emigration gezwungen, was die Weiterentwicklung ihrer Theorien
und Methoden stark behinderte.

Hatte sich Anna Freud bereits vor ihrer Flucht nach London - in enger Zusam-
menarbeit mit Dorothy Burlingham - fiir ein angemessenes psychoanalytisch-pa-
dagogisches Verstindnis fiir kindliche Auflerungen eingesetzt, so engagierten sie
sich auch in der Emigration fiir die durch den deutschen Blitzkrieg heimatlos ge-
wordenen Kinder und boten ihnen mit dem Aufbau von drei Kriegskinderheimen
eine Zuflucht. Das »Childrens Rest Center« konnte als erstes im Januar 1941 eroff-
net werden (Ludwig-Koérner 2022). »Aus ihren Berichten iiber die War Nurseries
erfahren wir, wie Kinder auf die Bombenangriffe reagierten, wie Kinder und EI-
tern ihre Trennungen verarbeiten und welche Rolle Ersatzfamilien zukommt.«
Viele der aktuell in zahlreichen Studien zur Adverse Childhood Experiences
(ACE) belegten Ergebnisse zu den Auswirkungen frither negativer Kindheitser-
fahrungen und Traumen auf die kindliche Entwicklung sind von A. Freud und D.
Burlingham bereits beschrieben worden. »Liest man Anna Freuds und Dorothy
Burlinghams Berichte tiber die Arbeit in den Kriegskinderheimen (A. Freud 1987),
so mochte man sie als Begriinderinnen der Bindungstheorie ausrufen.« (Lud-
wig-Korner 2024 1.D.).
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Zur Wiederentdeckung der Psychoanalytischen
Padagogik nach dem Zweiten Weltkrieg

Es ist sicher kein Zufall, dass sich gerade Sozialarbeiter, Pidagogen und Psycho-
analytiker wie Rudolf Ekstein, Bruno Bettelheim, Hans Keilson, Ernst Federn so-
wie Fritz Redl lebenslang um das Verstehen und um einen professionellen Um-
gang mit jenen Kindern und Jugendlichen bemiihten, die haufig aufgrund
traumatisierender Gewaltwiderfahrnisse in einer Welt des »Alptraums« einge-
schlossen sind, »aus der sie nicht aufwachen konnten« (Staigl 2013, S.12). Selber
waren sie mit der »Realitdt des staatlichen Terrors, der Konzentrationslager, des
Exils, der ermordeten Angehorigen« (Staigl 2013, S. 12) konfrontiert, sodass sie
ihre Fragen zur inneren zerstorten Welt der Kinder immer im Zusammenhang
von duflerer Realitdt zu beantworten suchten. Stellvertretend eine Aussage von
Ernst Federn, der wegen seines antifaschistischen Engagements von den Nazis sie-
ben Jahre in Dachau und Buchenwald gefangen gehalten worden war:

»lch habe so lange und so intensiv unter Gewalt gelebt [...], dalR ich etwas vonihr
verstehe. [...] Ich weiR, wie es ist, Opfer von Gewalt zu sein, weilk aber auch, wie
man sich fuhlt, wenn man selbst gewalttatig sein will. [...] Auch nach so vielen
Jahren sind diese Bilder in mir noch so lebendig. Und sie haben mich gelehrt,
dald man bei genauer Introspektion Versuchungen zu hafllichem, gewalttatigem
Verhalten auch bei sich selbst finden kann. Es ist daher wichtig, sich selbst zu
kennen. Und um sich selbst zu kennen, mussen Sie lernen, Gewalttatigkeit zu
verstehen« (Federn 1999, S. 86).

Bettelheim, Ekstein und Federn reprasentieren in wohl einmaliger Weise die ge-
schichtliche Kontinuitét dieses Forschungs- und Praxisfeldes. Ihnen ist es zu ver-
danken, dass die Psychoanalytische Pddagogik/-Sozialarbeit iiberhaupt wihrend
dieser Zeit (vor allem in den USA) - wenn auch teilweise medikalisierend tiber-
formt - lebendig gehalten wurde (Kauthold 1999; Kauthold 2001). In Westdeutsch-
land wurden die Psychoanalyse und die Psychoanalytische Padagogik erst in den
1960-/1970er-Jahren von einer — gegen den Vietnam-Krieg, gegen das Beschwei-
gen der Hitlerdiktatur und des Holocaust rebellierenden - Protestbewegung (wie-
der)entdeckt. Diese nutzte die Ideen fiir ihre Argumentation gegen eine konserva-
tive »triebfeindliche« Erziehungspraxis, fiir ihre Kritik an den gewaltformigen
Zustanden in Kinderheimen, fiir die Errichtung von Kinderschutz-Zentren sowie
fiir eine »Erziehungsutopie«, die nicht nur in der Kinderladenbewegung ihren
Ausdruck fand.

Der Sozialarbeiter/Sozialtherapeut und spétere Psychoanalytiker Ernst Federn
(1914-2007), der durch die gemeinsame Zeit im Konzentrationslager mit Bruno
Bettelheim bekannt und dann befreundet war, tibersiedelte nach seiner Befreiung
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aus dem Konzentrationslager 1948 in die USA. Mit einer an Aichhorn orientierten
Konzeption konzentrierte er auch dort seine sozial- und psychotherapeutische Ta-
tigkeit auf die Arbeit mit Drogenabhangigen und Kriminellen.

Des Weiteren gehort Rudolf Ekstein (1912-2005) durch seine Psychoanalytische
Sozialarbeit zu den Pionieren der zweiten Generation. Als in den USA ausgebilde-
ter Sozialarbeiter konzipierte er in freundschaftlich-kritischem Austausch mit
Bruno Bettelheim sein auch heute noch richtungweisendes Konzept der Psycho-
und Milieutherapie autistischer, psychotischer und sogenannter Grenzfallkinder
(Ekstein 1984). Noch bis zu seinem Tod begleitete er den Ausbau weiterer difte-
renzierter Konzepte der Psychoanalytischen Sozialarbeit fiir ihre Theorie und Pra-
xis mit psychisch kranken Kindern und Jugendlichen, die - institutionalisiert im
1978 gegriindeten Verein fiir Psychoanalytische Sozialarbeit in Rottenburg und
Tiibingen - seither erfolgreich praktiziert werden (die Homepage des Vereins fiir
Psychoanalytische Sozialarbeit e.V. ist unter www.psychoanalytische-sozialar-
beit-tue.info zu finden).

Fritz Redl (1902-1988) wurde nicht nur durch sein psychoanalytisches Milieu-
konzept, sondern auch durch seine psychoanalytisch fundierte Methode der Ge-
sprachsfithrung in Alltagssituationen padagogischer Praxis — dem Life-Space-In-
terview — mit >dissozialen< Kindern und Jugendlichen nachhaltig bekannt (Redl
1971; Redl/Wineman 1970; Redl/Wineman 1982). Das wirksame Moment dieser
Gesprachsfiihrung liegt in den korrigierenden emotionalen Erfahrungen, durch
die die negativistischen Erwartungen, die in der gewaltférmigen Lebenserfahrung
des Kindes begriindet sind, enttduscht werden: Den Kindern zuhéren ohne sich von
abweisenden Reaktionen von einer freundlichen Grundhaltung abbringen zu lassen.

Dies war auch das Fundament der Haltung von Bruno Bettelheim (1903-1990),
dem wohl bekanntesten — und nach seinem Tod der offentlichen Diffamierung
ausgesetzten — Psychoanalytischen Pddagogen (Kaufhold 1994). Sein Aufruf an
die Padagog*innen, doch immer davon auszugehen, »dass ein Kind fiir alles, was
es tut, seine guten Griinde hat, auch wenn es dem oberflichlichen Betrachter noch
so befremdend und toricht erscheinen mag« (Bettelheim 1987, S. 212f.), und seine
strenge Ermutigung, die Phasen des >Nicht-genau-Wissens« hinreichend gut zu
ertragen, vorschnelle Interpretationen zu vermeiden sowie die heftigen negativen
Ubertragungen des Kindes auszuhalten und die Gegeniibertragungen als Zugang
zum Kind zu verwenden, sind bleibende Mahnungen an Padagog*innen, ohne je
zu versprechen, die existenziellen Schwierigkeiten des Menschen lief3en sich 16sen,
und dass die pddagogische Arbeit mit schwerstgestorten Kindern eine einfache,
gefahrlose Tatigkeit sei (Bettelheim 1971; Bettelheim/Karlin 1983).

Groflen Anteil an das neu erwachte gesellschaftliche Interesse an der Psychoana-
lyse hatte — mit nachhaltigem Einfluss auf die derzeitige Theorie und Praxis Psycho-
analytischer Padagogik — der Soziologe, Psychiater und Psychoanalytiker Alfred Lo-
renzer (1922-2002). Mit seiner »zweiphasigen Traumatheorie« insistiert er
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gleichermaflen auf die Anerkennung der inneren wie duf8eren (traumatisierenden)
Realitét (Lorenzer 1965) und fithrt die »stumme Krankheitsphase« — eine symptom-
freie Zeit — gegen psychiatrische Gutachter ins Feld, um Shoa-Uberlebenden das
Recht auf Wiedergutmachungsleistung zu erstreiten; von groflem Einfluss sind auch
seine Revision des psychoanalytischen Symbolbegriffs (Lorenzer 1970a), seine »ma-
terialistische Sozialisationstheorie« (Lorenzer 1972) sowie das »szenische Verste-
hen« als Methode des psychoanalytischen Verfahrens (Lorenzer 1970b; Lorenzer
2002). Er inspiriert mit seinen Arbeiten (Sozial-, Sonder- und Heil-)Piadagog*innen,
dieses differenzierte sozialwissenschaftliche Verstindnis von Psychoanalyse fiir die
péadagogische Theorie und Praxis auch weiterhin fruchtbar zu machen.

Einer von ihnen war der Psychologe und Psychoanalytiker Aloys Leber (1922-
2014), der ab 1959 fiir viele Jahre in Frankfurt ein psycho-therapeutisches Heim
tiir >verhaltensgestorte« Kinder und Jugendliche mit einem eigenen Konzept leite-
te, das auf den Uberlegungen von Aichhorn aufbaute. Als Professor fiir Heilpida-
gogische Psychologie an der Universitdt Frankfurt gestaltete er von 1972 bis 1987
durch seine offensive Lehre der »Psychoanalytischen Pidagogik« die weitere Ent-
wicklung dieser Disziplin und Profession mafigeblich mit. Angetrieben von Bern-
felds noch immer giiltiger Frage — wie sich die Gewalt sozialer »Benachteiligung
im Subjekt niederschligt und wie Padagogik unter gegebenen gesellschaftlichen
Bedingungen am jeweiligen konkreten sozialen Ort wirksam sein kann« (Fin-
ger-Trescher 2012, S.159) — webt er, in Zusammenarbeit mit Helmut Reiser und
Hans-Georg Trescher, die Antworten in psychoanalytisch-padagogische Konzep-
te. Er stiitzt sich dabei auf folgende Methoden: »Szenisches Verstehen«, »Fordern-
der Dialog«, »Optimalstrukturierung der Institution«, »Arbeits- und Entwick-
lungsbiindnis zwischen Pddagog*in und Kind« -, die nicht nur fiir die Heil- und
Sonderpéddagogik, sondern fiir die Kinder- und Jugendhilfe insgesamt fruchtbar
sind (Leber 1972; Leber 1983; Leber/Reiser 1972; Trescher 1985). Zudem spiegelt
die Griindung des Frankfurter Arbeitskreises fiir Psychoanalytische Pddagogik
(FAPP) sein hohes Engagement fiir die theoretische Verbreitung wie praktische
Anwendung psychoanalytischen Verstehens in der Padagogik.

Seit den 1980er-Jahren ist es ein grofler Verdienst von streitbaren und produk-
tiven Diskursen zwischen Pddagog*innen und Psychoanalytiker*innen wie - um
einige zu nennen - Bittner, Datler, Goppel, Ertle, Fatke, Korner, Miiller, Rauch-
fleisch, Schifer, Schmid, Trescher und Winterhager-Schmid, dass sich die Psycho-
analytische Padagogik durch vielfiltige theoretische Reflexionen und kasuistische
Arbeiten als eigenstindige Kommission in der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaften etablieren konnte. Wie erfolgreich zeigt sich nicht nur an
den jahrlich stattfindenden Kommissionstagungen, in der kommissionseigenen
DGH{E-Schriftenreihe (1-16), sondern ebenso in den Jahrbiichern fiir Psychoana-
lytische Pdadagogik (1-30) sowie zahlreichen weiteren Beitrdgen von psychoanaly-
tisch-padagogischen Kolleg*innen.
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»Tatsachlich ist das unerhort Neue an der Psychoanalyse nicht die psychoana-
lytische Theorie, sondern der methodologische Standpunkt, daf} die Hauptauf-
gabe der Verhaltenswissenschaft die Analyse der Auffassung des Menschen von
sich selber sei« (Devereux 1973, S. 25).

Die Methodik einer selbstreflexiven Vergewisserung hinsichtlich der padago-
gisch-professionellen Aufgabe, der eigenen Person >als Werkzeug« gewahr zu wer-
den, aber sie nicht zu Lasten der Adressat*innen manipulativ zu missbrauchen,
wird durch psychoanalytische Konzepte, die auch fiir auf3eranalytische Bezie-
hungsverldufe Giiltigkeit haben, bereichert (Doérr/Miiller 2019, S. 25). Dabei han-
delt es sich um tiefgreifende Konzepte, deren Aneignung in einem langen theore-
tischen und insbesondere personlichen Prozess erfolgt, hoffentlich ohne der
groflen Gefahr zu erliegen, »das padagogische Feld gedanklich und sprachlich als
ein quasi-therapeutisches zu strukturieren« (Bittner 2015, S. 36).

Mit dem Begriff »Wiederholungszwang« (Freud 1914) wird der unbewusste
Prozess bezeichnet, in dem das Subjekt ehemals schmerzhafte, peinliche und/oder
traumatische Erlebnisse zum eigenen psychischen Uberleben aus der bewussten
symbolischen Kommunikation ausschlieflen musste, sich aber diese so verstiim-
melten Erlebnisfiguren (in der Gegenwart = reiz-reaktiv) mit anderen Beziehungs-
figuren wiederholen. Durch die Mechanismen der Projektion und projektiven Iden-
tifizierung haben die Beziehungspartner*innen in diesem Geschehen den lebhaften
(leiblichen) Eindruck, dass es sich um etwas ausschliefllich durch das Gegenwirti-
ge Motiviertes handelt.

Dieses Zusammenspiel der Akteur*innen ist insbesondere in dem Begriffspaar
»Ubertragung und Gegeniibertragung« erfasst: »Gegeniibertragung ist der durch
die Ubertragung des anderen spezifisch aktualisierte Anteil eigener Ubertragungs-
bereitschaften« (Muck 1978, S.217) und kann, bewusst wahrgenommen, als Zu-
gang zu den inneren Konflikten des*der Adressat*in genutzt werden (Koérner
1996).

Die Entzifferung dieses Zusammenspiels wird durch das »Szenische Verstehen«
angestrebt. Dabei geht es um ein Verstehen dessen, was zwischen den Beteiligten
in der sozialen Situation geschieht und in denen es oftmals - >mit gutem Grund« -
um »die Reproduktion von sehr frithen traumatischen Erfahrungen und deren
misslungenen Verarbeitungsversuchen« (Trescher 1985, S. 141) geht. Das szeni-
sche Verstehen bedient sich notwendigerweise auch des logischen und psycholo-
gischen Verstehens, geht aber dariiber hinaus. Dies geschieht {iber ein emotionales
Sich-Einlassen der Professionellen auf die gemeinsam hergestellten Interaktionen
(Szenen), mit dem Ziel, die aus der Kommunikation ausgeschlossenen Praxisfigu-
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ren (durch Aufspaltung des Sprachspiels) zu rekonstruieren und die beschddigte
Lebenspraxis des leidenden Subjektes aufzuheben (Lorenzer 2002). Die Bewegung
des szenischen Verstehens der Fachkraft folgt einem »Oszillieren zwischen unmit-
telbarer Teilhabe und distanzierender Reflexion des gemeinsamen Beziehungsge-
schehens« (Trescher 1985), um im Dialog mit dem (erstarrten, wiitenden, dngstli-
chen) Gegeniiber (oder der Gruppe) verstindigungsorientierte Antworten auf die
oft ambivalenten Beziehungsangebote zu (er)finden.

Die haltgebende, emotional sichernde Aufgabe des*der Pidagog*in in diesem
Dialog wird gehaltvoll mit dem Konzept »Containment« von Bion (1992) begriffen:
Die Professionellen nehmen im Beziehungsgeschehen die (noch) nicht integrierba-
ren Affekte und aktuell schwer auszuhaltenden Emotionen des Kindes/Jugendli-
chen (wie Wut, Hass, Hilflosigkeit und Angst) auf, bewahren und verarbeiten sie in
ihrem Inneren (to be contained). Von besonderer Bedeutung ist eine >containende
Haltung in der pddagogischen Arbeit mit als traumatisiert geltenden Kindern, um
es vor einem Uberflutet-Werden von den eigenen Affekten zu schiitzen.

Dazu gibt der*die Padagog*in ihm diese Empfindungen in reifer, denkbarer
Form (Fonagy et al. 2004) als » Antworten« zuriick. Dies wird in der Psychoanaly-
tischen Padagogik als »Mentalisierung« begriffen, womit ein »Prozess der Trans-
formation einer emotionalen Erfahrung in Gedanken, die gedacht und schliefllich
auch mit Hilfe der Sprache ausgesprochen und bewusst bearbeitet werden kon-
nen« (Schifer 2024), beschrieben ist. Erst die Erfahrung hinreichenden »Contain-
ments« in Verbindung mit mentalisierenden feinfiihligen Antworten befdhigt ein
Kind nach und nach, selbst zu einem haltenden Container fiir eigene und fremde
Affektzustande zu werden.

Einen hohen Rang in Konzepten der Psychoanalytischen Padagogik nehmen
die Uberlegung von Winnicott (1971) zum »Ubergangsraum«/»potential space«
ein: Er gilt als eine Metapher fiir einen Zwischenbereich der menschlichen Erfah-
rung zwischen drinnen und drauflen, als ein Raum zwischen Illusion und Wirk-
lichkeit, und stellt geradezu ein Medium der Entwicklung dar. Der Ubergangs-
bzw. Moglichkeitsraum reprasentiert einerseits den Eintritt in das Symbolische,
aber er verkorpert zugleich den Ort des Spiels, der Kreativitdt, der Imagination
und stellt so den Bereich der subjektiv erfahrenen Widerspriiche dar. Im Moglich-
keitsraum vermag das Individuum beides zu leisten, fiir einen Moment sich den
Zwiéngen der entfremdenden Anforderungen zu entledigen und Spontaneitit re-
flexiv werden zu lassen. Mithin besteht die Leistung der Professionellen darin, das
»Biihnengeschehen« derart mitzugestalten, dass ein spielerischer Prozess des stan-
digen schopferischen Neubeginns moglich wird, und dass jenes aufscheinende
»>Neue« Fortfithrung in den Bezugsnetzen der Welt finden kann.

Doch ist den Psychoanalytischen Padagog*innen sehr bewusst, dass allein das
kognitive Wissen um Konzepte und Mechanismen von Ubertragung und Gegen-
tibertragung, von Abwehr und Gegenabwehr und andere keineswegs ausreichend
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ist, um ihre Zwangsldufigkeit im alltdglichen professionellen Handeln zu durch-
brechen. Dies wire mindestens naiv, wenn nicht gar unheilvoll. Denn dieses hief3e,
beides zu unterschitzen: die Macht des Unbewussten und die Macht des Instituti-
onellen (v. Freyberg/Wolft 2005).

Psychoanalytische Selbsterfahrung, regelméflige Supervision und Teamreflexi-
on gehoren zu den unabdingbaren Standards der Psychoanalytischen Padagogik,
um die »Dunkelstellen des padagogischen Feldes« heller zu machen und aufmerk-
sam zu bleiben fiir die »Innenwelt und Befindlichkeit der beteiligten Subjekte«
(Bittner 1996, S.259). Fiir ein handlungsentlastetes professionellen Beiseitetreten
bedarf es institutionell gesicherter duflerer Rdume, in denen die inneren Rdume
der Professionellen in einem Klima gepflegt, geschiitzt und bewahrt werden kon-
nen, in dem Fehler, Versagen, Hass, Begehren, Schuld und Scham einen Platz ha-
ben diirfen (v. Freyberg/Wolft 2005).

AbschlieBRende Bemerkung

Der Versuch, das Feld der vielfdltigen psychoanalytisch-padagogischen Praxis und
ihre theoretischen Reflexionen systematisch zu ordnen, bleibt letztlich selbst wie-
der ein Konstruktionsprozess mit eigenen theoretischen Pramissen. Gleichwohl
machen auch die aktuellen Beitrage bei allen unterschiedlichen Positionierungen
und Schwerpunkten erkennbar - und hier zeigt sich die Bodenhaftung zu den
Anfingen der Psychoanalytischen Pddagogik —, dass es im psychoanalytisch-pada-
gogischen Denken und Handeln immer auch um die Schnittpunkte subjektiver
und objektiver Bedingungen geht, unter denen in unserer Gesellschaft » Wachstum
von Seele« wie Chancen zum »brauchbaren Menschen« erméglicht und genutzt,
versagt und verspielt werden (Bittner 1985).
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Milieutherapeutische und
-padagogische Konzepte
Silke Birgitta Gahleitner

Wie bereits in den einfithrenden Kapiteln (siehe Rothdeutsch-Granzer/Weif3 in
diesem Band; Dorr in diesem Band) deutlich wurde, erfuhren zu Beginn des 20.
Jahrhunderts psychoanalytische und bindungstheoretische Uberlegungen im Kon-
trast zu rein autoritiren Konzepten der Kindererziehung Auftrieb. Freuds Psycho-
analyse gewann im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts in padagogischen Kreisen
mehr Einfluss als in der Psychiatrie, sodass sich »das padagogische Denken un-
trennbar mit dem neuen tiefenpsychologischen« (Bois/Ide-Schwarz 2001, S. 1425)
verband. Neben einer Reihe disziplindrer Grabenkdmpfe zwischen der Pddagogik,
der Sozialen Arbeit und ihren Nachbardisziplinen existier(t)en also auch zahlreiche
Beispiele zur Integration und Konvergenz sozialarbeiterischen, (sozial-)padagogi-
schen, psychologischen und psychiatrischen Denkens. Eine Reihe heilpadagogi-
scher Heime fungierten als Vorldufer kinderpsychiatrischer Stationen. Umgekehrt
zeigen Salomons (1926/2002) oder Richmonds (1917; 1922) Ausfithrungen, dass
die Geschichte sozialarbeiterischer und padagogischer Konzepte mit Riickgriff auf
psychoanalytische Uberlegungen begann. Aus diesen psychoanalytisch fundierten
Konzepten heraus haben sich die - auch fiir die Traumapéddagogik — dufSerst be-
deutsamen milieutherapeutischen Uberlegungen entwickelt.

Aufgrund unterschiedlicher historischer Verortungen und eines heterogenen
Gebrauchs des Begriffs >therapeutisches Milieu« ergibt sich allerdings nicht nur
die Schwierigkeit, die Inhalte der Milieutherapie bzw. den Zustandigkeitsbereich
genau zu definieren (Trieschman/Whittaker/Brendtro 1969/1990), in der heuti-
gen Versorgungslandschaft fithrt er auch zu fatalen Missverstindnissen. Auf
Fachtagungen und in Diskussionen mit Fachkolleg*innen wird unter der Begrift-
lichkeit »therapeutisches Milieu« immer wieder der hervorstechende Einfluss psy-
chotherapeutischer Interventionen verstanden, nicht etwa — wie es Milieukon-
zepte eigentlich vertreten -, dass das heilsame bzw. férderliche Geschehen im
natiirlichen Lebensalltag der Adressat*innen stattfindet und von dort aus seine
Wirkung entfaltet. Letzteres jedoch haben aktuelle Jugendhilfestudien aufgezeigt
(Arbeitskreis der Therapeutischen Jugendwohngruppen Berlin 2009; Gahleitner
et al. 2014a). Kinder und Jugendliche aus stationdren Einrichtungen weisen aus-
driicklich den Fachkriften im Alltag die grofte Veranderungsrelevanz fiir positi-
ve Verldufe zu.
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Es besteht also berechtigt die Sorge, sich mit der Begrifflichkeit therapeutisches
Milieu« therapeutischen und medizinisch-psychiatrischen Logiken zu unterwer-
fen (Krumenacker 1994), die letztlich gar nicht oder zumindest nicht alleine fiir
das gesamte Wirkungsspektrum in der Kinder- und Jugendhilfe verantwortlich
sind. Aus der Konzeption des »therapeutischen Milieus« die Logik abzuleiten - wie
dies durchaus haufig geschieht -, in stationdren Kinder- und Jugendhilfekontexten
sei es damit getan, qualifizierte Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeut*innen
anzustellen und die Fachkrifte, die den Alltag mit den Kindern und Jugendlichen
bestreiten, mit schlecht bezahltem und gering qualifiziertem >Bodenpersonal« aus-
zustatten, ist folglich ein fataler Irrtum. >Therapeutisches Milieu« — oder unmiss-
verstandlicher ausgedriickt »pddagogisch-therapeutisches Milieu« — bedeutet also
offenbar »ausdriicklich nicht eine Therapeutisierung des Alltags, sondern eine ex-
plizite Betonung auf padagogisch verwurzelte Betreuungskonzeptionen« (Gahleit-
ner 2021, S. 10, Hervorhebung im Original). Der Artikel soll einen kurzen Uber-
blick (ausfithrlicher hier und im Folgenden Gahleitner 2017; 2020; 2021) iiber
Waurzeln und Inhalte padagogisch-therapeutischer Milieukonzepte im Sinne einer
milieuorientierten Traumapadagogik geben.

Das therapeutische Milieu

Milieutherapeutische Konzeptionen haben — wie bereits deutlich wurde (D6rr in
diesem Band) - eine lange Geschichte. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts verdichte-
ten sich Uberlegungen dazu in einer produktiven Synergie zwischen Psychoanaly-
se und Padagogik. Insbesondere Bettelheim (1950/2007; 1964/1999; 1974/1990)
und Redl (1971; 1978) pragten den Begriff und die inhaltliche Ausgestaltung. Die
Uberlegungen galten — wie heute - schwer verhaltensauffilligen Kindern aus
Elendsvierteln mit frith erworbenen Problemlagen, die im herkdmmlichen Setting
einer ambulanten oder stationdren Psychotherapie nicht ausreichend behandelbar
waren. Nach der zentralen Aussage des >therapeutischen Milieus« (Redl 1971) ha-
ben alle Faktoren in der Lebensumwelt des Kindes heilsame Auswirkungen, das
Geschehen wird daher bewusst in den natiirlichen interpersonalen und alltagli-
chen Lebenskontext zuriickverlegt. Psychoanalytische Erkenntnisse wurden da-
durch mit padagogischen Erfahrungen zu einer Art>psychotherapeutischer Erzie-
hung«im Alltag verkniipft.

Das »Hauptinteresse gilt dabei jenen 23 Stunden, die aufler der psychotherapeu-
tischen Sitzung vom Tag noch verbleiben - denn es ist dann und dort, dass das
Milieu am stirksten zur Wirkung kommt« (Trieschmann/Whittaker/Brendtro
1975, S.23). Als Herzstiick der Arbeit gilt dabei »ein von Erzieher und Kind ge-
meinsam durchlebter, tiefenpsychologisch reflektierter und gestalteter Alltag«
(Krumenacker 2001, S. 18), der dem Bindungs-, Beziehungs- und Interaktionsge-
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schehen und der Nachnéhrung die entscheidende Wirkung zuschreibt. Unter »Um-
welt« wird im Zusammenhang milieutherapeutischer Uberlegungen auch das Am-
biente von Gebauden, Riumen und Ausstattungen gefasst, das einen schiitzenden
und Halt gebenden Rahmen etablieren sollte. Redl (1971) forderte zudem bereits
frith, dass die Mafinahmen spezifisch auf die jeweiligen Kinder zugeschnitten sein
und unter ihrer Beteiligung, also partizipativ, erfolgen miissten. Auch Bettelheims
(1974/1990) kritische Ausfiihrungen zum Behandlungssystem seiner Zeit zeigen
grofSe Distanz zur Expertokratie. Das >therapeutische Milieu« lasst sich somit als ein
zusammenfassender Begrift fiir saimtliche Aspekte eines padagogisch-therapeu-
tischen Gesamtsystems verstehen (Becker 2005), einer »demokratischen, repressi-
onsarmen Lebensgemeinschaft [...], die ihre Stabilitat wesentlich durch die thera-
peutisch reflektierten personalen Bindungen« (Miiller 1999, S. 406) erhalt.

Aktuell wird - allerdings nur noch selten - vor allem im Rahmen professionel-
ler Beziehungskonzepte an Konzeptionen des klassischen therapeutischen Milieus
angekniipft (insbesondere Colla 1999): Die Jugendlichen, so Colla, »konnten erle-
ben, daf} sie an Beziehungen nicht ausgeliefert waren, sondern daf3 sie [die Bezie-
hungen] von ihnen [den Jugendlichen] mitgestaltet wurden. Die sinnliche Erfah-
rung des solidarischen >zusammen machens« gab einen Beziehungssinn« (Colla
1999, S. 342; Erg. v. Verf.).

»Vor dem Hintergrund oft unzureichender milieu- und familienspezifischer So-
zialisationsbedingungen hatten sie auf die Begegnung mit verstandnisvollen
signifikanten Anderen verzichten missen, waren angewiesen auf ein nicht fa-
milial gegebenes, sondern auf ein berufsmaRig hergestelltes >Arbeitsbiindnis«
auf Zeit mit professionellen Erwachsenen, die ihnen in alternativen Milieus
Handlungsinhalte, Handlungserfahrungen und eine verantwortbare Kontrolle
ihrer Handlungen ermdglichten. [...] Die selbst initiierte Begegnung mit einem
Erwachsenen [...] er6ffnet im padagogischen Umgang auch die Chance zur Syn-
chronisation und NeuerschlieRung sozialer Bereiche in Raum und Zeit, stellt
einen Beitrag zur handelnden Vernetzung und zeitlichen Nutzung von gesell-
schaftlichem Raum dar.« (Colla 1999, S. 344)

Zu diesem Ansatz siehe auch B6hnisch (1996) und Uhle (1997). Erneut wird deut-
lich: Greift man aktuelle Ausfithrungen zum therapeutischen Milieu auf, befindet
man sich realiter im piddagogischen Bereich.

Das padagogische Milieu

Auch wenn man an historische Schriften von Pestalozzi (1801/2006), Salomon
(1926/2002) oder Richmond (1917; 1922) ankniipft, begann die Geschichte sozial-
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arbeiterischer und padagogischer Konzepte mit einem beachtlichen Engagement
fiir traumatisierte Kinder und einem hohen Anspruch an fachliche Standards in
diesem Bereich (zur Schliisselrolle sozialpddagogischer Berufe in diesem Gefiige
siehe Dorr 2005). Die Wurzeln des padagogischen Milieubegrifts reichen weit zu-
riick - bis in philosophische Uberlegungen iiber die Struktur der Alltagswelt und
die Verfasstheit sozialer Milieus. Soziale Milieus konnen demnach aufgefasst wer-
den als»alltagsweltliche Zusammenhénges, die sich durch stindige Konstruktions-
und Interaktionsprozesse der daran Beteiligten immer wieder neu herstellen
(Schiitz 1971). »Milieu« entsteht sozusagen stets aktuell »vor Ort« (Briicher 2005,
S.59), das heif3t, es muss immer wieder neu erarbeitet werden. Bohnisch zufolge
verweist der Begriff des Milieus auf ein »Konstrukt, in dem die besondere Bedeu-
tung personlich {iberschaubarer, sozialrdumlicher Gegenseitigkeits- und Bin-
dungsstrukturen — als Riickhalte fiir soziale Orientierungen und soziales Handeln«
(Bohnisch 2008, S. 436) in ein Konzept gegossen werden. Bohnisch formuliert da-
zu vier Dimensionen eines »padagogischen Milieus, eine personal-verstehende Di-
mension, in der die Kinder und Jugendlichen in ihrem Milieubezug akzeptiert und
verstanden und >neue Milieus« dem >alten«< entgegengesetzt werden, eine aktivie-
rende Dimension, in der gemeinsam nach neuen Ressourcen gesucht wird, eine
padagogisch-interaktive Dimension, in der liber einen gemeinsamen Milieubezug
Sicherheit und Vertrauen aufgebaut und ein forderliches soziales Klima bereitge-
stellt wird und eine infrastrukturell orientierte Dimension, die die nétige Vernet-
zung und einen Strukturrahmen bietet - im Sinne aktivierender sozialraum-
lich-lebensweltlicher Kontexte (Bohnisch 1994; Bohnisch 2008, S.439f.). Die
Uberlegungen weisen grofle Nihe zu aktuellen traumapidagogischen Konzeptio-
nen auf (vor allem Weif§ 2024).

Auch Bohnisch zufolge sind es also Menschen, die Rdume zu Sozialrdumen
werden lassen. Gerade fiir Kinder und Jugendliche »hangen Raum und Beziehun-
gen eng zusammen, betont er (Bohnisch 2002, S.71). Auf diese Weise konnen
Chancen erdffnet werden, innerhalb der Gemeinschaft biografische Verletzungen
zu aktualisieren und schonend, im Rahmen des Alltags, neue, alternative Le-
benserfahrungen zu machen (Winkler 1999; Mollenhauer 1994). Bohnischs Aus-
fihrungen nach gilt es, vertrauensférdernde Milieus und péadagogische Bezie-
hungskonstellationen bereitzustellen, »in denen sich bei den Kindern und
Jugendlichen das Gefiihl entwickeln kann, dass das, was aus ihnen selbst kommt,
in dieser sozialen Umwelt aufgenommen, anerkannt und als soziale Beziehung
zuriickgegeben wird« (Boéhnisch 2017, S. 123). In der Beziehungsgestaltung geht es
hier um eine auf Gegenseitigkeit angelegte Beziehung, um eine »personale Teilha-
be der Erwachsenen an der Entwicklungsthematik Jugend sowie Teilhabe des Ju-
gendlichen an der Thematik des Erwachsenseins in der sensiblen Balance von ju-
gendkultureller Distanz und entwicklungssensibler Nahe« (Bohnisch 1996, S. 234).
Es geht um den » >relevanten und gesuchten< Erwachsenen« (Bohnisch 1996,
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S.237). Die sensible institutionelle und raumliche Gestaltung bildet dabei ein be-
deutsames dsthetisches Umfeld, entscheidend ist jedoch das Gefiige zwischen-
menschlicher Beziehungen. Insofern spielen auch bindungstheoretische Phéno-
mene eine grofle Rolle, auch wenn sie von den zugehdrigen Autor*innen nicht
ausdriicklich benannt werden (vgl. jedoch Gahleitner/Kemptner/Ziegenhain in
diesem Band).

Beide Zielsetzungen, die des therapeutischen und piadagogischen Milieus, erin-
nern zudem an den in sozialpsychiatrischen Konzepten der 1970er-Jahre gelebten
gemeinsam gestalteten Alltag im Rahmen einer temporiren Lebensgemeinschaft,
in die alle therapeutischen Krifte, die verschiedenen Angebote der Professionellen
sowie die »Kraft der Gemeinschaft« in Form gegenseitiger Unterstiitzungsressour-
cen in den Gruppenprozess einflieflen (Bion 1962/2013). Auf Basis der angestell-
ten Uberlegungen diirfte daher deutlich geworden sein, wie viele Gemeinsamkei-
ten die Uberlegungen zum therapeutischen und zum pidagogischen Milieu
aufweisen. Krumenacker resiimiert daher, dass man unter solider Milieuarbeit alle
Bemiihungen verstehen kann, die Institution fiir die in ihr lebenden Kinder »so zu
gestalten, daf8 sie ein Maximum an péddagogisch-therapeutischer Wirksamkeit
entfaltet« (Krumenacker 2001, S. 18).

»Padagogisch-therapeutische Milieuarbeit«in der aktuellen Praxis
der Kinder- und Jugendhilfe

Wenn man sich die Vorgénge in der Praxis detailliert vor Augen fiihrt, erhalt die
Bezeichnung >pddagogisch-therapeutisches Milieu« eine konsequente inhaltli-
che Ausgestaltung. Praxisnahe Uberlegungen aus der Traumapadagogik und aus
psychosozialen Arbeitszusammenhiangen, die fiir diese Arbeitsbereiche in An-
lehnung an die Uberlegungen zum pidagogischen wie therapeutischen Milieu
angemessene Konzepte bereithalten, schlagen fiir stationédr untergebrachte Kin-
der und Jugendliche bewdhrte - aber leicht abgewandelte — Modelle wie das Be-
handlungsmodell von Lebowitz, Harvey und Herman (1993) vor (Gahleitner
2021; Gahleitner et al. 2014b). Das Modell unterscheidet (1) Stabilisierung und
Ressourcenerschlieffung, (2) Auseinandersetzung mit der Traumaproblematik
und (3) Neuorientierung, ohne jedoch die einzelnen Phasen als sture und vonei-
nander sauber trennbare Abfolge zu verstehen. Die Abwandlungen zielen dabei
vor allem auf einen geeigneten Referenzrahmen fiir fruchtbare interdisziplinare
Zusammenarbeit zur umfassenderen Versorgung der multiplen Problematiken
in stationdren Kinder- und Jugendhilfekontexten ab, welche die Bedeutung der
Sicherheit und Eingebundenheit als Dimension einer positiven Bewiltigung fiir
negative Lebensereignisse im Fokus haben (Abbildung 1; dazu auch Gahleitner
2017; 20205 2021).
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Psychosoziale Intervention

3. Schritt:
Integration in
den Lebensalltag
nach der Einrichtung

2. Schritt:
Trauma- und Problem-
bewiéltigung unterstiitzen

1. Schritt:
umfassend Sicherheit herstellen

Alle drei Schritte erfolgen jeweils in interprofessioneller Zusammenarbeit unter Einsatz von:

W Fachkréften der Bezugsbetreuung, Gruppensetting und zugehdrigen Netzwerken (inkl. Elternarbeit,
Familientherapie etc.) zur Représentation eines erfahrungsintensiven padagogischen Alltags

W Fachkraften der kreativ- und bewegungstherapeutischen /.-}ngebote und/oder umgebenden Netzwerken
zur Herstellung eines (ibungs- und erfahrungsorientierten Ubergangsraums

W Fachkraften der Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie oder Fachberatung fiir ein reflexiv aktives, vor
dem Alltag geschiitztes Einzelsetting

1
kreativer Ubungsraum
. ischer Al ich 1. Schritt:
padagogischer Alltagsbereic umfassend Sicherheit herstellen
Psychotherapie
2
kreativer Ubungsraum 2. Schritt:
padagogischer Alltagsbereich ——————— > Trauma- und Problem-
Psychotherapie bewiltigung unterstiitzen
3
kreativer Ubungsraum
. . . 3. Schritt:
padagog.lscher Alltagsbereich = Integration in
Psychotherapie den Lebensalltag

nach der Einrichtung

Abb. 1: Psychosoziale Intervention (Gahleitner 2021, S. 103)
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Dies bedeutet, dass das gesamte Helfer*innensystem sich von Beginn an sehr kom-
petent mit dem Trauma beschiftigen muss — im padagogischen Alltag wie in the-
rapeutischen Zusammenhingen. Expert*innen aus dem Bereich der Traumapéda-
gogik betonen daher in verschiedensten Schattierungen »die Notwendigkeit eines
Raumes stabiler sozialer Beziehungen« bzw. einer »heilende[n] Gemeinschaft[ ]«
(Weif? 2023, S. 15), in der eine »Pddagogik des Sicheren Ortes« (Kithn 2023, S. 34)
stattfinden kann. Dies kann nur iiber eine Verkniipfung verschiedener Bindungs-
und Beziehungsangebote innerhalb der Einrichtung (siehe Gahleitner/Kemptner/
Ziegenhain in diesem Band; Lang in diesem Band) erfolgen, iiber »schiitzende
Inselerfahrungen« (Gahleitner 2005, S.63; Gahleitner 2021, S. 46f.; auch bereits
Petzold/Goffin/Oudhof 1993). Die tragende Saule dabei ist ein klar strukturiertes
padagogisch gestaltetes »emotional korrigierendes« Beziehungsangebot durch ei-
ne Bezugsbetreuungsperson und ein umgebendes Team sowie dessen institutio-
nelles Kooperationsgefiige inkl. der Elternarbeit. Ist das Kind bzw. der*die Jugend-
liche schon in der Lage, eine nach innen orientierte, Raum gebende, vor dem
Alltag geschiitzte therapeutische Beziehung fiir sich zu nutzen, kann diese den
Prozess ebenfalls tragfihig unterstiitzen. In enger Vernetzung dieser Beziehungs-
angebote eroffnen sich auf diese Weise verschiedene, aber zusammenwirkende
Entwicklungsraume, die eine grofle Zahl von Mentalisierungs- und Verande-
rungschancen bereithalten (Fonagy et al. 2002/2022; Wahle in diesem Band).

Auf dieser Basis eréffnen sich eventuell auch Moglichkeiten zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit dem Geschehenen. Es gibt allerdings durchaus »falsche
Orte [...] zur Offenlegung der eigenen Leidensgeschichte« (Weif3 2024, S. 236f.).
Auch ohne explizite Traumakonfrontation ist es zudem moglich, eine stiickweise
Integration des Unannehmbaren und Furchterregenden in das Selbstkonzept zu
erreichen. Die psychotherapeutische Arbeit an tiefen Verletzungen und Traumati-
sierungen bendtigt, wenn sie stattfinden kann, ein von der Alltagswelt getrenntes
und geschiitztes Einzelsetting, es muss jedoch vom Gesamtsystem in enger Ab-
stimmung zwischen piddagogischen, alltagsorientierten und therapeutischen Auf-
gaben (Gahleitner 2021) getragen werden. Das Team kann auf diese Weise pada-
gogisch die notwendige Entlastung fiir den Bewiltigungsprozess bieten und
fachkompetent zur Stabilisierung und Traumabewiltigung beitragen. Umgekehrt
muss das therapeutische Vorgehen Riicksicht auf zentrale Alltags- und Entwick-
lungsaufgaben der Betroffenen nehmen. Die Verstindigung tiber Sinnhaftigkeit
und Ablauf dieses Prozesses muss im gegenseitigen Respekt und in Kenntnis der
jeweils anderen Arbeitsbereiche erfolgen.

Die neu erworbenen Bedingungen erlauben ein Ausloten der individuellen
Moglichkeiten und Grenzen in Gegenwart und Zukunft. Damit riickt auch der
Ubergang in ein einrichtungsunabhingiges Leben in den Blick. Annahme des
Traumas, Einsicht in die Grenzen und Chancen der Bearbeitung und die damit
verbundenen Verdanderungen kénnen eine Zuwendung zu aktuellen Lebens- und
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Alltagsthemen erleichtern und die eigenen Fahigkeiten und Méglichkeiten, die re-
alistisch erreichbar sind, entwickeln helfen. Uber diesen, aber auch den gesamten
Zeitraum hinweg ist die Integration des sozialen Umfeldes in die Betreuung unab-
dingbar, als Unterstiitzung fiir den Bewiltigungsprozess und als prophylaktischer
Schutz gegen Reviktimisierungen und sekundire Traumatisierungen. Die engma-
schige Zusammenarbeit und Vernetzung erfihrt bei jedem Einzelfall eine indivi-
duelle Ausgestaltung.

Schlussgedanken

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ein padagogisch-therapeutisches
Milieu im Alltag hergestellt wird durch (vgl. auch Gahleitner 2021):

Heilung durch Beziehung und Verstehen

aufrichtige Begegnung

dialogisches Grundverstandnis

* padagogisch-therapeutischer Einfluss der Gruppe

heilsame Aspekte der Umwelt und des Umfeldes

»Padagogisch-therapeutische Milieuarbeit« hat - wie Traumapadagogik insge-
samt — die Aufgabe, Kinder und Jugendliche inmitten ihres alltaglichen Lebens-
umfeldes (Schulze 2011) in ihren Bewiltigungsversuchen zu unterstiitzen. Auf
diese Weise fiir Kinder in jeder Altersstufe Moglichkeiten und Veranderungsrau-
me zu schaffen, Fertigkeiten wie Kérperwahrnehmung, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, soziale Kompetenz sowie Emotions- und Sinneswahrnehmungsfahigkei-
ten bzw. -regulationsfahigkeiten (vgl. Schmid 2010) zu erlernen, stellt eine grofie
Chance fiir die weitere Entwicklung dar. Veranderungsrelevanz allein nur trauma-
konfrontierenden psychotherapeutischen Verfahren zuzuweisen, greift damit zu
kurz. Das ist auch in therapeutischen Kreisen, die sich viel mit Komplextrauma
befassen, seit geraumer Zeit bekannt (Reddemann/Sachsse 2000; Weinberg 2020;
Steinhage 2007).

In sinnvoller Kooperation (siehe Gahleitner/Homfeldt in diesem Band) kann
tiir betroffene Kinder und Jugendliche ein umfassendes Hilfespektrum entstehen.
Voraussetzung jedoch ist, dass - entlang der Uberlegungen padagogischer und
therapeutischer Milieukonzepte — die Gedanken und Gefiihle Traumatisierter auf
die beschriebene Weise professionell diagnostiziert, verstanden und angenommen
werden. Der Prozess beginnt also bereits bei der Diagnostik. Nur ein mehrdimen-
sionales, interdisziplindres Vorgehen kann ein kontext-, bindungs- und trauma-
sensibles Verstandnis ermoglichen (siehe Gahleitner/Weif8 in diesem Band). In-
zwischen wurden an verschiedenen Stellen dazu Modelle vorgelegt (an einem
Fallbeispiel Gahleitner 2021; Gahleitner et al. 2014b).
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stationdrer kinder- und Jugendhilfe heraus.

Literatur

Arbeitskreis der Therapeutischen Jugendwohngruppen Berlin (Hrsg.) (2009): Abschlussbericht der
Katamnesestudie therapeutischer Wohngruppen in Berlin. KATA-TWG. Berlin: allgemeine
jugendberatung. www.forschung-stationaere-jugendhilfe.de/downloads/kata-twg_bericht.pdf
(Abruf 12.12.2024).

Becker, S. (2005): Padagogisch-therapeutische Millieus - psychoanalytische Sozialarbeit und Re-
formpiadagogik in Konvergenz. In: Psychosozial 28, H. 3 (Nr. 101), S. 119-128.

Bettelheim, B. (2007): Liebe allein geniigt nicht. Die Erziehung emotional gestorter Kinder. 2., unver-
anderte Auflage der Neuausgabe. Stuttgart: Klett (englisches Original 1950).

Bettelheim, B. (1999): So kénnen sie nicht leben. Die Rehabilitierung emotional gestorter Kinder. 2.,
unveranderte Auflage. Stuttgart: Klett (englisches Original 1964).

Bettelheim, B. (1990): Der Weg aus dem Labyrinth. Leben lernen als Therapie. 2. Auflage. Miinchen:
dtv (englisches Original 1974).

Bion, W. R. (2013): Lernen durch Erfahrung. Frankfurt am Main: Suhrkamp (englisches Original
1962).

Bohnisch, L. (1994): Gespaltene Normalitit. Lebensbewiltigung und Sozialpadagogik an den Gren-
zen der Wohlfahrtsgesellschaft. Miinchen: Juventa.

Bohnisch, L. (1996): Zur Wiedergewinnung des »padagogischen Bezugs« in der Jugendhilfe. In:
Grunwald, K./Ortmann, F./Rauschenbach, T./Treptow, R. (Hrsg.): Alltag, Nicht-Alltagliches und
die Lebenswelt. Beitrage zur lebensweltorientierten Sozialpddagogik. Festschrift fiir Hans
Thiersch zum 60. Geburtstag. Miinchen: Juventa, S.233-237.

Bohnisch, L. (2002): Raume, Zeiten, Beziehungen und der Ort der Jugendarbeit. In: Deutsche Ju-
gend. Zeitschrift fiir Jugendarbeit 50, H. 2, S. 70-77.

Bohnisch, L. (2008): Milieubildung als padagogisches Konzept einer lebensweltorientierten Jugend-
hilfe. In: Grunwald, K./Thiersch, H. (Hrsg.): Praxis Lebensweltorientierter Sozialer Arbeit.
Handlungszugange und Methoden in unterschiedlichen Arbeitsfeldern. Reihe: Grundlagentexte
Pidagogik. 2., unverdnderte Auflage. Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 435-441.

Bohnisch, L. (2017): Abweichendes Verhalten. Eine piddagogisch-soziologische Einfiihrung. Reihe:
Grundlagentexte Padagogik. 5., iiberarbeitete Auflage. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Bois, R. d./Ide-Schwarz, H. (2001): Psychiatrie und Jugendhilfe. In: Otto, H.-U./Thiersch, H. (Hrsg.):

65


http://www.forschung-stationaere-jugendhilfe.de/downloads/kata-twg_bericht.pdf

66

Milieutherapeutische und -padagogische Konzepte

Handbuch Sozialarbeit, Sozialpddagogik. 2., vollig tiberarbeitete Auflage. Neuwied: Luchter-
hand, S. 1424-1433.

Briicher, K. (2005): Fragestellung, Gegenstandsbestimmung und Methode. In: Briicher, K.: Thera-
peutische Rdume. Zur Theorie und Praxis psychotherapeutischer Interaktion. Miinchen: Else-
vier, S.47-74.

Colla, H. E. (1999): Personale Dimension des (sozial-)padagogischen Kénnens — der padagogische
Bezug. In: Colla, H. E./Gabriel, T./Milham, S./Miiller-Teusler, S./Winkler, M. (Hrsg.): Handbuch
Heimerziehung und Pflegekinderwesen in Europa. Handbook residential and foster care in Eu-
rope. Neuwied: Luchterhand, S. 341-362.

Dorr, M. (2005): Soziale Arbeit in der Psychiatrie. Reihe: Soziale Arbeit im Gesundheitswesen, Bd. 8.
Miinchen und Basel: Ernst Reinhardt.

Fonagy, P./Gergely, G./Jurist, E. L./Target, M. (2022): Affektregulierung, Mentalisierung und die Ent-
wicklung des Selbst. 8., unveranderte Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta (englisches Original 2002).

Gahleitner, S. B. (2005): Die Qualitative Inhaltsanalyse als flexible Auswertungsmethode in der Sozi-
alforschung. In: Gahleitner, S. B./Gerull, S./Ituarte, B. I./Schambach-Hardtke, L./Streblow, C.
(Hrsg.): Einfithrung in das Methodenspektrum sozialwissenschaftlicher Forschung. Uckerland:
Schibri, S. 53-63.

Gahleitner, S. B. (2017): Soziale Arbeit als Beziehungsprofession. Bindung, Beziehung und Einbet-
tung professionell erméglichen. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Gahleitner, S. B. (2020): Professionelle Beziehungsgestaltung in der psychosozialen Arbeit und Bera-
tung. 2., iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Tiibingen: DGVT.

Gabhleitner, S. B. (2021): Das padagogisch-therapeutische Milieu in der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen. Trauma- und Beziehungsarbeit in stationdren Einrichtungen. 3., aktualisierte Aufla-
ge. Koln: Psychiatrie Verlag.

Gahleitner, S. B./Radler, H./Gerlich, K./Hinterwallner, H. (2014a): Traumatisierte Kinder und Ju-
gendliche im Hilfeprozess — brauchen wir eine Traumapadagogik? Ergebnisse aus einem Daph-
ne-Projekt. In: Die Kinderschutz-Zentren (Hrsg.): Wenn Kinder zum »Problemfall« werden.
Orientierung in schwierigen Hilfeprozessen. Koln: Die Kinderschutz-Zentren, S. 41-60.

Gahleitner, S. B./Andreae de Hair, I./Weinberg, D./Weif3, W. (2014b): Traumapédagogische Diagnos-
tik und Intervention. In: Gahleitner, S. B./Schmid, M./Hensel, Th./Kithn, M. (Hrsg.): Traumapa-
dagogik in psychosozialen Handlungsfeldern. Ein Handbuch fiir Jugendhilfe, Schule und Klinik.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, S.251-279.

Krumenacker, E-J. (1994): Heimerziehung als Milieugestaltung. Zur Aktualitit Bruno Bettelheims.
In: Kaufhold, R. (Hrsg.): Annaherung an Bruno Bettelheim. Mainz: Griinewald, S. 262-275.
Krumenacker, E-J. (2001): Entwicklung beginnt mit Pidagogen: Uber milieutherapeutische Bezie-
hungsgestaltung. In: St. Theresienhaus (Hrsg.): Beziehungsarbeit in der Jugendhilfe. Rahmenbe-

dingungen und Gestaltungsméglichkeiten. Bremen: Amberg, S. 13-50.

Kithn, M. (2023): »Macht eure Welt endlich wieder mit zu meiner!« Anmerkungen zum Begriff der
Traumapidagogik. In: Bausum, J./Besser, L./Kithn, M./Weif}, W. (Hrsg.): Traumapidagogik.
Grundlagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die padagogische Praxis. 4., korrigierte Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 26-38.

Lebowitz, L./Harvey, M. R./Herman, J. L. (1993): A stage-by-dimension model of recovery from
sexual trauma. In: Journal of Interpersonal Violence 8, H. 3, S.378-391.

Mollenhauer, K. (1994): Sozialpddagogische Einrichtungen. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Erziehungswis-
senschaft. Ein Grundkurs. Reinbek b. Hamburg: Rowohlt, S. 447-476.

Miiller, H.-R. (1999): Zum Verhaltnis von Erziehung und Therapie in der Heimerziehung. In: Colla,
H. E./Gabriel, Th./Millham, S./Miiller-Teusler, St./Winkler, M. (Hrsg.): Handbuch Heimerzie-
hung und Pflegekinderwesen in Europa. Neuwied: Luchterhand, S. 405-413.

Pestalozzi, J. H. (1801/2006): Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. Bad Schwartau: Literarische Tradition
in der WFB-Verlagsgruppe.

Petzold, H. G./Goffin, J. . M./Oudhof, J. (1993): Protektive Faktoren und Prozesse - die >positive«



Literatur

Perspektive in der longitudinalen, »klinischen Entwicklungspsychologie« und ihre Umsetzung
in die Praxis der Integrativen Therapie. In: Petzold, H. G./Sieper, J. (Hrsg.): Integration und Kre-
ation. Bd. 1: Modelle und Konzepte der Integrativen Therapie, Agogik und Arbeit mit kreativen
Medien. Paderborn: Junfermann, S. 173-266.

Reddemann, L./Sachsse, U. (2000): Traumazentrierte imaginative Therapie. In: Egle, U. T./Hoff-
mann, S. O./Joraschky, P. (Hrsg.): Sexueller MifSbrauch, Miffhandlung, Vernachlassigung. Erken-
nung und Therapie psychischer und psychosomatischer Folgen frither Traumatisierungen. Stutt-
gart: Schattauer, S. 375-389.

Redl, E (1971): Erziehung schwieriger Kinder. Beitrage zu einer psychotherapeutisch orientierten
Piadagogik. Reihe: Erziehung in Wissenschaft und Praxis, Bd. 13. Miinchen: Piper.

Redl, F. (1978): Erziehungsprobleme - Erziehungsberatung. Aufsitze. Miinchen: Piper.

Richmond, M. E. (1917): Social diagnosis. New York: Russell Sage Foundation.

Richmond, M. E. (1922): What is social casework? New York: Sage.

Salomon, A. (1926/2002): Soziale Diagnose. Berlin: Alice-Salomon-Fachhochschule.

Schmid, M. (2010): Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen in der stationdren Ju-
gendhilfe: »Traumasensibilitit« und »Traumapéddagogik«. In: Fegert, J. M./Ziegenhain, U./Gold-
beck, L. (Hrsg.): Traumatisierte Kinder und Jugendliche in Deutschland. Analysen und Empfeh-
lungen zu Versorgung und Betreuung. Reihe: Studien und Praxishilfen zum Kinderschutz.
Weinheim und Miinchen: Juventa, S. 36-60.

Schiitz, A. (1971): Das Problem der Relevanz. Reihe: Theorie. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Schulze, H. (2011): Alltaglichkeit als metatheoretisches Konzept Psychosozialer Traumatologie. In:
neue praxis 58, H. 3, S. 281-301.

Steinhage, R. (2007): Personzentrierte Psychotherapie mit Frauen mit der Diagnose Dissoziative
Identititsstorung — Multiple Personlichkeit. In: GwG Akademie (Hrsg.): Personzentrierte Psy-
chotherapie und Beratung fiir traumatisierte KlientInnen und Klienten. Kéln: GwG, S. 198-239.

Trieschman, A. E./Whittaker, J. K./Brendtro, L: K. (1990): Erziehung im therapeutischen Milieu. Ein
Modell. 6., unverinderte Auflage. Freiburg: Lambertus (englisches Original 1969).

Uhle, R. (1997): Vertrauen als padagogischer Imperativ. In: Schweer, M. K. W. (Hrsg.): Interpersona-
les Vertrauen. Theorien und empirische Befunde. Opladen: Westdeutscher Verlag, S. 181-202.

Weinberg, D. (2020): Traumatherapie mit Kindern. Strukturierte Trauma-Intervention und trauma-
bezogene Spieltherapie. Reihe: Leben lernen, Bd. 178. 7., unveranderte Auflage. Stuttgart: Pfeiffer
bei Klett-Cotta.

Weifs, W. (2023): »Wer macht die Jana wieder ganz?« Uber Inhalte von Traumabearbeitung und
Traumaarbeit. In: Bausum, J./Besser, L./Kithn, M./Weif$, W. (Hrsg.): Traumapidagogik. Grund-
lagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die padagogische Praxis. Weinheim und Basel: Beltz Ju-
venta, S. 14-23.

Weif3, W. (2024): Philipp sucht sein Ich. Zum péadagogischen Umgang mit Traumata in den Erzie-
hungshilfen. Reihe: Basistexte Erziehungshilfen. 10., unverdnderte Auflage. Weinheim und Ba-
sel: Beltz Juventa.

Winkler, M. (1999): »Ortshandeln« — die Padagogik der Heimerziehung. In: Colla, H. E./Gabriel,
Th./Milham, S./Miiller-Teusler, St./Winkler, M. (Hrsg.): Handbuch Heimerziehung und Pflege-
kinderwesen in Europa. Handbook residential and foster care in Europe. Neuwied: Luchterhand,
S.307-324.

67



68

Behindertenpadagogik

Die Lehre vom »Andersseink, eine zentrale
wissenschaftliche Wurzel der Traumapadagogik

Martin Ktihn und Julia Bialek

Der Mensch wird am Du zum Ich.
(Martin Buber 1923/2016, S. 28)

Der Mensch wird zu dem Ich, dessen Du wir ihm sind.
(Georg Feuser 1998, S. 5)

Einleitung

Auf die Frage in einer Filmdokumentation »David, bist du behindert?«, antwortet
ein junger Mann mit Trisomie 21, der sich selber in keinster Weise mit »Behindert-
sein« identifizieren wiirde: »Nein! [...] Anders ist anders. So viel weifd ich dariiber.
Anders ist schwer« (Codina 2009, 0.S.). In dieser kurzen Filmsequenz kommt so-
mit eine bis heute zu beobachtende Diskrepanz zwischen Heil- und Behinderten-
padagogik als Untergruppen der Erziehungswissenschaften und den Zielgruppen
ihres Interesses, Menschen mit Behinderungen, zur Sprache: Der Forder- und Be-
handlungsanspruch, der sich aus der wissenschaftlichen Theorie ableitet, entspricht
héufig in keinster Weise dem Selbstverstdndnis der Betroffenen. Gelingt es in pada-
gogischen Arbeitsfeldern nicht, das Selbst- und Weltbild von einzelnen Kindern,
Jugendlichen oder Erwachsenen mit Behinderung in die fachliche Prozessplanung
mit einzubeziehen, wird diese zu einem Machtinstrument, das die Autonomieent-
wicklung des Individuums beeintrichtigt. In diesem Fall entmiindigt diese die be-
troffene Person erneut und kann somit, trotz des Anspruchs von Hilfe, zu real er-
lebter Gewalt werden: »Geistige Behinderung bedeutet innerhalb unterschiedlicher
gesellschaftlicher Felder jeweils an den Pol der Ohnmacht gedringt zu werden« (Jant-
zen 1999/2010, o.S.) - fiir den Preis erhohter Vulnerabilitit -, wihrend selbst die
rangniedrigsten Professionellen sich am Pol der Macht befinden. Dies endet in der zu
klarenden Frage: Versteht sich Pddagogik als Gestaltung von Entwicklungsraumen
tiir die individuelle Personlichkeit oder ist sie als Postulat und Vermittlung behand-
lungsorientierter und verhaltensmodifizierender Techniken zu verstehen? Oder
verfolgt sie Prozesse zur Annéherung an eine implizit oder explizit angenommene
gesellschaftliche Normalitit, an die sich Einzelne anpassen sollen?



Das dialogische Prinzip

Das dialogische Prinzip

Der jiidische Religionsphilosoph Martin Buber hat diese Frage in seinem Entwurf
des dialogischen Prinzips, das in der personalen Pidagogik weiterentwickelt wur-
de, eindeutig beantwortet: »Das erzieherische Verhiltnis ist ein rein dialogisches«
(Buber 1925/2005a, S. 40). Aus seiner Sicht ist es Auftrag der Padagog*innen, von
der Ich-Es-Ebene zu einer Ich-Du-Beziehung zu kommen, um eine padagogische
»Vergegnung« (Buber 1978, S. 10f.) zu verhindern und eine padagogische Begeg-
nung zu gestalten (Saalfrank 2009, S. 43). Erst in der Abkehr von einem biologis-
tisch-medizinischen Verstindnis von Behinderung hin zu einer konsequenten
Orientierung an Begegnung und Beziehung bekommt die Heil- und Behinderten-
péadagogik so einen glaubhaften emanzipatorischen Charakter in diesem Sinne:

»Bubers bedingungsloses Pladoyer fiir das Subjekt und die Subjektivitat und
damit gegen die Reifizierung [= Verdinglichung, Anm. d. Autor*innen] des Men-
schen, wie sie leider gerade im Bereich der diagnostischen Heilpadagogik noch
immer betrieben wird, halte ich in Bezug auf die padagogische Relevanz seiner
Philosophie fiir zentral. [...] Entsteht Subjektivitat in der Interaktion, sind Men-
schen mit gestorter oder verstorter Subjektivitat Produkte gestorter Interakti-
onsprozesse. Dies hat sowohl Auswirkungen auf die Sicht von Behinderung als
auch auf den zwischenmenschlichen Umgang mit >Behinderten« (Vierheilig
1996, S. 61).

Eine verbindliche padagogische Subjektorientierung im Sinne einer dialogischen
Erziehung nach Buber vollzieht sich demnach immer in einer sich gegenseitig be-
dingenden Wechselwirkung: Ein Kind entwickelt sich durch die Orientierung an
der Padagog*in, und diese erlebt personliche Entwicklung durch die Orientierung
am Kind (Saalfrank 2009, S. 44). In diesem Sinne verbietet es sich also, das pada-
gogische Handeln eindimensional an den Defiziten und Auffilligkeiten des Kindes
zu orientieren, sondern ist als gegenseitiger Austauschprozess zwischen Kind und
Padagog*in auf Augenhdhe zu verstehen:

»Betrachtest du den Einzelnen an sich, dann siehst du vom Menschen gleichsam
nur so viel wie wir vom Mond sehen; erst der Mensch mit dem Menschen ist ein
rundes Bild. [...] Betrachte den Menschen mit dem Menschen, und du siehst je-
weils die dynamische Zweiheit, die das Menschenwesen ist, zusammen« (Buber
1943/2007, S. 169).

Kommt es zu konflikthaften Begegnungen zwischen Kind und Piadagog*in, ist
demnach die intrapersonelle Dynamik zu analysieren, in der die individuellen Be-
dingtheiten von Kind und Padagog*in zum Ausdruck kommen und nicht eine
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zunehmend zuschreibende Stigmatisierung des Kindes stattfindet, denn »péddago-
gisch fruchtbar ist nicht die padagogische Absicht, sondern die padagogische Be-
gegnung« (Buber 1939/2005b, S. 71).

Bedeutung fiir die Traumapadagogik

Existenzielle Gewalterfahrungen, die ein Kind in seinem ndheren oder weiteren sozialen
Umfeld machen und liberleben musste, enthalten ein enormes Risikopotenzial fiir die
Entstehung einer Traumatisierung, da »der Kern jeder Traumatisierung in extremer Ein-
samkeit besteht. Im duRersten Verlassensein« (Hart 2007, S. 61). Besonders Menschen
mit Behinderungen stellen dabei eine Risikogruppe dar (Kihn 2023), da ihr Geféhr-
dungspotenzial fir die Entstehung von belastenden Traumafolgen drei- bis viermal h6-
her liegt (Erdélyi/Mischo 2011, S. 144; Kiihn/Bialek 2014/2017b, S. 229). Traumabedingt
kommt es so bei Betroffenen zu einer »Destruktion des funktionalen Dialogs mit sich
selbst, der Umwelt und nicht zuletzt mit dem Leben an sich« (Kiihn 20114, S. 12).

Und weil der Mensch ein Mensch ist...

Martin Buber fokussierte mit seinem dialogischen Prinzip die Face-to-Face-Be-
gegnung zwischen Kind und Padagog*in und leistete damit — im Gegensatz zum
vorherrschenden Denken in den damaligen Fachdisziplinen - schon frith einen
wichtigen Beitrag zur konsequenten Subjektorientierung in der Padagogik. In den
1960er- und 1970er-Jahren entwickelten sich im Umfeld sozialer Emanzipations-
bewegungen daraufthin Ansitze, die den Begrift des Dialogs auf gesellschaftliche
und politische Felder erweiterten.

»Liebe ist zugleich die Begriindung des Dialogs und der Dialog selbst. Er ist da-
rum zwangslaufig die Aufgabe verantwortlicher Subjekte und kann in einem
Verhaltnis der Herrschaft nicht existieren. [...] Als Akt der Tapferkeit kann Liebe
nicht sentimental sein, als Akt der Freiheit darf sie nicht als Vorwand der Mani-
pulation dienen. Sie muR neue Freiheit hervorbringen, sonst ist sie nicht Liebe«
(Freire 1968/1998, S. 73).

Dies realisiert sich in der padagogischen Arbeit tiber die Akzeptanz des grund-
sitzlichen Andersseins meines Gegeniibers (Buber 1923/2016, S. 62) sowie das
Verstehen seines Verhaltens und seiner Prisenz in diesem Anderssein als soziales
Wesen (Jantzen 2005/2018). Wo eine Abweichung vom sogenannten Normalen
viel zu schnell und leichtfertig als geféhrlich verstanden wird (Braches-Chyrek
2010), muss es Auftrag der padagogischen Fachkraft sein, fiir die Gewahrleistung
und Absicherung des Dialogs zu sorgen, d.h., sich nicht nur auf die Begegnung
mit der individuellen kindlichen Personlichkeit zu konzentrieren, sondern sich im
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gesellschaftspolitischen Diskurs dafiir zu engagieren, dass blockierende, behin-
dernde strukturelle Macht- und Gewaltstrukturen iiberwunden werden, oder an-
ders ausgedriickt: »Fiir den echt humanistischen Erzieher wie den echten Revolu-
tiondr ist die Wirklichkeit, die von ihnen mit anderen Menschen verwandelt
werden muf3, Gegenstand des Handelns, nicht aber der Mensch selbst« (Freire
1968/1998, S. 77).

In der materialistischen Behindertenpddagogik nach Feuser und Jantzen, die
sich in der direkten Tradition der Kulturhistorischen Schule u.a. nach Luria, Le-
ontjev und Vygotskij sieht (Feuser 2000; Jantzen 2003), entstand eine Wissenschaft
vom Anderssein, die sich konsequent gegen ein naturalistisch-biologistisches Ver-
stindnis von Behinderung richtet und deutlich Stellung bezieht gegen eine kultu-
relle und gesellschaftliche Wirklichkeit von Ausgrenzung und Aussonderung. Be-
reits mit dem Beginn ihrer Entwicklung in den 1970er-Jahren wurde z.B. ein
Verstandnis der Integration von Kindern mit Behinderungen beschrieben und
wissenschaftlich begriindet, das dem heutigen Begrift der Inklusion bereits damals
um Léangen voraus war (Feuser 1981). Und ebenfalls in den frithen 1970ern wurde
mit der folgenden These ein Paradigmenwechsel in der damals geltenden Heil-
und Sonderpadagogik eingeleitet:

»Was es aber bedeutet, Behinderter in einer Gesellschaft zu sein, die Behinde-
rung in solch negativer Weise akzentuiert, oder was es in dieser Gesellschaft
bedeutet, ein behindertes Kind zu haben, diese Fragen sind weitgehend offen.
[...] Nur eine Herausnahme der Betrachtung von Behinderung als naturgege-
benes Schicksal in die Dimension der gesellschaftlichen Beschrankungen und
Moglichkeiten ermoglicht es letztlich, dem Behinderten nicht nur als Kranken,
als Stigmatisierten, als Gegenstand, sondern als Mensch mit all seinen Moglich-
keiten und Grenzen, Vorteilen und Fehlern gegentiberzutreten« (Jantzen 2003,
S. 105; unter Bezug auf Jantzen 1973).

Bedeutung fiir die Traumapadagogik

In der padagogischen Arbeit mit traumatisierten Menschen geht es nicht um eine be-
sondere Technik oder Methodik im Umgang mit der einzelnen betroffenen Person. Im
Gegenteil, eine Typ-2-Traumatisierung ist aus padagogischem Verstandnis nicht als psy-
chische Erkrankung zu betrachten, sondern als Folge von Gewalt, die ein Mensch durch
einen anderen oder mehrere andere Menschen, oftmals enge Bezugspersonen, erleiden
und tberleben musste. Damit positioniert sich die Pddagogik in der interdisziplinaren
Psychotraumatologie bewusst in einem eigenen Feld, ohne den Austausch mit anderen
Fachdisziplinen zu meiden oder auRer Acht zu lassen. In der Gestaltung der eigenen
fachlichen Praxis bezieht sie jedoch systemische und sozialpolitische Analysen und Be-
trachtungsweisen von individueller und struktureller Gewalt in das eigene Handeln ein,

denn Typ-2-Traumatisierungen sind immer auch politisch.
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Auch fiir die padagogische Arbeit mit traumatisierten Menschen stellt die Traumapa-
dagogik z. B. in der Jugend- und Behindertenhilfe einen Paradigmenwechsel in der Pra-
xis dar (Kiihn 2014b). Die Beriicksichtigung aktueller neurologischer und psychotrau-
matologischer Forschungsergebnisse und Erkenntnisse hat basale Verdnderungen fiir
die padagogische Begegnung zur Folge, denn traumabedingt veranderte Wahrneh-
mungs- und Lernprozesse erfordern ihre besondere und spezifische Beriicksichtigung.
Traumaspezifische Symptome auf der Verhaltensebene, die bei fehlendem Fachwissen
und unzureichender Reflexion der Interaktion zwischen den Beteiligten bei den Fach-
kraften zu gravierenden Fehlinterpretationen und -entscheidungen fiihren, miinden so
in der Regel unmittelbar nur in weitere defizitorientierte Zuschreibungs- und Aus-
schlussprozesse.

Alles hat seinen Sinn

Die wahrscheinlich grofite Herausforderung in der padagogischen Arbeit besteht
in einem angemessenen Umgang auch mit herausfordernden Verhaltensweisen,
die sich dem direkten Verstindnis der Padagog*innen entziehen und aufgrund
von erlebter Hilflosigkeit schnell zu personlichen Ohnmachtserfahrungen fithren
konnen. Dabei hat jedes Verhalten eines Menschen eine hohe individuelle Sinn-
haftigkeit, die sich entwicklungslogisch herleiten lasst. Die fachliche Kunst liegt
darin, diesen Sinn zu entschliisseln, um wirksam und zielgerichtet professionell
handeln zu kénnen (Kithn 2014a). Je unzuginglicher jedoch der Sinneszusam-
menhang erscheint, desto eher sind Fachkrifte geneigt, die Suche danach aufzuge-
ben und es einzig und allein der kindlichen »>Stérung« zuzuschreiben. Folge ist
neben sozialen Ausgrenzungsprozessen auch der drohende Ausschluss aus psy-
chosozialen Hilfen, da eine verantwortliche Zustidndigkeit haufig von Hilfsangebot
zu Hilfsangebot durchgereicht und somit weg delegiert wird.

Bedeutung fiir die Traumapadagogik

Laut den Ergebnissen der Ulmer Heimkinderstudie (Schmid 2007) wird jede fiinfte sta-
tiondre MalRnahme in der Kinder- und Jugendhilfe im Laufe der ersten zw6lf Monate
vorzeitig beendet. Dies bestatigt das 2012 vom EREV durchgefiihrte Modellprojekt mit
der Untersuchung »Abbriiche in den stationdren Erziehungshilfen« (EREV 2012, S.8)
Laut Statistik waren 2023 etwa 128.000 Kinder und Jugendliche in Deutschland stati-
onar untergebracht. (Statistisches Bundesamt 2024, 0.S.), d.h., es ist die Rede von
jahrlich rund 25.600 Kindern und Jugendlichen, deren Hilfen nach SGB VIII im ersten
Jahr scheitern. Die Ursachen fiir diese haufigen Abbriiche sind vielfaltig, legen aber
nahe, dass das Verstehen von individueller Sinnhaftigkeit und Entwicklungslogik bei
herausfordernden Verhaltensweisen durch die padagogischen Fachkréfte haufig
misslingt. Traumatische Verarbeitungsprozesse duRern sich in grofRer Diversitat und
Vielschichtigkeit. Fiir Betroffene wie auch Fachkréfte ist duBerst bedeutend, diese
Ausdrucksformen auf der Verhaltensebene und deren Sinnhaftigkeit auf der Basis der
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extrem belastenden Lebenserfahrungen zu verstehen. Im traumapadagogischen Kon-
text wurde diese Erkenntnis der Materialistischen Behindertenpadagogik spater als
»Konzept des Guten Grundes« (z. B. Weif$ 2013) beschrieben. »Die Erkenntnis, ich habe
einen Guten Grund, entlastet und gibt ein Stiick Selbstvertrauen zurtick, das mir ge-
raubt wurde« (WeiR 2013, S. 147f.). Erst auf der Basis dieses Selbstverstehens sind
Veranderungen und Verhaltensmodifikationen méglich, erst auf der Basis eines Ver-
stehensprozesses des Gegenubers ergeben sich traumapadagogische Handlungs-
moglichkeiten.

Ich bin Geschichte

Die Bedeutungszunahme konstruktivistischer Erkldrungsansitze in den
1980er-Jahren fihrte iiber den naturwissenschaftlichen Bereich hinaus (Matura-
na/Varela 1984/2018) auch zu einem anderen Verstdndnis von psychischen Ent-
wicklungs- und Erkenntnisprozessen des Menschen: Jegliche Form von Leben,
vom Einzeller bis zu hochkomplexen Organismen, ist gekennzeichnet durch seine
Selbstreferenzialitdt, d. h. durch permanente autopoietische Prozesse auf die Siche-
rung der Selbsterhaltung ausgerichtet:

»Immer aber ist das Verhalten, das psychisch kranke und behinderte Menschen
zeigen [...], nicht ein Ergebnis einer andersartigen Subjektlogik, die einem in-
tern determinierenden Ereignis (z.B. Hirnschaden) geschuldet ist, sondern ein
Resultat der durch innere und/oder dufiere Ereignisse dramatisch veranderten
Moglichkeiten, Autonomie aufrechtzuerhalten« (Jantzen 1996/2012, S. 15).

Uber die Grundannahme von der Sinnhaftigkeit und Entwicklungslogik mensch-
lichen Verhaltens hinaus braucht es also eine methodische Vorgehensweise zum
Verstindnis und zur Analyse der komplexen Wechselwirkungen im Austausch
zwischen Individuum und Welt, auch unter extrem entwicklungsfeindlichen Be-
dingungen. Mit der rehistorisierenden Diagnostik (kurz: Rehistorisierung; Jantzen
1996/2012) wurde eine solche Methode entwickelt:

»Re-historisieren bedeutet Wieder-in-die-Geschichte-Versetzen. In dem hier dis-
kutierten Zusammenhang hiele das, die Lebensgeschichte einer Person, deren
Leben aus den Fugen geraten ist, wieder herzustellen, wieder in die Fugen zu
bringen« (Weber 2006, S. 12).

Grundlage der Rehistorisierung ist das Verstdndnis von Behinderungen als soziale
Konstrukte:
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»Geistige Behinderung als soziale Konstruktion bedeutet nicht, dass die Biolo-
gie keine Rolle spielen wiirde. Ganz im Gegenteil. Sie versetzt geistig behinderte
Menschen in ein anderes Verhaltnis zu den Menschen und zur Welt und damit
zur Moglichkeit des Aufbaus von Sprache, Kultur und Identitdt« (Jantzen 1999,
S.211).

Je eingeschrénkter sich diese Moglichkeiten darstellen, z. B. unter hoch isolierenden
Bedingungen und Gewaltverhaltnissen, ist die Psyche des Individuums gezwungen,
sich neu zu organisieren, d.h., psychische und verhaltensbezogene Auffilligkeiten
sind als Ergebnisse solcher Umstrukturierungsprozesse zu begreifen. Es

»finden sich gerade bei geistig behinderten Menschen in sehr hohem MaRe und
abhangig vom Schweregrad ihrer Behinderung psychiatrische und psychoso-
matische Stérungen. Dies ist nicht verwunderlich, wenn man sich vor Augen
halt, dass gerade behinderte Menschen und vor allem schwer geistig behinderte
Menschen haufiger als andere (nichtbehinderte) Menschen Hass, Ausgrenzung
und Gewalt ausgesetzt sind. Die auftretenden Symptome sind nicht auf einen
Defekt zuriickzufiihren, sondern Ausdruck dieser Lebensbedingungen, Kom-
pensationsmuster bezogen auf die standige Traumatisierung und das verander-
te Verhaltnis zur Welt. Insofern ist geistige Behinderung das Resultat sozialer
und kultureller Isolation und Benachteiligung, und man muss auf allen Niveaus
sogenannter geistiger Behinderung Verarbeitungsformen von schwerer Gewalt
vermuten« (Meyer 2000, S. 21).

Zusammenfassend lassen sich die Grundannahmen der Rehistorisierung wie folgt

beschreiben:

* »Der Mensch ist nicht als Geschichte einer Krankheit/Behinderung zu verste-
hen [...].

* Jeder Mensch zeichnet sich durch seine lebenslange Lern- und Entwicklungsfa-
higkeit aus [...].

* Rehistorisierung versucht, den Menschen wieder in seine eigene Geschichte zu
versetzen [...].

* Es geht um die Entschliisselung jeglichen Ausschlusses als inhuman [...].

¢ Es geht um die Entschliisselung jeder Tétigkeit als sinnvoll [...].

* Im Mittelpunkt der Rehistorisierung steht der Aspekt des Verstehens [...].

* Es geht um den Ubergang zwischen Erkldren und Verstehen [...]« (Weber 2006,
S.21-23).

Im Prozess der Rehistorisierung verlésst die padagogische Fachkraft die Position
eines extern Beobachtenden und begibt sich mit dem Kind, der jugendlichen Per-
son oder Erwachsenen in einen partizipativen Prozess der Neukonstruktion indi-
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vidueller Geschichte und schafft so einen Raum, in dem sich der Mensch mit Be-
hinderung wieder als Subjekt seiner eigenen Geschichte erfahrt.

Bedeutung fiir die Traumapadagogik

Ein traumatisierter Mensch erfahrt ebenfalls einen erheblichen Verlust im Zugang zu sei-
ner personlichen Geschichte: Die traumasymptomatische Vermeidung entkoppelt ihn
von seiner Vergangenheit, und die mogliche Bedrohung durch Neues verhindert eine
funktionale Zukunftsorientierung. Ohne Zugang zur eigenen Vergangenheit und Zukunft
ist der Mensch mit der aufRerordentlich anstrengenden Herausforderung befasst, mog-
lichst jeden Augenblick der Gegenwart zu bewaltigen (Cohen 2014/2017), um erneute
Verletzungen zu vermeiden. Somit stellt die Rehistorisierung einen wichtigen Beitrag
zur padagogischen Traumadiagnostik dar, denn sie erméglicht dem traumatisierten
Menschen, sich als Person zu begreifen, der zwar existenzielle Grenzerfahrungen ma-
chen musste, aber nicht lebenslang auf sein Opfersein reduziert wird.

Zonengange

Padagogische Prozesse sind oftmals nur darauf ausgerichtet, die erreichten Fahig-
keiten eines Menschen zu erfassen und sie in gewisser Weise damit festzuschrei-
ben, um darauf aufbauend die néchsten, aus padagogisch-therapeutischer Sicht
notwendigen Entwicklungsschritte festzulegen. Dies entspringt eventuell nicht
nur dem eigenen professionellen Bediirfnis nach Strukturierung und Zielplanung
im padagogischen Arbeitsfeld, sondern ist auch hiufig Vorgabe der unterschiedli-
chen Kostentriager. Diese Sichtweise orientiert sich aber an vergangenen, bereits
geleisteten Entwicklungsschritten und nicht an dem, was ein Mensch iiber das
Hier und Jetzt hinaus im Hinblick auf die ihm eigenen Moglichkeiten zu leisten
vermag, der »Zone der néachsten Entwicklung« (Abb. 1). Entwickelt im Rahmen
der Tiétigkeitstheorie von dem russischen Psychologen Vygotskij (1934/2002, S. 326-
336), bezeichnet die Zone der ndchsten Entwicklung die Distanz zwischen »(1) dem
momentanen Entwicklungsstand einer Person, der iiber eigenstindiges Problemlosen
bestimmt wird, und (2) dem Stand der potenziellen Entwicklung, der iiber das Prob-
lemlosen mithilfe Erwachsener oder in Kollaboration mit (fortgeschritteneren)
Gleichaltrigen erreicht werden kann« (Rapp 2021, 0.S.).
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Die »Zone der nédchsten Entwicklung«
nach Vygotskij

3. Zone der zukiinftigen Entwicklung
=> jetzt noch nicht erreichbare Leistung

Unterstutzer/mnen

L2

’
/ 2. Zone der nachsten Entwicklung
=> nicht-selbststandige Leistung

1. Zone der aktuellen Entwicklung
=> selbststandige Leistung

© 2015 M. Kiihn

Abb. 1: Zone der ndchsten Entwicklung (eigene Darstellung, in Anlehnung an Vygotskij 1934/2002, S. 326ff)

Damit kann die Zone der niachsten Entwicklung »als ein Maf fiir das Lernpoten-
zial eines Individuums relativ zu seinem momentanen Entwicklungsstand ver-
standen werden« (Rapp 2021, 0.S.). Das Modell beschreibt also »those functions
that have not yet matured but are in the process of maturation« (Vygotsky 1978,
S. 86). Dies geschieht als sozialer Austauschprozess in der Tétigkeit zwischen Sub-
jekt und Objekt.

»Die Tatigkeitstheorie [...] behandelt die >Aneignung« von Welt/Mensch als ein
[sic] Prozess von Aussen nach Innen durch die gegenstandliche Tatigkeit im Sin-
ne der handelnden Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur und Ge-
sellschaft« (Feuser 2011, Folie 11).

»In der Entwicklung des Kindes tritt jede hohere psychische Funktion zweimal
in Szene - einmal als kollektive, soziale Tatigkeit, das heilt als interpsychische
Funktion, das zweite Mal als individuelle Tatigkeit, als innere Denkweise des
Kindes, als intrapsychische Funktion« (Vygotskij 1934/1987, S. 302).

Entwicklungsbezogenes Lernen findet, auch unter belastenden Extrembedingun-
gen, zundchst im interaktiven Bereich zwischen mindestens zwei Menschen und
spater individuell in der psychischen Verarbeitung statt.



Schlussbemerkung

Bedeutung fiir die Traumapadagogik

Fur Menschen mit traumatisierenden Lebenserfahrungen stellen existierende Hilfesys-
teme haufig eine zusatzliche Belastungserfahrung dar, da die Erwartungen und Zielfor-
mulierungen des Hilfesystems dem Anforderungsprofil der Betroffenen nicht ausrei-
chend entsprechen und an ihren aktuellen Leistungs- und Erfiillungsméglichkeiten
vorbeigehen. Vygotskijs (1934/2002) Konzept der »Zone der néchsten Entwicklung« hilft
dabei, die Planung padagogischer Interventionen angemessen zu gestalten. Entwick-
lungsziele werden auch als erfiillbar definiert und bewahren Pddagog:innen wie auch
Betroffene vor unnétigen Enttduschungen, Uberlastungs- oder Ohnmachtserfahrun-
gen. Der »geschiitzte Dialog« (Kiihn 2011b, S. 154f.; Kiihn/Bialek 2017a, S. 61f.) sorgt in
Erganzung dafir, dass keine unrealistischen Zielformulierungen erfolgen und zu Uber-
forderung und Uberlastung bei Adressat:innen und beim Hilfesystem fiihren.

Schlussbemerkung

»Der Mensch wird zu dem Ich, dessen Du wir ihm sind« - dieses Zitat von Feuser
(1998, S. 5) schliefit sich wie eine Klammer um diesen Beitrag, denn in der pada-
gogischen Begegnung sind die entstehenden Prozesse mafigeblich auch von unse-
rem eigenen >Menschsein« gepragt. Fiir Menschen mit Behinderungen sind bis in
die heutige Gegenwart verbale, emotionale, physische und sexualisierte Gewalter-
fahrungen alltdgliche Realitat. Das »Dug, das sie erleben, kann eine permanente
Bedrohung ihrer Existenz darstellen. Oder wie lasst sich die Widerspriichlichkeit
erklaren und begriinden, dass es in diesem Land méglich ist, gleichzeitig tiber In-
klusion und Prénataldiagnostik reden und nachdenken zu kénnen? Die Redukti-
on eines Menschen auf sein Defizit, seine Storung oder Auffilligkeit, egal ob es
sich dabei um behinderungs- und/oder traumabedingte Ursachen handelt, ent-
spricht einer zutiefst inhumanen Grundhaltung, die das Anderssein als Fremdes
identifiziert, das es letztlich zu bekdmpfen und zu vernichten gilt. Eine humanis-
tisch-orientierte Pddagogik sieht sich mit einem aktuellen eugenischen Denken
konfrontiert, das in direkter Tradition zur biirgerlichen und faschistischen Euge-
nik des 19./20. Jahrhunderts steht, sich aber heute als Hilfe und Heilungsangebot
verkleidet. Dem gilt es entschieden entgegenzutreten, um fiir die Betroffenen
strukturelle und zwischenmenschliche Gewaltverhéltnisse zu beenden. In der
Traumapadagogik finden sich eine Reihe von Erkenntnissen und Grundhaltungen
wieder, wie sie die Materialistische Behindertenpadagogik in den letzten Jahr-
zehnten entwickelt hat, und das steht ihr gut, denn irgendwie sind wir alle »an-
dersc ...
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Expert*innen Uber Belastungen, Bewaltigungsstrategien,
Starken und dariiber, was hilft und was nicht

Yasmina Errafay, Luna Fliir, Dorina Horvath, Claudia Kaiser, Noah Meloni,
Lotta Stern, Celine Wagner, Viktoria Neubert und Ana Maria Gheorghe

Einleitung

Wir, die Autorinnen dieses Beitrags, sind Expert*innen fiir herausfordernde Le-
bensumstiande; teilweise sind wir auch Expert*innen und Profis zugleich, denn
einige von uns absolvieren eine padagogische Ausbildung. Wir haben alte und
neue Belastungen, alte und neue Bewiltigungsstrategien, Starken und Ohnmachts-
erfahrungen, zerstorerische und hilfreiche Menschen kennengelernt. Das fiihlt
sich fiir uns als sehr viel, als umfassend an, deshalb der Titel dieses Beitrags »Wir
sind alles«. Und wenn Sie, liebe Leser*innen dieses Textes, eher die eine Kraft des
Bewiltigens sehen, bedenken Sie: Das ist viel, viel Belastung, viel Anstrengung.
Wir wollen und kénnen nicht aus >Scheiffe« Gold machen (wie der Esel im Mér-
chen »Tischlein deck dich« der Gebriidder Grimm). Wir sind Madchen und Jun-
gen, junge Frauen und junge Mianner, die traumatisierende Lebensumstande tiber-
stehen mussten. Im Expert*innenrat, dem fachlichen Beirat des Fachverbandes
Traumapddagogik, haben wir gemeinsam gelernt, Wunden und ihre Auswirkun-
gen zu verstehen. Wir alle haben - wie die meisten Menschen — Wunden, grof3e,
kleine, welche aus kurzen Belastungen, welche aus extremen und/oder chroni-
schen Belastungen. Und wie belastend jede*r die Erfahrungen empfindet, ist im-
mer personlich. Trauma und/oder herausfordernde Lebensumstinde sind der
Normalfall, nicht das Auflergewohnliche.

Auffillig war, dass es uns schwergefallen ist, die Belastungen aufzuschreiben,
uns sind immer mehr Stirken eingefallen. Es sind Stdrken, die aus Schmerz ent-
standen sind. Gut, dass der Mensch wegtreten, dissoziieren kann. In der weiteren
Diskussion haben wir gemerkt, dass diese Starken aus den Bewiltigungsstrategien
entstanden sind, das Kapitel Bewiltigungsstrategien haben wir deshalb dann noch
eingefiigt.

Ein Hinweis zur Schreibweise dieses Beitrags: Mal schreiben wir in Wir-Form,
mal in Ich-Form, mal gilt es fiir alle, mal fiir Einzelne. Und wir schreiben in unse-
rer Sprache, also der Umgangssprache.



Uber alte und neue Belastungen

Uber alte und neue Belastungen

Belastungen haben viele Facetten. Wir haben alte und neue Belastungen. Und es

scheint uns wesentlich, dass die Gesamtheit der Belastungen - die alten und die

neuen — von den Menschen, die uns begleiten. wahrgenommen werden. Unsere

frithen Belastungen sind Resultate traumatischer — wir sagen herausfordernder -

Lebensumstande:

* Ich wurde haufig tibergangen und missachtet, meine Grenzen nicht geachtet.

¢ Ich war hdufig alleine, vor allem mit meinen Emotionen.

¢ Ich achte extrem auf Mimik, Gestik, Tonlage, Wortwahl, Aussprache anderer,
um Gefahren einzuschitzen; das bedeutet eine hohe Anspannung und Konzen-
tration auf die Stimmungslage anderer.

¢ Ich beziehe alles auf mich selbst. Ich habe zwischenmenschliche Schwierigkei-
ten und viele seltsame Trigger.

* Nur zeitlich begrenzte Ansprechpartner*innen zu haben, fithrt bei mit Vertrau-
ensproblemen, Angst vor Verlassenwerden oder Selbstverletzungen jeglicher Art

¢ Ich habe Angst vor korperlicher Gewalt, die von nahen Bezugspersonen drohte.

¢ Ich schiame mich fiir die eigene Lebenssituation, eigentlich fiir alles.

¢ Ich habe das Gefiihl, nicht dazu zu gehéren

¢ Ich bin nicht gemeint, bin nicht wert zu leben. Das ist meine Grundannahme

¢ Ich habe das grundsatzliche Gefiihl, anders zu sein

Auch das Leben in einer Institution ist belastend — das sind unsere aktuellen Belas-
tungen, die auch durch die Ubertragung alter Erfahrungen entstehen. Die alte Be-
lastung/Erfahrung »Ich bin nicht gemeint« fiithrt beispielsweise zu neuen Schwie-
rigkeiten: Fiir uns ist es schwer, ernsthaftes Interesse von anderen als solches
wahrzunehmen. Die ernst gemeinte Frage »Wie geht es Dir?« kann bei uns Scham
und ein Gefiithl von Schwiche auslosen. Auch die Erfahrungen, nicht genug zu
bekommen, z.B. Essen, Aufmerksamkeit, Ndhe, fithren zu Futterneid oder dem
generellen Gefiihl, weniger zu haben als andere. Die Ubertragung der alten Erfah-
rungen kann tibermachtige Verlassenheitsangste auslosen.
Das Leben in einer Institution ist auch aus folgenden Griinden nicht einfach fiir
uns:
* Man muss das Leid anderer, die man mag, aushalten.
* Es gibt keinen Schutz vor anderen Kindern, die einen quélen.
* Die Privatsphdre ist reduziert.
¢ Es finden u. U. Manipulationen durch Kinder und Erwachsene statt.
* Ausgrenzung ist moglich.
* Das Gefiihl, anders zu sein, welches sowieso eine Folge der herausfordernden
Lebensumstinde ist, wird durch die Reaktion der »normalen< Welt, z.B. ihrer
negativen Reaktionen auf unsere Heimkarriere, verstarkt.
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* Die Sorge um die Eltern ist allgegenwartig.

* Verdriangung als Anpassungsstrategie hilft nur oberflichlich weiter.

* Es steht ein massives Verlassensheitsgefiihl nach dem >Mafinameende-.

* Dass z. B. manche nach Hause kénnen, manche nicht, dass manche Geschenke
bekommen, manche nicht, fiihlt sich unfair an und fithrt zu Wut.

* Man erlebt viele Abschiede und viele Beziehungsabbriiche.

* Man erfahrt unangenehmes Mitleid.

* Man sieht sich mit vielen Vorurteilen konfrontiert.

Doch erleben wir nicht selten, dass heutige Belastungen von professionellen Hel-
fer*innen nicht wahrgenommen werden. Unsere heutige Belastung wird haufig
auf die alte zuriickgefiihrt, der heutige Stress nicht anerkannt. Umgekehrt werden
alte Belastungen als vergangen wahrgenommen im Sinne von »Es ist doch jetzt
vorbei«. Diese Haltung negiert die frithen Belastungen bzw. die Auswirkungen
frither traumatischer Erfahrungen auf Selbstwert, Handeln, Korper und Seele.
Beide Reaktionen fiithren bei uns zu einem Gefiihl der Schwiche, wir fithlen uns
nicht gesehen und nehmen uns infolge der Negation des heutigen Stresses und der
Bagatellisierung der alten Erfahrungen als irgendwie falsch« wahr. Wir spiiren uns
als schwach, suchen den Fehler in uns.

Genauso wenig hilfreich fiir uns ist aber die >Belastungstrance, d.h. die fort-
wihrende Konfrontation mit den fritheren Belastungen. Wir sind nicht nur das
Ergebnis unserer fritheren Belastungen. Wenn unser vielleicht selbst- oder fremd-
schadigendes Verhalten ausschlieSlich auf frithe Erfahrungen zuriickgefiihrt wird,
tithlen wir uns nicht wirkméchtig. Mitleid spiiren wir, dass macht uns klein!

Uber einige Folgen

Es ist nicht einfach fiir uns zu vertrauen. Es ist nicht einfach fiir mich, mir zu ver-
trauen. Ich lasse mich schnell verunsichern. Unser Stresslevel ist manchmal ziem-
lich schnell oben. Manchmal muss ich einfach innerlich wegtreten. Schwierig ist es
héufig, in die Realitét zuriickzukommen. Man kann sich in der Dissoziation wohl-
fithlen, einrichten und sicher fithlen. Es braucht ein starkes Motiv um sich nicht zu
verlieren, sich nicht in dissoziativen Schleifen einzurichten, immer wieder auch
raus kommen zu wollen.

Trauer und Wut sind so nah beieinander. Man spiirt oft nur noch die zerstoreri-
sche Wut. In der Schule geschieht dies hdufig. Doch dort fehlt oft die Kenntnis,
dass man wirklich nicht anders kann und Hilfe brauchte statt Arger. Dieser Arger
ist dann die néchste Einladung zum »Wegbeamen«. Auch, dass man den Grund
wirklich nicht beschreiben kann, wird oft nicht geglaubt. Dies verleitet einen
manchmal zu einem ungesunden Perfektionismus, um im Auflen zu glinzen und



Uber Bewéltigungsstrategien

damit man nicht auffillt, nicht gesehen wird, das ist soziale Angst. Und wir wollen
die anderen mit unseren Erinnerungen nicht belasten. Deswegen gehe ich man-
ches Mal nicht in Beziehung, um mein Gegeniiber zu schiitzen. Vielleicht sind wir
es auch nicht wert, wir fithlen uns wertlos.

Uber Bewiltigungsstrategien

SO HABEN WIR UBERLEBT

Bewiltigungsstrategien ist fiir unser Erleben ein vielleicht ein etwas zu bagatelli-
sierender Begriff, denn mit diesen Strategien haben wir iiberlebt, es sind also ei-
gentlich mehr Uberlebensstrategien. Jeder Mensch entwickelt in jeder Situation
Bewiltigungsstrategien, unsere zeitweise erlebte existenzielle Not macht jedoch
den Unterschied: Ohne diese zum Teil extremen Strategien wiren wir jetzt nicht
hier. Anstrengend und kriftezehrend sind alle. Nicht immer finden wir sie selbst
gut, fiir manche schdmen wir uns. Einige wurden zu Stirken, andere waren nicht
zielfithrend, eher fremd- oder selbstschiddigend. Nicht wenige sind Segen und
Fluch zugleich, z. B. die feinen Antennen, die wir entwickeln mussten. Sie ermog-
lichen uns zwar ein hohes Mafd an Einfiihlungsvermogen und Empathie. Doch ist
es immer wieder eine Anstrengung, diese Antennen abzuschalten, bei sich zu blei-
ben oder tiberhaupt erst bei sich anzukommen. Und da sind die nicht wenigen von
uns, die in padagogische Berufe gehen. Klar, wir wissen, wie es den Madchen* und
Jungen* geht. Wir verstehen sie. Und doch werden wir uns auch immer wieder -
mehr als alle anderen - mit unseren eigenen Erfahrungen beschiftigen miissen,
damit wir diese nicht den anderen Menschen tiberstiilpen. Und damit wir nicht zu
oft durch die Ubertragung von altem Mist gute Begegnungen und Entwicklungs-
chancen vermasseln lassen.

Uber Stirken

Wir waren im traumatisierenden Umfeld gezwungen, Stirken zu entwickeln. Sonst
hatten wir z. B. diesen Artikel nicht schreiben konnen. Die Fachmenschen nennen
dies »protektive Faktorens, wir nennen es hier mal >Kraftquellen«. Mit oder ohne
diese Kraftquellen konnten wir einige Bewaltigungsstrategien in Starken transfor-
mieren. Wir sind alle unterschiedlich, ein Mensch schaflt es, der andere nicht. Ei-
nige haben viele Kraftquellen, andere wenige, wieder andere keine. Wahrschein-
lich gibt es irgendwo fiir alle eine Basis, was zu hoffen wire. Fiir Einige von uns
waren das trotz der extremen Verhiltnisse Menschen, die uns ein Halt waren, z.B.
meine Oma. Fiir Manche war es die Ausstattung mit einem wachen Verstand oder

85



86

Wir sind alles

eine korperliche Kraft. Vielleicht war die Starke auch vorher da, mitgegeben, sozu-
sagen als eine existenzielle Kraft.

Unsere Starken

Diese Starken mussten wir im >Traumafeld« entwickeln:

e Ich bemerke eine Anderung der Stimmung bei anderen sofort.

¢ Ich habe Méglichkeiten mit anderen zu kommunizieren wie Kuscheltieren, ei-
ner Babydecke oder tiber Kunst entdeckt.

¢ Ich kenne mich mit mir aus und habe gelernt, mit mir alleine zurecht zu kommen.

* Ich habe generell feine Antennen.

Wihrend unserer Zeit in einer stationdren Einrichtung konnten wir diese Stirken

ausbauen und neue entwickeln:

* Feinfiihligkeit

* Wir haben gelernt, andere zu integrieren, wenn wir eine gute Gemeinschaft ha-
ben mochten.

¢ In der Therapie habe ich viel iiber menschliches Verhalten und die verschiede-
nen Symptomatiken von Traumata gelernt.

* Wir haben gelernt, dass wir uns auf andere Menschen verlassen kénnen.

* Durch permanente Selbstreflexion spiiren wir nun ein wahrhaftiges Gefiihl fiir
das Gegeniiber.

* Durch das Ansammeln von Erfahrung wissen wir nun, dass schwierige Le-
bensphasen zu meistern sind.

Uber die Schwierigkeit, Starken wahrzunehmen

Es gibt Starken, die fithlen sich wie Ohnmacht an. Vielleicht liegt das daran, dass
die meisten unserer Stirken mit Schmerz verbunden sind. Wollen wir die Stirke
wahrnehmen, miissen wir den Schmerz wahrnehmen. Manchmal fiithle ich mich
nicht gesehen, wenn die Starke betont wird. Ich fithle mich eigentlich ohnmachtig.
Sétze wie »Ich glaub an dich« oder »Du schaffst das schon« machen Druck, kon-
nen Scham auslésen. Und wenn ich Stiarke wahrnehmen will, geht das tiber die
Gefiihle. Eine unserer Bewaltigungsstrategien ist Gefiithle auszuschalten. Es ist
nicht einfach, dies wieder einzuschalten, den Zeitpunkt zu erkennen, wann das
wieder gefahrlos moglich ist. Wenn ich meine Gefiihle regulieren kann, kann ich
sie zulassen. Dann kann ich meine Stirke wahrnehmen. Ich muss mir selbst erst
bewusst werden, erst die existenzielle Kraft meiner Stiarke verstehen, bevor ich den
Zuspruch von anderen annehmen kann. Sonst fiihlt sich eine solche sicher gut
gemeinte motivierende Aussage an, als hatte sie nichts mit mir zu tun. Ich fiihle
mich nicht gesehen — wie frither! Ich schaime mich, weil die Person mir gegeniiber



Da wird man doch mal plarren dirfen

mir mehr zutraut, als ich kann. Es ist also nicht einfach fiir uns, unsere Starke zu
spiiren und anzunehmen.

Da wird man doch mal plarren diirfen

UBER HILFREICHES UND NICHT HILFREICHES VON DEN PROFIS

Wir haben mittlerweile gelernt, das in der Gegenreaktion auf unsere Ohnmacht
unsere Gegeniiber in die Retter*innenfalle geraten konnen. Wir haben deshalb die
Bitte: Versorgt erstmal eure Gegenreaktionen und haltet unser Gefiihl, ohnméch-
tig und schwach zu sein, mit uns aus. Dann schauen wir weiter.

Und dann ist da die Sprache. Den Begriff >Copingstrategien< haben wir noch nie
gehort, wir nehmen lieber das Wort »Bewiltigungsstrategien< oder »Selbstverteidi-
gung« — Letzteres ist sogar noch besser. Das Gleiche gilt fiir >Psychoedukation«
Nehmt doch >Selbstverstehen«. Auch erleben wir hdufig eine Reduktion auf die
sichtbaren Symptome (z.B. selbstverletzendes Verhalten), das ist nicht hilfreich.
Manchmal wird mir gesagt, was ich gerade fiihle, sei ein altes Gefiihl. Aber wenn
ich es doch gerade jetzt fiihle? Lasst uns bitte die Deutungshoheit iiber unsere
Empfindungen. Mir hilft es z. B., wenn ich spiire, dass der Schmerz angenommen
und gesehen wird. Wann immer es auch geht, nehmt euch Zeit, uns zu verstehen.

Die Annahme des guten Grundes ist hilfreich, das Verstanden werden und das
Verstehen niitzen uns, vor allem das gemeinsame Verstehen und das Selbstverste-
hen. Das Wissen um die Normalitit unserer gewahlten Bewdltigungsstrategien,
also psychotraumatologisches Fachwissen, dient unserer Entlastung von Schuld
und Scham. Wissen zu teilen nutzt uns. Es nutzt auch den Padagog*innen, Thera-
peut*innen, Lehrer*innen und allen anderen Profis. Fiir uns Expert*innen bedeu-
tet es ein mehr an Selbstverstehen, eine bessere Selbstregulation und damit mehr
Autonomie.

Uns hilft es, wenn sowohl die Schwere der alten Belastungen und die Schwere
unserer heutigen Situation anerkannt wird. Euer Begriff >posttraumatisches
Wachstumc«irritiert uns. Vielleicht sind wir zu jung, um das zu verstehen? Klar, wir
mussten Stirken entwickeln, um zu iiberleben. Doch unsere Anstrengungen fiihl-
ten und fiihlen sich auch heute noch manchmal ibermenschlich an. Beachtet das
und sucht eine Balance zwischen Anstrengung, Schwere und Stirken.

Unsere Stédrken spiiren wir sehr real, z. B.:
¢ Ich habe das geschaftt, was meine Eltern nicht geschafft haben.

Ich habe den Fithrerschein bestanden.
¢ Ich habe eine Stelle gefunden.

Die Schule lauft gut.

* Ich beginne zu vertrauen.
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¢ Ich verstehe mich.
¢ Ich kann jetzt in der Schule meine Stidrken wahrnehmen.

Wenn Thr uns dabei unterstiitzt, unsere Gefiihle einzuordnen, alte, neue oder auch
anderes, konnen wir besser wir selbst sein. Wir brauchen vor allem Transparenz
und Klarheit. Beteiligt uns, wir sind klug. Beteiligt uns wirklich, z. B. bei den Re-
geln, bei der Hilfeplanung, es ist doch unser Leben. Bitte fragt nach, wenn ihr et-
was nicht versteht. Fragt tiberhaupt nach, bleibt dabei, dann spiiren wir Interesse.
Seid ehrlich, seid nahbar, damit korrigiert ihr unsere alten Erfahrungen. Entschul-
digt euch, wenn etwas blod von euch war. Gut fiir uns ist es, gemeinsam Spaf3 zu
haben. Und sorgt fiir euch, denn ausgezerrte Bezugsmenschen hatten wir genug.
Kiimmert euch um euch und das, was euch wichtig ist, damit wir das bekommen,
worauf wir ein Recht haben.

Vor allem

Ich bin kein Fall, ich bin ein Mensch. Wir sind nicht kaputt, wir sind eine Berei-
cherung fiir die Gesellschaft. Wir sind sogar besonders stark, wir brauchen keine
geradlinigen Losungen und sind zufrieden mit Umwegen — wir kommen sehr gut
damit klar, denn kein Weg ist gerade. Wir sind durch unseren kreativen Losungen
Vorbilder nach auflen. Wir leben sehr gut ohne optimale Losungen und iiberneh-
men fiir uns und andere Verantwortung. Inklusion ist in aller Munde, wird tiberall
erwartet und ist unsere Kernkompetenz. Wir lernen in einem fort Menschen mit
den unterschiedlichsten Biografien, Glaubenssdtzen und Verhaltensweisen in un-
ser Leben zu integrieren. Stindig kommen neue Kinder, deren Eltern und neue
Betreuer*innen an.

Wir sind viel toleranter, alleine schon, weil keine Eltern unseren Lehrer*innen
und Betreuer*innen im Nacken sitzen aus Angst, dass wir zu kurz kommen. Wir
warten geduldig und kennen unsere Schwichen, weil wir viel dariiber reden kon-
nen. Die hier bzw. in diesem Beitrag aufgefithrten Stirken sprechen fiir sich und
das ist nur eine Auswahl. Wir sind nicht nur eine Bereicherung fiir die Gesell-
schaft. Wir sind eine Notwendigkeit.
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Nutzen der traumapadagogischen
Haltungen

Konzepte fiir ethische Fragestellungen im
padagogischen Alltag

Marc Schmid

In der Jugendhilfe stellt sich haufig die Frage »Was soll ich (jetzt) tun?«. Dies ist
eine der Kernfragen der Ethik, die bereits Immanuel Kant aufgeworfen hat. Diese
kann leicht auf traumapéadagogisches Handeln iibertragen werden, steht doch da-
hinter auch die Frage, was moralisches Handeln im Umgang mit unseren Kli-
ent*innen, Kolleg*innen und Mitarbeiter*innen ausmacht. Kant (1990) beantwor-
tete die Frage mit dem kategorischen Imperativ: »Handle nur nach derjenigen
Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz wer-
de«. Sicherlich lasst sich der kategorische Imperativ auch auf sozialpadagogische
Handlungsfelder und die dort entstehenden ethischen Probleme {ibertragen. Zu
bedenken ist aber, dass sich ethische Fragestellungen in sozialpddagogischen
Handlungsfeldern haufig von einer Minute auf die andere ergeben und selten in
Ruhe im »stillen Kimmerlein« eruiert werden konnen. In diesem Beitrag sollen
einige typische ethische Dilemmata im padagogischen Alltag unter dem Aspekt
einer traumapadagogischen Haltung reflektiert und diskutiert werden.

Ethisches Handeln in psychosozialen Arbeitsfeldern

Sicher ist es ein guter Leitfaden, sich im sozialpadagogischen Alltag stets zu fragen,
wie wiirde ich mir wiinschen, dass man mit mir oder meinen Kindern oder ande-
ren Angehorigen in einer solchen Situation umgeht?

Typische Dilemmata, mit denen die Fachkrifte in ihrem Alltag konfrontiert
werden, sind:

* Ob oder wann darf Zwang oder ein Freiheitsentzug als Schutz vor Selbst- oder
Fremdgefdhrdung angewendet werden - darf man dies {iberhaupt, und falls ja,
unter welchen Bedingungen?

* Wann muss ich eine auflerfamilidre Unterbringung vorschlagen und einleiten?
Wann darf diese gegen den Willen einer Familie durchgesetzt werden?

* Wann kann und darf jemand entscheiden sich selbst zu gefihrden?



Ethisches Handeln in psychosozialen Arbeitsfeldern

* Wann kann/muss ich eine Entlassung eines Jugendlichen einleiten, insbesonde-
re, wenn dabei zwischen dem Leid der Klientin bzw. des Klienten und der Belas-
tung, die von diesem fiir seine Mitbewohner*innen und der sich ohnméchtig
fithlenden Fachkrifte ausgeht, abgewogen werden muss?

* Auch die Frage der Versorgungsgerechtigkeit stellt sich: Warum wird ein Kind
in eine traumapéddagogische Wohngruppe aufgenommen und viele andere Kin-
der, die vielleicht genauso davon profitieren konnten und dhnliche biografische
Belastungen aufweisen, nicht?

Die Frage um das addquate Verhalten und die richtigen Entscheidungen beschaf-
tigt und belastet die Handelnden immer dann besonders, wenn es implizite oder
explizite, oft nicht auflosbare Konflikte zwischen den einzelnen Interessensfeldern
gibt. In solchen Situationen miissen Fach- und Leitungskrifte reflektieren, woran
sie sich bei ihren Entscheidungen moralisch orientieren wollen und wie sie diese
vor ihrem Gewissen rechtfertigen. Gerade Konflikte zwischen 6konomischen
Zwiangen und dem jeweils notwendigen Bedarf fiir das Verhalten und dem Wohl
des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen belasten die Entscheidungstragenden in
der Kinder- und Jugendhilfe nicht selten. Unsicherheit dariiber, woran das Han-
deln ausgerichtet wird, entsteht also auch dann, wenn unsere moralischen Werte
mit unseren fachlichen Standards, dem Wohl der Klient*innen, dem der Mitarbei-
ter*innen, der Zufriedenheit der zuweisenden Behoérden und den finanziellen
Zwiéngen der Trager nicht in Ginze vereinbart werden konnen.

Eine wichtige Unterscheidung geht auf Max Weber (2014) zuriick, der in sei-
nem Werk »Politik als Beruf« zwischen einer Gesinnungsethik und einer Ver-
antwortungsethik unterschied. Bei der Gesinnungsethik orientieren sich die
handelnden Personen vor allen Dingen an ihren Werten, Vorstellungen und
Gesinnungen. In der Verantwortungsethik orientieren sich die handelnden Per-
sonen weniger an von auflen vorgegebenen Vorstellungen, sondern an den tat-
sachlichen oder antizipierten Konsequenzen ihres Handelns und den ethisch-
moralischen Haltungsfragen, mit welchen diese gewichtet werden konnen. Diese
Unterscheidung wurde auch von vielen neuen ethischen Theoretikern aufgegrif-
fen. Ein typisches Beispiel aus der Sozialpadagogik wire z.B. die Frage nach der
geschiitzten oder freiheitsentziehenden Unterbringung in der Kinder- und Ju-
gendhilfe. Im Sinne einer Gesinnungsethik wire es moglich, gegen eine ge-
schlossene Unterbringung zu argumentieren; aus einer verantwortungsethi-
schen Perspektive heraus konnte dagegen argumentiert werden, dass es im
Einzelfall wichtig ist, die Folgen einer geschlossenen Unterbringung mit den
Konsequenzen von weiteren gescheiterten Hilfeformen und potenziellen Gefah-
ren, denen sich z. B. ein*e Jugendliche*r ohne geschlossene Unterbringung aus-
setzt, abzuwiagen.
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Auf Grundlage dieser Gegentiberstellung der Folgen sollten die Entscheidung
und das Fiir und Wider dieser Hilfeform fiir jeden Einzelfall abgewogen werden.

Traumapadagogische Haltung

In der soeben angerissenen Situation konnte aber auch tiberlegt werden, welche
(traumapadagogische) Haltung es braucht, um die Belastung und negativen Fol-
gen von freiheitsentziehenden Mafinahmen weitest méglich zu reduzieren. So ist
es wichtig, schwierige Situationen, in denen jemand festgehalten oder fixiert wer-
den muss, mit den Betroffenen im Vorfeld anzusprechen und durchzuspielen, um
dadurch Angst und Panik in realen Situationen zu realisieren oder vielleicht gar zu
vermeiden, dass es iiberhaupt dazu kommt: Falls die Situationen doch unvermeid-
bar sind, wire es wichtig, iiber diese ein gemeinsames Narrativ iiber die Notwen-
digkeit zu entwickeln, Transparenz im Vorgehen bei ZwangsmafSnahmen herzu-
stellen und dabei wieder Partizipationsmoglichkeiten aufzuzeigen und das
Geschehene gemeinsam so aufzuarbeiten (Kahmen et al. 2022; Schmid 2018;
Schmid et al. 2014). Interessant ist, dass die Fachkrifte immer dann Gewalt an-
wenden miissen, wenn die Kinder und Jugendlichen nicht mehr mit ihnen in einer
Beziehung sind und sie sich selbst ohnmaichtig fithlen, weshalb es absolut ent-
scheidend ist, nach jeder Gewaltanwendung die Beziehung wieder zu reparieren
und den sicheren Ort fiir alle Beteiligten zu rekonstruieren (Schmid 2018; Schmid/
Kind 2018).

Der Grundaspekt der traumapadagogischen Haltung besteht also darin, Kin-
dern und Jugendlichen, die in ihren Herkunftssystemen oft sehr belastende Le-
benserfahrungen und invalidierende zwischenmenschliche Interaktionen erlebt
haben, die Moglichkeit zu eréffnen, nun in einem traumapddagogischen Milieu
korrigierende Beziehungserfahrungen zu machen (Tab. 1). Es geht darum, den
Heranwachsenden, die in ihren Herkunftssystemen maximale Unberechenbar-
keit, Einsamkeit und Ausgeliefertsein erlebt haben, nun in einem neuen trau-
mapiadagogischen Milieu mit einer Haltung gegeniiberzutreten, die es den be-
treuten Klient*innen ermdglicht, in den meisten padagogischen Interaktionen
maximale Transparenz und Berechenbarkeit zu erfahren, und ihnen in diesen
Interaktionen die notige Wertschdtzung und Ermutigung immer wieder zu spie-
geln. Zudem sollten die Heranwachsenden ihrem Entwicklungsstand entspre-
chend an Entscheidungen partizipieren konnen, um ihnen moglichst viel Kon-
trolle iiber Interaktionen und Entscheidungen zuzugestehen. Diese Haltung sollte
sich in moglichst vielen alltaglichen padagogischen Interaktionen widerspiegeln
und vorgelebt werden - auch in der Art, wie die Mitarbeitenden und Leitungs-
krafte miteinander interagieren (Schmid/Lang 2012).



Ethik und Traumapadagogik

Traumatisierendes Umfeld Traumapadagogisches Milieu
Unberechenbarkeit Transparenz/Berechenbarkeit
Einsamkeit Beziehungsangebote/Anwaltschaft
nicht gesehen/gehoért werden beachtet werden/wichtig sein
Geringschatzung Wertschatzung (Besonderheit)

Kritik und Entmutigung Lob und Ermutigung

Bediirfnisse werden missachtet Bediirfnisorientierung (Individualitat)
Ausgeliefertsein — andere bestimmen absolut | mitbestimmen kdnnen - Partizipation
Uber mich Freude

Leid

Tab. 1: Traumapddagogische Haltung als korrigierende Beziehungserfahrung (Schmid 2013)

Ethik und Traumapadagogik

Wenn man sich mit Ethik und Traumapadagogik beschiftigt, liegt es nahe, einer-
seits nachzuschauen, was sozialpadagogische Autor*innen zu Ethik geschrieben
haben, und sich andererseits auch an medizinethischen Prinzipien zu orientieren.
Beauchamp und Childress (2001) haben vier zentrale Kriterien fiir ethisches Han-
deln in der Medizin beschrieben:

* Respekt der Autonomie

* Nichtschddigung

¢ Firsorge

¢ Gleichheit/Versorgungsgerechtigkeit

Aus traumapadagogischer Perspektive ist festgeschrieben, dass Klient*innen, die
einem anvertraut sind, nicht geschidigt werden diirfen und sie vor weiteren Trau-
matisierungen bestmoglich zu schiitzen sind; zudem sollen Kinder und Jugendli-
chen die maximale Fiirsorge erfahren. Des Weiteren ist es ein zentraler Aspekt der
Traumapddagogik, die Autonomie der Klient*innen zu respektieren und sie ihrem
Entwicklungsstand entsprechend an Entscheidungen partizipieren zu lassen. Ein
potenziell schwieriges Thema fiir die Traumapéddagogik ist aber die Frage der Ver-
sorgungsgerechtigkeit.

Es ist eine Tatsache, dass Traumatisierung bei fremdplatzierten Kindern und
Jugendlichen eher die Regel als die Ausnahme ist (Schmid 2013; Schmid/Fegert
2020) und sich diese gravierend auf die soziale Teilhabe auswirkt und sie nicht alle
in traumapéddagogischen Wohngruppen betreut werden kénnen (Schmid et al.
2022). Viele traumapadagogische Wohngruppen erhalten im Jahr iiber 100 Anfra-
gen, die sie absagen miissen. Da diese Wohngruppen eine sehr geringe Fluktuation
haben, konnen sie auch nur sehr wenige Kinder und Jugendliche eftektiv versorgen.
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Deshalb stellt sich die Frage der Versorgungsgerechtigkeit: Nach welchen Indika-
tionskriterien wird entschieden, welche Kinder und Jugendlichen aufgenommen
werden? Nach welchen Kriterien werden die traumapéadagogischen Wohngruppen
von den zuweisenden Behorden angefragt und die freien Plitze von den Instituti-
onen vergeben? Letztlich bleibt auch die Frage, was mit den Abgewiesenen pas-
siert. Gibt es Kinder und Jugendliche, die eine Heimkarriere absolvieren, welche
durch die rechtzeitige Aufnahme in eine traumapéadagogische Wohngruppe hitte
verhindert werden kénnen? Die Frage, nach welchen Indikationen Hilfen eingelei-
tet werden, ist deswegen eine ganz zentrale, welche in der sozialpadagogischen
Forschung unbedingt weiter vertieft werden sollte (Friedrich/Schmid 2014; Oez-
direk et al. 2024).

Um der Versorgungsgerechtigkeit Geniige zu tun, wiére es natiirlich wiinschens-
wert, dass sich moglichst auch nicht auf Traumapéddagogik spezialisierte Wohn-
gruppen auf einen traumapéddagogischen Weg begeben und dass die traumapéada-
gogischen Haltungen und Aspekte dieser Konzepte auch in mdglichst vielen
Regelwohngruppen implementiert werden. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, beson-
ders intensive Angebote spezifisch fiir Systemsprenger*innen in allgemeinen
Wohngruppen zu entwickeln und vorzuhalten, um auch diese Kinder und Jugend-
liche, die Regelwohngruppen zumeist iiberfordern, dort halten zu kénnen. Auf3er-
dem macht es Sinn, spezialisierte, besser ausgestaltete Wohngruppen zu haben,
um die Traumapadagogik kontinuierlich weiterentwickeln zu konnen, und dort
sozusagen mit der reinen Lehre weiterforschen und diese Konzepte weiter voran-
treiben zu konnen (Gahleitner/Schmid 2014; Wiesinger et al. 2009). Trotzdem ist
es eine ethisch heikle Frage, warum manche Kinder und Jugendliche intensivere,
ihrem Bedarf angemessene Gruppen offeriert bekommen und anderen eben
nicht - weil man ihren Bedarf nicht addquat erkennt oder die Zahl der Pldtze nicht
ausreicht?

Hieraus lassen sich mehrere Notwendigkeiten ableiten: einerseits, dass evi-
denzbasierte Kriterien fiir die passgenauere Zuweisung in der Jugendhilfe entwi-
ckelt werden sollten, was auch durch eine tiberregionale Bedarfsplanung und ein
Verteilungssystem mit Intensivplatzen erleichtert werden konnte. Andererseits
sollten mehr tragfihige traumapadagogische Wohngruppen, die den Standards
der BAG entsprechen, aufgebaut und in ihrer Wirkung und Qualitét evaluiert
werden, um den hohen Bedarf zu decken (Schmid 2013). Gerade der kontinuier-
lichen Qualitdtssicherung von traumapddagogischen Angeboten kommt eine
grofle Bedeutung zu, um den Mehrwert dieser Angebote dokumentieren zu kon-
nen (Schroder et al. 2013; Schmid et al. 2012; Schmid 2020, Schmid 2020/2024).
Zudem sollten Strategien entwickelt werden, wie Aspekte von traumapiadagogi-
schen Konzepten und psychotraumatologischem Wissen auch in die padagogi-
sche Arbeit von Regelgruppen eingebaut werden kénnen, um in der Breite der
Heimerziehung den Bediirfnissen der in der Regel hochbelasteten Kinder und



Ethische Reflexion als Aspekt der fachlichen Handlungskompetenz

Jugendlichen gerechter zu werden. Traumapéddagogische Konzepte und deren Be-
gleitforschung konnen auch dazu dienen, den standigen, eher unspezifischen Ruf
nach mehr Ressourcen in der Heimerziehung mit Argumenten und Konzepten
Zu untermauern.

Ethische Reflexion als Aspekt der fachlichen
Handlungskompetenz

Wenn man sich nun von der Versorgungsgerechtigkeit wieder der Ausgangsfrage,
was soll ich tun bzw. was soll ich wann, warum und mit welcher Absicht mit mei-
nen Klient*innen tun, zuwendet, wird rasch klar, dass jede sozialpadagogische
Fachkraft und jede*r Psychotherapeut*in immer wieder mit ethischen Themen
konfrontiert wird. Die ethische Kompetenz ist deshalb als wichtiger Teil einer
fachspezifischen Handlungskompetenz im Alltag zu begreifen, wie dies Schuma-
cher (2013) mit seinen fiinf Sdulen der beruflichen Handlungskompetenz ein-
dricklich beschreibt (Abb. 1).

Handlungskompetenz

soziale Kompetenz
personale Kompetenz
Fachkompetenz
Methodenkompetenz
ethische Kompetenz

Abb. 1: Fiinf Séulen der sozialpddagogischen Handlungskompetenz (Schumacher 2013, S. 36)

Sich mit ethischen Themen auseinandergesetzt zu haben und eine entsprechende
Kompetenz in den Urteilen zu entwickeln, ist ein unabdingbarer Teil der berufli-
chen Entwicklung. Aus traumapéddagogischer Perspektive und unter Beriick-
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sichtigung des Konzepts des sicheren Ortes ist zu beachten, dass gerade ethische
Dilemmata dazu fithren, dass Orte und Arbeitsstellen unsicher werden und Mitar-
beitende extrem verunsichert sein konnen. Gréfite Ohnmacht in Teams ist oft ge-
nau dann zu beobachten, wenn mehrere Mitarbeitende unterschiedliche ethische
und moralische Positionen zu einzelnen Verhaltensweisen haben und nicht hinter
den Konzepten ihrer Leitung oder ihrer Kolleg*innen stehen konnen. Insbesonde-
re, wenn es nicht moglich ist, Gewissensnoéte in der Einrichtung zu kommunizie-
ren und keine Moglichkeit besteht, die moralischen Vorstellungen mit den Kol-
leg*innen sowie der Leitung zu diskutieren, verlieren Mitarbeitende oft ihren
»inneren Kompass¢, wenn Differenzen zwischen den eigenen moralischen Vorstel-
lungen und der padagogischen Praxis realisiert werden.

Ethik als Frage der Einrichtungsstruktur und -kultur

Nun konnte argumentiert werden, dass die Unsicherheiten eher aus Teamkonflik-
ten und einer Uneinigkeit {iber das piddagogische Vorgehen resultieren. Das ist
aber nur bedingt so, da sich diese moralischen Dilemmata vorrangig auf innere
Konflikte und auf die individuelle Handlungsfahigkeit auswirken. Die fehlende
Diskussionsbereitschaft schwicht ein Team dann noch weiter. Ein Team, das ethi-
sche Konflikte beziiglich seines Vorgehens in sich trigt oder sein Vorgehen wegen
ethischer Zweifel nicht offen nach auflen kommunizieren kann, verliert durch die
mangelnde Vernetzung auch die Auflenperspektive und isoliert sich immer weiter.
Das fithrt dazu, dass sich unethische Haltungen verfestigen, ausbreiten und ir-
gendwann in einem in sich geschlossenen System gar nicht mehr auffallen oder
kritisch hinterfragt werden.

Nicht selten fiihlen sich die betroftenen Fachkrifte in solchen Situationen dann
sehr einsam und selbstunwirksam, und sie zweifeln an ihrer Einschéitzung. Mit
ihrer Meinung stehen sie doch oft gegen ein ganzes Team oder die Vorgesetzten.
Sie schweigen und leiden bzw. stumpfen ab oder kiindigen wieder, da sie diese Si-
tuationen nicht >aushalten< konnen oder wollen. Deshalb ist es wichtig, sichere
Strukturen zur Reflexion von herausfordernden Interaktionen der Fachkrifte mit
Jugendlichen zu etablieren, in denen man sich tiber ein besseres Verstehen selbst
stabilisieren und neue Handlungsstrategien entwickeln kann, was die Selbstwirk-
samkeit der Fachkrifte nachhaltig starkt (Schmid/Lang 2015).

Um fiir sich selbst einen sicheren Ort zu haben, miissen das eigene Handeln
und die institutionellen Verhaltnisse mit den eigenen moralischen Werten {iber-
einstimmen. Nur dann gewinne ich die duflere Sicherheit im Verhiltnis meines
Handelns zu den institutionellen Verhéltnissen und die innere Sicherheit durch
die Ubereinstimmung meines eigenen Handelns mit meinen moralischen Werten.
Eine solche traumasensible Einrichtungskultur reduziert nachweislich den Stress
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tiir die Fachkrifte, was sich sogar an einer geringeren Cortisolkonzentration in
den Haaren feststellen lasst (Schmid et al. 2020).

Diskussion von

sichere Orte ethischen Themen

Abb. 2: Engels- bzw. Teufelskreis aus offener Kommunikation und dem sicheren Ort

Die Debatte um das ethisch-moralische Handeln und der Austausch iiber
ethisch-moralische Themen zeigen noch einmal mehr, wie wichtig das Konzept
des sicheren Ortes ist. Hier wird sehr schnell deutlich, dass der sichere Ort einer-
seits die Vorraussetzung fiir die Diskussion von ethischen Themen ist, andererseits
aber auch die Folge davon, und dass sich somit ein Engelskreis im positiven Sinne
und ein Teufelskreis im negativen Sinne schlief3t (Abb. 2). Letztlich ist es entschei-
dend, dass es in der gesamten Einrichtung, iiber alle Funktionstrdgerebenen in der
Versorgungskette hinweg, moglich ist, ethische Themen zu besprechen und zu dis-
kutieren und dass sich die oberste Leitung dafiir 6ffnet, die Sorgen und Note der
Gruppenpidagogik und der Kinder und Jugendlichen auch zu horen, wenn es um
moralische Themen geht. Deshalb ist es ein wichtiges Warnsignal, wenn Instituti-
onen ihre Konzepte nicht oder nicht mehr mit ihren Mitarbeiter*innen diskutie-
ren und ihre Praxis nicht offen nach aufen kommunizieren. Vice versa ist es ein
Qualitatsmerkmal, wenn Konzepte méglichst offengelegt und mit jedem neuen
Mitarbeitenden, den zuweisenden Behorden und natiirlich auch den Kindern und
Jugendlichen offen diskutiert und transparent begriindet werden.

Ethik als Frage der Versorgungsgerechtigkeit
innerhalb einer Gruppe

Ein hiufiges ethisches Dilemma, mit dem man sich besonders in der Wohngrup-
penpédagogik nicht verschlieflen kann, ist die Balance zwischen den Bediirfnissen

97



98

Nutzen der traumapadagogischen Haltungen

der Gruppen und der jeweiligen einzelnen Bewohner*innen (Schmid 2013). Bei
der Einfithrung von traumapédagogischen Konzepten ist die Individualisierung
der Padagogik oft ein Diskussionspunkt, da es die Mitarbeitenden anfinglich ver-
unsichert, wie sie die individuellen Bediirfnisse mit den Erfordernissen der Grup-
penpddagogik in Einklang bringen konnen. Nicht selten besteht die Vorstellung,
dass jede Sonderregelung fiir eine*n Jugendliche*n das ganze Konzept der Wohn-
gruppe ins Wanken bringen konnte. In der Regel verstehen die Jugendlichen aber
sehr gut, dass sie unterschiedlich sind und divergierende padagogische Zuginge
bendtigen. Dieses individualisierte Vorgehen muss nur ausfiihrlich und transpa-
rent gegeniiber allen Beteiligten begriindet werden und es sollten Techniken ange-
wendet werden, die das personliche Wohlbefinden in der Gruppe sowohl zwischen
den Jugendlichen als auch den Fachkriften regelmiflig reflektieren (Bausum
2013). Die Voraussetzung fiir positive Gruppenerfahrungen sind unbelastete Be-
ziehungserfahrungen zu einzelnen Menschen und eine ausreichende Selbstregula-
tion. Letztlich fithren gerade positive Beziehungserfahrungen, auch zu Gruppen,
zu einer stabileren Identitit und einer héheren sozialen Teilhabe (Schmid 2020).

Mit dieser Frage des Gerechtigkeitsverstdndnisses haben sich viele Ethiker*in-
nen schon intensiv auseinandergesetzt, weil in Gesellschaften oft diskutiert wird,
wie Giiter und Privilegien verteilt werden sollen. Ist es gerecht, wenn die Dinge
gleichmaflig verteilt sind, sodass jede*r das Gleiche bekommt? Oder ist es gerecht,
wenn Benachteiligungen ausgeglichen oder besondere Leistungen hoher vergiitet
werden? Viele Ethiker*innen — ein Uberblick findet sich bei Schumacher (2013)
- unterscheiden zwischen einer »Equalitynorm« im Gleichheitsprinzip und einer
»Equitynormg, dem Beitragsprinzip, vermittelt durch das Bediirfnisprinzip. Die
Frage ist folglich, ob alle das Gleiche bekommen oder jede*r das, was er*sie beno-
tigt. Geht es also um eine gerechte Verteilung oder einen gerechten Ausgleich? Bei
der Anwendung der gleichen Regel fiir alle Bewohner*innen bestehen zwei Haupt-
probleme. Erstens sind gerade die in ihrer Selbststeuerung und Beziehungsfihig-
keit beeintrachtigen Kinder und Jugendlichen mit sehr starren Gruppenregeln oft
tiberfordert. Sie sind besonders auf eine wertschitzende, transparente und liebe-
volle Beziehungsgestaltung angewiesen, die von Sanktionen und Drohungen leicht
untergraben werden. Zweitens werden ohne individualisierte Zugénge die Regeln
nicht personalisiert und haben somit oft keine direkte Bedeutung mehr fiir die
Beziehungen. Weil sie nicht zwischen zwei Menschen, die sich fiireinander inter-
essieren, ausgehandelt wurden, werden diese Regeln auch weniger internalisiert
(Schmid 2018; Schmid/Lang 2013).

Wegen der Sicherstellung der Hilfe fiir jene besonders belasteten Kinder und
Jugendliche, die aus unterschiedlichen Griinden mehr Unterstiitzung zur Teilhabe
an unserer Gesellschaft brauchen, kann auf einen individualisierten Zugang und
einen Ausgleich der Defizite in einer beziehungsorientierten Padagogik nicht ver-
zichtet werden. Im Sinne eines Ansporns fiir Heranwachsende kann es auch sinn-
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voll sein, immer wieder neue Meilensteine und Entwicklungsschritte zu formulie-
ren, deren Erreichung dann mit weiteren Privilegien einhergehen kann. Auch hier
ist es sinnvoll, individuell zu verhandeln, um die Selbstwirksamkeit der Kinder
und Jugendlichen zu férdern und zu fordern.

Ethik als Frage des Versorgungssystems

In den letzten Jahrzehnten sind eine zunehmende Okonomisierung und Marktli-
beralisierung in der ganzen Gesellschaft zu beobachten. Im medizinischen Bereich
wird das Zwischenmenschliche mehr und mehr zuriickgedringt. Das Vertrauen in
Arzt*innen, die menschliche Begegnung und das Mitgefiihl sowie die gemeinsame
Hoffnung scheinen aber wichtige Wirkfaktoren fiir die Heilung und die Patient*in-
nenzufriedenheit zu sein (Frank 1981; Maio 2020; 2014). Die Eigenschaften des
emotionalen Beistandes und des emotionalen Engagements fiir Menschen in Not
werden in unserer Gesellschaft jedoch immer weniger wertgeschitzt. Dies ge-
schieht dadurch, dass die arztliche Versorgung derart mit 6konomischen Zwingen
belegt ist, dass es schwer ist, diese Fiirsorge im Alltag in den Praxen und auf den
Stationen zu leben (Maio 2020; 2014). Dies spiegelt sich auch in einer Sprache
wider, in der mehr von Kund*innenbindung, Belegzahlen, Werbung, Marktpositi-
onen und dhnlichen Dingen gesprochen wird als von der Qualitit der menschli-
chen Begegnung. Diese 6konomischen Aspekte und die Sprache der Werbung in
Hochglanzbroschiiren fiir therapeutische Angebote erfassen nach und nach auch
den psychiatrischen Bereich und die Kinder- und Jugendhilfe. Dagegen signali-
siert der medizinische Fortschritt, dass alles moglich und kontrollierbar ist, dass
Krankheit und Leid weitgehend aus unserer Gesellschaft verschwunden und her-
ausgeriickt sind. Es ist spannend, dass z. B. die Psychotraumatologie gerade in der
heutigen Zeit, in der fast alles planbar, kontrollierbar und koordinierbar scheint
und zwischenmenschliche Schicksale fast nur noch in den Medien ausgebreitet
werden, so floriert. Es wirkt fast so, als gehe von den Schicksalsschldgen und Trau-
matisierungen einzelner Menschen in einer Zeit, in der alles planbar und opti-
mierbar erscheint, eine besondere Faszination aus.

Durch die Psychotraumatologie wird deutlich, dass sich das Leben von einem
Moment zum anderen drastisch verdndern kann. Historisch betrachtet hat die
Psychotraumatologie immer dann eine Renaissance und Forstschritte erfahren,
wenn die traumatischen Erfahrungen in einer Gesellschaft nur eine signifikante
Untergruppe von Menschen betroffenen haben, deren Leid die Gesellschaft aber
sehr beschiftigt hat und deren Unterstiitzungsbedarf leicht zu legitimieren war
(z.B. Vietnamveteranen). Gerade in der Nachkriegszeit der beiden Weltkriege hat
die Breite der gesellschaftlichen Traumatisierung und das Schweigen der europa-
ischen und amerikanischen Nachkriegsgeneration lange Zeit eine intensivere
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psychotraumatologische Forschung eher behindert. Vermutlich war es erst in ei-
ner selbst weniger betroffenen Generation mit dem Wissen um die traumatisierte
Eltern- und Grof3elterngeneration moglich, Traumatisierungen explizit zu be-
nennen und zu beforschen, was jetzt in Zeiten, in denen unsere Gesellschaft wie-
der mit Kriegen und deren traumatischen Folgen konfrontiert wird, die Moglich-
keit eroffnet, von Beginn an einen traumasensibleren Umgang mit diesen
schrecklichen Erfahrungen zu finden. Wissenswert in diesem Zusammenhang
ist, dass es gerade auch in sozialpadagogischen und psychotherapeutischen Kon-
texten eine Tendenz gab, traumatische Ereignisse in den Biografien der Kinder
und Jugendlichen nicht explizit zu benennen, auch wenn die biografischen und
psychosozialen Belastungen implizit immer im Raum standen. Historisch ist in-
teressant, dass der Nationalsozialismus und die Folgen der kollektiven Traumati-
sierungen des Zweiten Weltkrieges dazu fithrten, dass viel Wissen und eine wert-
volle Haltung, die heute im Zusammenhang mit einer Traumapadagogik eine
Renaissance erleben, voriibergehend an Bedeutung verloren (Dorr i. d. B.; Roth-
deutsch-Granzer/Weif i.d.B.). Es wird interessant sein, wie die aktuellen Ent-
wicklungen mit vielen Kriegen und Menschen auf der Flucht sich auf unsere Ge-
sellschaft, die psychotraumatologische Forschung, die Versorgung und die
Bereitschaft, die dafiir notwendigen Ressourcen zur Verfiigung zu stellen auswir-
ken (Biirgin et al. 2020).

Traumafolgestorungen wurden bis zum Aufkommen der Traumapidagogik in
der Kinder- und Jugendhilfe viel zu wenig beachtet und werden auch heute noch
viel zu hdufig tibersehen. Es war und ist immer noch iiblich, dass die Behand-
lung von Kindern und Jugendlichen mit traumatischen Erfahrungen gerne an
Psychotherapeut*innen abgegeben wird, und dass die Themen eigentlich aus der
Heimerziehung herausgehalten werden. Traumatisierung und das Schicksal der
Kinder und Jugendlichen werden oft nicht addquat beachtet und verbalisiert. Es
ist ein grofler Verdienst der Traumapéddagogik (Weif3 2013), dass sie die trauma-
tischen Belastungen der Kinder und Jugendlichen so explizit ins Zentrum des
Fallverstandnisses riickt, die biografischen Belastungen eines Kindes oder Ju-
gendlichen anerkennt und wertschitzt. Das macht Sinn, da Padagogik auf Bezie-
hung basiert, und die Beziehungsfihigkeit des Kindes/Jugendlichen durch die
traumatischen Erfahrungen geprégt ist. Schliellich sind auch fragmentierte
traumatische Erlebnisse ein Teil des Lebens der Betroffenen und miissen soweit
wie moglich kohdrent in deren Biografien eingewebt werden (Schmid 2020/2024).
Dies kann bei schwer sequenziell traumatisierten Kindern und Jugendlichen
nicht ausschliefllich in einer Therapie geschehen, sondern die Resilienz sollte
ganz gezielt lebensweltorientiert im Alltag und mit traumapédagogischen Pro-
jekten gefordert werden (Schmid 2020; Weif3 2013). Es ist wichtig, dass sich die
Biografie von Kindern und Jugendlichen mit einer Opfergeschichte in eine Be-
wiltigungsgeschichte wandelt.
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Ethische Fragestellungen bei Abbriichen in der
Heimerziehung

Die erste psychische Herausforderung stellt sich oft schon rund um die Frage, un-
ter welchen Bedingungen und wie eine Fremdunterbringung eingeleitet werden
kann und wie ein solch gravierender Einschnitt im Leben einer Familie so begriin-
det und umgesetzt werden kann, dass keine Loyalitdtskonflikte fiir das Kind bzw.
den*die Jugendliche*n, die den Erfolg der Erziehungsmafinahme durch Abbruch
beeintrichtigen konnten, entstehen (Oezdirek et al. 2024; Schmid/Fegert 2019).
Die unterbringenden Behorden haben hier oft die Wahl zwischen suboptimalen
Alternativen — sehen sie doch die Belastung durch die Unterbringung und den
Widerstand der Familie und andererseits die langfristige Entwicklungsgefahrdung
des Kindes. Leider zeigen diverse Studien, dass gerade bei gescheiterten Verldufen
einerseits die ersten Interventionen tendenziell zu spit und oft zu Beginn nicht
ausreichend intensiv — im Sinne von zu verzagt — erfolgte, dass aber andererseits
eine nicht ausreichende Partizipation der Familie ebenfalls zu schlechteren Ver-
laufen und Loyalitatskonflikten fiithrt, sodass sich das Dilemma nur durch inten-
sivste Motivationsarbeit auflosen lasst (Schmid/Fegert 2019).

Eine schwierige ethische Frage aktualisiert sich, wenn psychosoziale Helfer*in-
nen mit ihrem >Scheitern< oder der Stagnation in den Hilfen konfrontiert werden.
Hier stellt sich oft die Frage, ob ein schwieriger Verlauf lieber beendet werden soll,
um der Klientin oder dem Klienten die Chance fiir einen Neuanfang an einem
anderen Ort zu er6ffnen, oder ob es nicht sinnvoll ist, Krisen gemeinsam durchzu-
stehen, dem Kind und der*dem Jugendlichen dadurch neue Beziehungserfahrun-
gen zu ermdglichen sowie die Beziehungskontinuitdt und Bindungsfahigkeit der*-
des Heranwachsenden zu férdern. Das ethische Problem dabei ist, dass es oft nicht
nur eine Entscheidung des Kindes bzw. der*des Jugendlichen ist, sondern dass
dahinter eben oft auch die Frage steht, wie belastend auf der einen Seite das Halten
junger Menschen fiir die Mitbewohner*innen und Mitarbeitenden in der Einrich-
tung ist. Dann gibt es noch die Frage, wie das Wohl der Klientin/des Klienten auf
der anderen Seite zu gewichten ist, aber natiirlich auch die Zufriedenheit der zu-
weisenden Behorden und Kooperationspartner*innen, die einem diesen Jugendli-
chen anvertraut haben. Dabei ist insbesondere der Schutz der untergebrachten
Kinder und Jugendlichen vor Gewalt im Heim durch andere Kinder und Jugend-
liche, und in extremen Fillen auch durch Personal eine wichtige Aufgabe, die z. B.
durch Gewaltschutzkonzepte abgedeckt werden sollte. Internationale Ubersicht-
arbeiten zeigen leider, dass fast 70 % der untergebrachten Kinder von verbaler,
psychischer und physischer Gewalt durch Mitbewohner*innen in ihrer Institution
berichten (Konstantopoulou/Mantziou 2020), sodass hier (traumapadagogische)
Schutzkonzepte dringend weitere Verbreitung finden miissen. Ethisch ist es prob-
lematisch, wenn man Kinder als Staat aus Familien entnimmt mit der Intention,
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sie vor Gewalt zu schiitzen und es dann in seinem Verantwortungsbereich nicht
ausreichend gut gelingt, vor solchen Gewalterfahrungen zu schiitzen.

Gerade im Scheitern und im Misserfolg zeigen sich die ethische Haltung, das
Selbstvertrauen und die Qualitdt einer sozialpddagogischen und therapeutischen
Einrichtung. D.h. es gilt die Frage zu beachten: Mit welchem Selbstbewusstsein
kann ich zu meinem Scheitern stehen? Es ist schon interessant, dass fiir erfolgrei-
che Jugendhilfemafinahmen oder therapeutische Mafinahmen haufig die Instituti-
on verantwortlich ist, es aber bei gescheiterten Hilfen oft so kommuniziert und
hingedreht wird, dass dafiir die Kinder und Jugendlichen und ihr Fehlverhalten in
die Verantwortung genommen werden. Abbriiche werden oft auf eine Art und
Weise gestaltet, dass den Kindern und Jugendlichen Ultimaten gesetzt werden
(Schmid/Lang 2012), die sie dann nicht einhalten kénnen, sodass sich letztlich die
Jugendlichen dafiir verantwortlich fithlen und das Scheitern alleine mit sich aus-
machen miissen, was sicherlich nicht forderlich fiir ihre weitere Entwicklung und
den weiteren Hilfeverlauf ist. Die Einrichtungen sind >fein raus¢, denn sie haben
der*dem Heranwachsenden ja noch >eine faire Chance gegeben«. Aus ethischer
Sicht scheint es sehr wichtig zu sein, dass die Kinder und Jugendlichen und alle
anderen Involvierten im Scheitern ihre Wiirde behalten kénnen.

Deswegen ist es entscheidend, dass die Einrichtung fiir den Abbruch die Mit-
verantwortung ibernimmt, dass sie die Enttduschung, den Frust und die Wut auf
den Klienten oder die Klientin und das Herkunftssystem »containen« und addquat
und professionell reagieren kann. Es ist wichtig, auch im Scheitern fiir Kinder und
Jugendliche einen wiirdigen Abschied mit entsprechenden Ritualen zu gestalten.
Auflerdem ist es wichtig, dass Probleme mit Kindern und Jugendlichen méglichst
frith den zuweisenden Behérden kommuniziert werden.

Es sollte nicht nur die Frage >Entlassung ja oder nein« diskutiert werden, son-
dern es sollte im Team und in der Institution die Frage gestellt werden, was ge-
braucht wird, um mit XY weiterarbeiten und sie*ihn halten zu kénnen. Es wire
eigentlich wiinschenswert und notwendig, dass abgebende und aufnehmende Ein-
richtungen den Fall gemeinsam offen und transparent besprechen sowie sehr aus-
giebig reflektieren. So konnen Beziehungsfallen und schwierige Situationen analy-
siert und potenzielle Probleme in der neuen Institution antizipiert werden, sodass
dort addquat darauf reagiert werden kann. Leider werden oft die Probleme in der
Situation der Abgabe gar nicht so transparent besprochen, wenn die Sorge besteht,
es finde sich keine geeignete Einrichtung, oder wenn Einrichtungen Angst haben,
eine*n z. B. so schwierigen Jugendliche*n aufzunehmen. Es ist aber in hohem Ma-
¢ unethisch, sowohl gegeniiber der*dem Jugendlichen als auch gegeniiber den
Mitarbeitenden der aufnehmenden Einrichtung, nicht alles, was in der alten
Einrichtung geschehen ist, transparent zu machen. Es ist nicht zu verantworten,
Ubergriffe und Grenzverletzungen, die ein*e Jugendliche*r begangen hat, nicht
transparent weiterzugeben, sodass diese*r in einer neuen Einrichtung wieder Mit-
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bewohner*innen verletzen und missbrauchen kann. Oder, wenn ein junger
Mensch dazu neigt, Betreuende zu beiflen, anzuspucken oder zu schlagen, ist es
wichtig, dies frithzeitig zu wissen, sodass die neue Einrichtung sich darauf vorbe-
reiten kann und auch die Moglichkeit hat, dafiir Konzepte zu entwickeln und da-
mit einhergehenden péadagogischen Mehrbedarf bei den Jugendamtern zu rekla-
mieren.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Die Entwicklung einer gemeinsamen Haltung zu ethisch heiklen Themen inner-
halb einer sozialpadagogischen Einrichtung ist essentiell, da diese den Fachkriften
die notwendige innere Sicherheit vermitteln kann. Die Sicherheit iiber gleiche bzw.
gemeinsame Werte innerhalb einer Institution kann das Handeln in vielen unter-
schiedlichen, kaum vorhersehbaren Situationen beeinflussen. Von diesen gemein-
samen Werten konnen von den einzelnen Fachkriften in padagogisch herausfor-
dernden Situationen rasch konkrete Handlungen abgeleitet und angewendet
werden, die dann im Team wegen der dahinterliegenden geteilten Werthaltungen
nur selten hinterfragt werden. Ethische Handlungskompetenz ist eine wichtige Séu-
le der inneren Sicherheit und gesamten Fachlichkeit von Mitarbeitenden, Teams
oder einer ganzen Einrichtung bzw. im umgebenden Netzwerk.

Um ethische Kompetenzen aufbauen zu konnen, miissen in Einrichtungen
Strukturen und Freiraume geschaffen werden, um diese Themen besprechen zu
konnen. Es ist wichtig, einen sicheren Ort zu schaffen, in dem Mitarbeitende ihre
Haltungen, Zweifel und Belastungen durch Entscheidungen offen ansprechen und
diskutieren kénnen. Wenn dies moglich ist, fithrt dies in einen »Engelskreis« von
groflerer Sicherheit und offener Kommunikation, was zu einer einheitlicheren
Haltung und sichereren Mitarbeitenden fiihrt. Einrichtungen, in denen die ethi-
schen Bedenken und das moralische Unwohlsein von den Mitarbeitenden nicht
niederschwellig angesprochen werden kénnen und dann auch ernst genommen
werden, konnen keine befriedigende padagogische Arbeit leisten. Zudem beinhal-
tet dies ein sehr hohes Risiko fiir wiederholte Grenzverletzungen sowie eine hohe
Fluktuation begabter Fachkrifte.

Viele der in der Traumapidagogik entwickelten Strukturen, wie die Versor-
gungskette, unterstiitzen die Moglichkeit der Begegnung mit den Klient*innen
und bieten die Chance, innerhalb der Institutionen ethische Fragen zu diskutieren.
Traumapidagogische Berufspolitik kann helfen die Ressourcen fiir diese Struktu-
ren zu begriinden und einzufordern.
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Taglich wird uns vor Augen gefiihrt, wie filigran und zerbrechlich Orte und Werte
sind, die uns Sicherheit geben. Die Folgen von Krieg und Flucht sowie schwere
Gewalt- und Vernachldssigungserfahrungen bei Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen stellen pddagogische Handlungsfelder vor Herausforderungen. Neben
dem >Konzept der Selbstbemachtigung« (Weif8 2023; Weif3 in diesem Band) und
dem Konzept des »padagogisch-therapeutischen Milieus« (Gahleitner 2021; Gah-
leitner in diesem Band), gilt das Konzept der »Pddagogik des sicheren Ortes« (Kithn
2006) als eines der Kernkonzepte der Traumapadagogik.

Bereits tiber die Namensgebung seines Konzepts berichtet Kithn (2006), dass
der von den Akteur*innen der ersten Stunde gewéhlte Arbeitstitel >Traumapéda-
gogik« ihm nicht deutlich genug gemacht hat, »wozu und mit welchem Ziel pada-
gogisch gewirkt werden soll« (S. 6). Mit der Wahl seines Konzepttitels »Padagogik
des sicheren Ortes< verdeutlicht er, dass damit »Rahmenbedingungen und Méog-
lichkeiten angesprochen sind, die den professionellen Umgang mit traumatisier-
ten Kindern und Jugendlichen betreffen« (ebd.). Auch Schirmer (2013) greift die-
sen Gedanken auf und warnt, der Begriff »Traumapadagogik« konnte den Fokus zu
sehr auf das Trauma lenken und so die Gefahr bergen, dass durch eine vorschnelle
Pathologisierung traumatisierter Menschen eine >Etikettierung« vorgenommen
wiirde. Als Ziel traumapadagogischer Konzepte definiert sie, »mithilfe von 16-
sungs- und ressourcenorientierten Ansétzen eine emotionale Stabilisierung der
Kinder und Jugendlichen in einem sicheren institutionellen Rahmen zu erzeugen«
(S. 242).

Mit dem Konzept der »Pdadagogik des sicheren Ortes« steht ein in der stationdren
Jugendhilfe entwickeltes und praxiserprobtes sowie teils beforschtes (vgl. Schmid et
al. 2014; Gahleitner et al. 2015; Schroder et al. 2021) Mehrebenenmodell zur Verfii-
gung, das die verschiedenen Handlungsebenen padagogischer Arbeit sichtbar
macht und so ein strukturiertes Vorgehen in Bezug auf die Implementation trau-
mapadagogischer Handlungsansitze in die pddagogische Praxis ermdglicht. Aus-
gehend von der stationdren Kinder- und Jugendhilfe hat der Ansatz in den vergan-
genen zwanzig Jahren Einzug in viele Bereiche stationdrer und ambulanter
padagogischer Arbeit gehalten. Dadurch hat sich die Zielgruppe fiir traumapada-
gogische Ansitze deutlich erweitert. Kindergarten, Schulen, Jugenddmter, Kinder-
und Jugendpsychiatrien, Krisen- und Notfalldienste, Ubergangseinrichtungen oder
Projekte der Behinderten- und Altenhilfe profitieren heute von diesem Konzept.
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Neben der Organisation und der Leitungsebene sind die psychosozialen Fach-
krafte in den Gruppen und die jeweiligen Fachdienste, aber auch die Kinder, Jugend-
lichen oder Erwachsenen als Expert*innen, Teil des traumpadagogischen Konzepts.
Dabei ist »die Entwicklung und Weiterentwicklung [...] als institutioneller, kontinu-
ierlicher Prozess zu verstehen, fiir den alle Beteiligten an ihrem Platz Verantwortung
tragen« (Lang et al. 2013, S. 87). Wie allen Konzepten der Traumapadagogik, liegt
auch der >Padagogik des sicheren Ortes« eine Haltung mit einem verbindenden Dis-
kurs zugrunde, »der im Sinne einer Pddagogik des sicheren Ortes auf allen Ebenen
gelebt wird und erfahrbar ist« (Bausum 2023, S. 295). Die Basis dafiir bilden die
Elemente traumapédagogischer Grundhaltung, die den Weg hin zu einem gemein-
samen Verstehen und Handeln bereiten (vgl. Lang et al. 2013, S. 86-89).

Beziiglich einer dufleren Sicherheit zeigt sich mit jedem Schritt des Konzepts des
sicheren Ortes eine Vielschichtigkeit, die es zu erkunden lohnt. Der vorliegende
Artikel betrachtet die verschiedenen Ebenen, die dialogisch und handlungsorien-
tiert miteinander verbunden sind (Abb. 1). Das Konzept ist nicht statisch, es lebt
von der Kommunikation und einem wertschitzenden, gegenseitigen Verstehen,
vom (Fach-)Wissen und der Expertenschaft aller Akteur*innen, von ihrer Kreativi-
tat und der Idee, mit Spaf3 und Freude mutig schweren Themen entgegenzutreten.

Der »emotional-orientierte« Dialog

Kind

g

Padagoge

Padagoge

g

Einrichtung Einrichtung

Der »sichere Ort« Der »geschiitzte
Handlungsraumc
Geschutzter Dialog
Jugend- Schul
amt chule

Abb.1: Schaubild des Konzepts des sicheren Ortes (Kiihn 2011, S. 154)
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Entstehungshintergrund

Vor fast zwanzig Jahren postulierte Martin Kithn 2006 im Rahmen einer Fachta-
gung zum Thema >(Akut) traumatisierte Kinder und Jugendliche in Padagogik
und Jugendhilfe« die Notwendigkeit einer »Padagogik des sicheren Ortes< im Kon-
text der stationdren Kinder- und Jugendhilfe. In seinem Vortrag >Bausteine einer
Padagogik des sicheren Ortes« skizzierte er Rahmenbedingungen fiir den professi-
onellen Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen. Mit seinem Mo-
dell reagierte er auf ein allen Professionellen bekanntes Problem, das er als »Reak-
tionskette in der Eskalation von Hilfen« (S. 2) bezeichnete.

Es ging ihm um junge Menschen, »die keine sozial anerkannten Bewaltigungs-
strategien fiir hochgradig belastende biographische Gewalterfahrungen machen
konnten« (ebd.). Kithn beschrieb einen Prozess, an dessen Ende der Abbruch ei-
ner Hilfemafinahme steht, da der junge Mensch vermeintlich nicht in die angebo-
tene Hilfestrukur hineinpasst. »Letztlich ist fiir die Frage, ob ein Kind nach einer
Eskalation auf einer Wohngruppe verbleiben und gehalten werden kann, nicht das
Problemverhalten, sondern die Tragfahigkeit des padagogischen Teams entschei-
dend« (Schmid 2017, S. 22). Galt es anfinglich unter dem Aspekt der duf3eren,
eher rdumlichen Sicherheit, selbst- und fremdgefahrdendem Verhalten entgegen-
zuwirken, erweiterte sich das Konzept ziigig um die Perspektive der individuellen,
inneren Sicherheit aller am Hilfeprozess Beteiligten (Kithn 2023a, S. 304). Auflere
wie auch innere Sicherheitsaspekte sind in ihrer Herstellung abhingig von der
Kommunikation und kénnen, bezogen auf das Individuum, grundsétzlich nur auf
einer wertschdtzend partizipativen und dialogischen Ebene miteinander erarbeitet
werden.

Uber die Jahre erfuhr das Konzept praktische und methodische Fiillung - nicht
zuletzt, weil sich mit Griindung des Fachverbands Traumapidagogik e.V. (ehe-
mals BAG Traumapadagogik) im Jahr 2008 Professionelle aus unterschiedlichen
padagogischen und therapeutischen Handlungsfeldern vernetzten und mit den
Inhalten der Kernkonzepte auseinandersetzten. In der Praxis iibertrugen sie sie
auf ihre Arbeitsbereiche, implementierten sie in den padagogischen Alltag und
regten Forschung an. Es entstand ein Netzwerk, in dem - iiber die Arbeit in Ar-
beitsgruppen und die Veranstaltung von Fachtagen - Traumapadagogik und somit
auch die »Pdadagogik des sicheren Ortes< kontinuierlich weiterentwickelt wurde
und wird. Das Konzept ist heute Gegenstand der Lehre in der zertifizierten Wei-
terbildungsreihe zum*zur Traumapéddagog*in sowie Inhalt in den Masterstudien-
gangen der Traumapédagogik.

Wie in der Traumapiddagogik allgemein bilden Wissensbestinde aus unter-
schiedlichen Fachgebieten und -richtungen auch das Fundament dieses Konzepts.
Neben Erkenntnissen aus der Psychotraumatologie, dem Wissen um Trigger, Dis-
soziationen oder Flashbacks flieflen Erfahrungen aus Heilpadagogik, Behinder-
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tenpadagogik und psychoanalytischer Pddagogik ein, z. B. durch die Annahme des
gewichtigen (guten) Grundes. Einfluss haben zudem Inhalte der humanistischen
Padagogik, der Reformpadagogik und der emanzipatorischen Padagogik. Trau-
mapadagogik versteht sich bedingt durch die hohen inhaltlichen Anforderungen
als Bindungs- und Beziehungsprofession und nimmt die biospsychosoziale Pers-
pektive Sozialer Arbeit ein (vgl. Gahleitner 2017).

Konzeptionelle Rahmung

Basierend auf seinem Erfahrungshintergrund benannte Kithn 2006 zunéchst fiinf
Handlungsbereiche, die innerhalb einer >Pddagogik des sicheren Ortes< in den
Blick genommen werden sollten: 1) Aufnahmeprozess, 2) Diagnostik, 3) Arbeit im
padagogischen Feld (mit den Unterpunkten Dialog und Partizipation), 4) Schutz
der Mitarbeiter*innen sowie den Baustein 5) Einrichtungsprofil. 2009 veréffent-
lichte Kithn (2009/2023b) in seinem Artikel >Macht eure Welt endlich wieder zu
meiner!s, ein komprimiertes Modell mit drei Handlungsebenen, die eine »Padago-
gik des sicheren Ortes« involvieren (S. 34), die »padagogische Triade« (Kiihn 2011,
S. 154).

Jede dieser Handlungsebenen bedarf der vertieften Sicht und Beschiftigung, da
sich dahinter eine Fiille von Uberlegungen, Forschungsergebnissen, Konzepten
sowie praktischen und methodischen Handlungsansitze verbergen. Sie speisen
sich sowohl aus den mannigfaltigen Wissensbestdanden der Sozialarbeit und Sozi-
alpddagogik als auch aus Erkenntnissen diverser Bezugsdisziplinen und -theorien,
wie z.B. der Psychotraumatologie, Heilpadagogik und Bindungstheorie. Wichtig
ist, dass alle Bausteine des Konzepts eng miteinander verwoben sind und nur ge-
meinsam ihre volle Wirkkraft entfalten konnen (vgl. u.a. Krautkrdmer et al. 2014;
Gahleitner et al. 2015).

2011 erweiterte Kithn sein Modell um den »geschiitzten Dialog« im Umfeld
(S. 154). Dazu zdhlt die enge, traumasensible Zusammenarbeit innerhalb relevan-
ter Netzwerkpartner (siehe Abb. 1) wie Schule, Kinder- und Jugendpsychiatrie
(KJP), Elternarbeit, Jugendamt oder moglichen Arbeitgeber*innen. Die professio-
nellen Bezugspersonen vermitteln ihr traumabezogenes Wissen, nach Moglichkeit
gemeinsam mit dem jeweiligen Kind, dem*der Jugendlichen oder Erwachsenen,
um konflikthaften Situationen oder Uberforderungen entgegenzuwirken. Hier
konnen z.B. auslosende Triggerreize oder storende und evtl. angstmachende Um-
gebungsfaktoren angesprochen werden, um dariiber gemeinsam Abhilfe schaffen-
de Lésungsansitze zu kreieren. Insbesondere wenn es sich im Umfeld um Perso-
nen handelt, die vermutlich nicht tiber spezifisches Traumawissen verfiigen, ist der
»geschiitzte Dialog« ein probates Mittel, individuell leistbare Handlungsrahmen
tiir die Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen zu erarbeiten (ebd., S. 155).
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Ziel des Konzepts ist es, den erfahrenen Verlust von Sicherheit in der dufleren
Welt und die damit einhergehende Erschiitterung der Wahrnehmung des inneren
Sicherheitsgefiihls zu {iberwinden bzw. so einzugrenzen, dass Teilhabe wieder
moglich werden kann. »Auf dem Weg dorthin bedarf der wieder zu erlangende
»innere sichere Ort< eines »dufSeren sicheren Ortes, d. z. B.h. verlassliche, einschatz-
bare und zunehmend zu bewiltigende Lebensraum- und Alltagsbedingungen«
(Kithn 2009/2023b, S. 35; Hervorh. i. Orig.). Kithn (ebd.) stellt daher immer die
Frage, wie sicher die zur Verfiigung stehenden Angebote der Hilfelandschaft sind
und ob sie ihren Beitrag dazu leisten, dass verletzte Menschen wieder Vertrauen
fassen konnen (ebd.), damit sich Selbstwahrnehmung, Selbstregulation und
Selbstwirksamkeit (wieder-)entwickeln konnen.

Die Handlungsebene >Kind und Padagogische Fachkraft< oder
»der emotional-orientierte Dialog:

Eine Handlungsebene (siehe Abb. 1) betrifft die traumapadagogisch geschulten
Professionellen, die mit traumabetroffenen Menschen im dialogischen Austausch
sind, um sensibel individuelle Schutz-, Stabilisierungs-, Forder- und Unterstiit-
zungsmoglichkeiten zu erarbeiten. Mithilfe von partizipativen 16sungs- und res-
sourcenorientierten Ansitzen wird versucht, eine sichere und »wiirdevolle[ ]«
(Kithn 2023a, S. 305) Umgebung innerhalb der Institution, im personlichen Kon-
takt sowie im sozialen Umfeld der Kinder, Jugendlichen oder Erwachsenen zu
schaffen. Ein erster Schritt hin zur Wiedererlangung personlicher Sicherheit sind
der gemeinsame Verstehensprozess sowie das Anerkennen von Denk- und Verhal-
tensweisen, die als normale Reaktionen auf unnormale Ereignisse verstanden wer-
den (Scherwarth/Friedrich 2020, S. 128). Traumabetroffene Menschen bendtigen
Erklarungen fiir ihre Interaktionsmuster, weshalb die Psychoedukation ein we-
sentlicher Bestandteil traumapéddagogischen Handelns ist. Ohne Erlduterung kon-
struieren Betroffene moglicherweise eigene Erklarungen, die destruktiv oder
selbstzerstorerisch sein konnen und Fragestellungen nach der eigenen Schuld oder
dem Gefiihl, >verriickt zu werdens, beinhalten. Neue Erkldrungen durch trauma-
sensible Fachkrifte konnen daher ein erster Schritt hin zu einer Veranderung der
Selbstwahrnehmung und des Selbstverstehens sein (vgl. Kithn 2011, S. 156).

Um ein Heraustreten aus alten Mustern und eine Exploration neuer Wege zu
ermoglichen, bedarf es eines »emotional-orientierte[n] Dialog[s]« (Kithn 2009/
2023b, S. 35). Dessen Grundlage besteht in einer gelingenden Beziehungsgestal-
tung, die sich an den Erkenntnissen moderner Bindungsforschung orientiert (vgl.
Gahleitner 2017, S. 137f.). Dieser Dialog folgt Regeln, die es dem Kind bzw. dem*-
der Jugendlichen oder Erwachsenen erméglichen, die Sprachlosigkeit zu iiberwin-
den, um eine gemeinsame Sprache zu finden. Das Angebot zum Dialog sollte au-
thentisch, feinfiihlig, eindeutig und transparent sein. Es braucht Zeit, Raum und
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die Abwesenheit von Zwang, damit sich ein Dialog entwickeln kann. Im Dialog
wird die Position des Gegeniibers im Sinne der Anerkennung der Expert*innen-
schaft konsequent mit einbezogen. Widerspruch ist erlaubt und sogar erwiinscht,
da sich dariiber neue Lern- und Entwicklungsraume erschlieflen lassen (Kiithn
2009/2023b, S. 34f.). Ziel ist es, sichere Orte zu schaffen, an denen traumabetroffe-
ne Menschen »korrigierende Erfahrungen in einem positiven Sinn zu Beziehungs-
angeboten, eigenen Fahigkeiten und ihrem Platz in dieser Welt machen konnen«
(Kithn 2011, S. 157).

Die Handlungsebene >padagogische Fachkraft und Einrichtung< oder
»der geschutzte Handlungsraumc«

Neben der Beziehungsebene ist es unumgénglich, den von Kiihn (2008) dargestell-
ten »geschiitzte[n] Handlungsraum« (S. 324), der durch institutionelle Strukturen
und Rahmenbedingungen geschaffen wird, genauer zu betrachten. Die Institution
sichert und verantwortet diesen Handlungsrahmen fiir die Professionellen und die
traumabetroffenen Menschen gleichermaflen. Ein gut funktionierender, trauma-
sensibler institutioneller Rahmen eréffnet die fiir die Arbeit notwendigen »Ent-
wicklungsraume« (ebd.; vgl. auch Kithn 2009/2023, S. 36). Fiir ihre herausfordern-
de Arbeit brauchen Professionelle nicht nur eine sichere Umgebung, sondern auch
vertieftes Fachwissen, ein professionelles Team sowie kollegiale Beratung, Super-
vision, ein funktionierendes Beschwerde- und Qualititsmanagement und ggf. die
Arbeit flankierender Fachdienste. Zudem sind der Riickhalt und die Unterstiit-
zung durch Leitungs- und Fithrungskrafte der Einrichtung notwendig, wenn si-
chere Handlungsrdaume entstehen sollen. Daher sollte eine moderne und zeitge-
mafle Personalfithrung »in der Lage sein, mit klaren Werten, Visionen und Zielen
zu fithren, Grenzen zu setzen, Unterstiitzung und Hilfen anzubieten, um auf diese
Weise forderliche Entwicklungsbedingungen fiir die Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter zu schaffen« (Schirmer 2011, S. 292).

Auf dieser Handlungsebene stehen die Professionellen selbst im Mittelpunkt.
Einerseits geht es um ihre Sicherheit und Stabilitit im herausfordernden Ar-
beitsalltag und andererseits um den Erhalt ihrer Arbeitskraft durch Aufkldrung
und Fiirsorge. Hier soll aktiv Uberforderung, sekundirer Traumatisierung und
Burn-out entgegengewirkt werden. Durch gezielte Angebote zur Fort- und Wei-
terbildung vor allem in den Bereichen Bindung, Psychotraumatologie, traumasen-
sible Diagnostik sowie Deeskalations-, Krisen- und Notfallwissen haben Professi-
onelle die Chance, mehr Handlungssicherheit zu gewinnen. Zudem sollten sie
durch die Leitung ermutigt werden, gewonnenes Wissen aktiv in den Arbeitsalltag
zu integrieren. Nach Schirmer (2011) erlangen Professionelle durch ihren Wis-
senszuwachs in der Regel eine hohere Arbeitsmotivation und -zufriedenheit, »da
sie im padagogischen Alltag mehr Feinfiihligkeit entwickeln, Erfolge erzielen und
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die Eskalationsfallen besser identifizieren und vermeiden konnen« (S. 292). Zur
Sicherung und Stabilisierung der Professionellen gehoren zudem die Absicherung
durch feste Arbeitsvertrége, ein gutes Einarbeitungskonzept, geregelte Pausenzei-
ten, Resilienztage sowie eine fehlerfreundliche und wertschitzende Haltung der
Leitung gegeniiber den Mitarbeitenden. Dies »stirkt das Vertrauen, die Arbeitsbe-
ziehung sowie die Bindung an die Institution und fordert die Arbeitsmotivation
und -zufriedenheit« (ebd.).

Weif3 (2023, S. 148f%.) postuliert drei Grundkompetenzen, die als Basis fiir pro-
fessionelles Handeln im Umgang mit traumatisierten Menschen permanent ge-
schult und ausgebildet werden sollten: 1) Sachkompetenz, 2) Fahigkeit zur Selbst-
reflexion und 3) Fahigkeit zur Selbstfiirsorge. Auf die Ausbildung der letzten
beiden Kompetenzpunkte kann die Institution unterstiitzenden Einfluss nehmen,
in dem sie bspw. die Kosten fiir Sport- und Entspannungsangebote ganz oder teil-
weise iibernimmt sowie iiber das Angebot von Supervision Selbstreflexionskom-
petenzen fordert. Letztendlich gilt, dass Kinder, Jugendliche und Erwachsene wie
auch Professionelle einen sicheren Ort brauchen, an dem sie sich selbstwirksam
erleben konnen.

Die Handlungsebene >Kind und Einrichtung:

Im Verstandnis der Trias aus sichernden institutionellen Strukturen, sichernden
und gesicherten Mitarbeitenden sowie gesicherten Kindern, Jugendlichen bzw.
Erwachsenen kommt der Institution eine bedeutsame Rolle zu. Dabei iibernimmt
sie die Verantwortung, fiir alle Beteiligten einen »geschiitzten und sicheren Hand-
lungsrahmen« (vgl. Schirmer 2013, S. 243) zu schaffen. Auf der Ebene >Kind und
Einrichtung« bedeutet dies vor allem, die konsequente institutionelle Umsetzung
der traumapéddagogischen Haltungselemente Wertschitzung, Transparenz, Parti-
zipation, Anerkennung der Expert*innenschaft (Mil 2023), Verstdndnis fiir den
»guten Grund« sowie Spaf und Freude im individuellen und gruppenpéadagogi-
schen Alltag durch Mittel und Angebote zu unterstiitzen. Zudem gilt es, den dufle-
ren Handlungsrahmen zu sichern, bspw. durch ausreichende personelle Kapazita-
ten, Sicherung der Privatsphére oder partizipativ erstellte Schutzkonzepte.

Am Beispiel von Kithns (2006) Modell »Stufen der Partizipation« (S. 17) lasst
sich z. B. gut verdeutlichen, wie das Grundhaltungselement »Partizipation« umge-
setzt werden kann, das in die Verantwortung der Institution féllt. Von Stufe 0
»Nichtinformation« bis hin zu Stufe 4 »Selbstbestimmungx« ist der institutionelle
Arbeitsauftrag klar erkennbar. Die Herausforderung der konzeptionellen Ent-
wicklung partizipativer Zuginge liegt z. B. in der Fragestellung, wie ein Hilfeplan-
gesprach oder ein Elternkontakt so gestaltet werden kann, dass Kinder und Ju-
gendliche sich als selbstbestimmt erleben konnen. Institutionen miissen
weitestgehend sichere und angstfreie Orte fiir traumabetroffene Menschen sein.
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Nur so kann den erhohten Anspannungszustinden begegnet werden, die schnell
zu Uberreaktionen fithren konnen (vgl. Schmid 2008).

Hier ist die Einrichtung u.a. gefordert, Selbstwirksamkeitserleben als Teil des
inneren Sicherheitserlebens zu fordern. In der traumapadagogischen Wohngrup-
pe >Greccio« z. B. gibt es im institutionellen Einverstindnis nur zwei Regeln: Es
gelten alle Grundrechte und Gesetze und jede*r hat ein Recht auf Erklarung. »Alle
anderen Regeln und Absprachen werden mit den einzelnen Kindern entlang ihrer
Moglichkeiten und Hintergriinde getroffen. Ebenso werden Gruppenabsprachen
mit der Gruppe entsprechend der gegebenen Situation getroffen und angepasst«
(Lang et al. 2009, S. 112). Im Angebot des Aushandelns wird Selbstwirksamkeit
moglich, weil fiir die eigenen Interessen und Bediirfnisse eingetreten werden
kann. Hieriiber konnen u. a. Werte vermittelt und Teamféhigkeit geschult werden.
Den jungen Menschen kommt zudem eine immanente Rolle in der Mitgestaltung
ihrer personlichen Angelegenheiten wie auch in der Gestaltung des Gruppenall-
tags zu. Des Weiteren wird an diesem Beispiel das Zusammenspiel »Kind/Einrich-
tung« und >psychosoziale Fachkraft/Einrichtung« deutlich, da beide mit ihrer je-
weiligen Expertise zu aktiven Akteur*innen institutioneller Entwicklung werden.
Um dies zu ermdglichen, braucht es eine traumapéddagogische Konzepttreue auf
der Leitungsebene, die kontinuierlich angeboten und gehalten werden muss, wes-
halb sich in traumapddagogisch arbeitenden Einrichtungen z. B. auch immer eine
Ritestruktur mit diesen Mitgestaltungsebenen finden lasst.

Ausblick

Beim Blick auf das Konzept der »Pddagogik des sicheren Ortes< und die dargestell-
ten Handlungsebenen wird deutlich, wie vielschichtig und herausfordernd die
Umsetzung traumapadagogischer Inhalte in den padagogischen Alltag psychoso-
zialer Handlungsfelder ist. Fast konnte man vor der sich abzeichnenden Vielfalt
eines traumapéddagogischen Implementationsprozesses zuriickschrecken, beson-
ders, wenn zeitliche und personelle Ressourcen knapp sind. Daher lassen sich nur
iber eine gemeinsame, schrittweise und prozesshafte Annéherung an die darge-
stellten Handlungsebenen neue Erfahrungsraume erschliefien, in denen alle Betei-
ligten wachsen und lernen diirfen. Hier konnen neue Methoden, Denkansitze und
Konzepte mit Spaf§ und Freude sowie einer wertschitzenden Fehlerfreundlichkeit
ausprobiert werden. Das so Erschaffene kommt allen zugute, nicht nur traumabe-
troffenen Menschen.

Ahnlich wie Kiihn (2006) resiimieren Lang und Schmid (2014) ihre Erkenntnis-
se aus Forschung und Implementationsbegleitung. Demnach kann Traumapéda-
gogik in Institutionen nur dann »wirksam umgesetzt werden, wenn die Institution
als Ganzes ein sicherer Ort ist« (S. 61). Mit dem Beschluss, traumapéadagogisch
arbeiten zu wollen, beginnt ein Prozess, der das Denken und Handeln aller Betei-
ligten individuell und institutionell nachhaltig verandert (vgl. u.a. Schmid et al.
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2014; Schirmer 2011). Das Konzept der >Pddagogik des sicheren Ortes«< bietet
Struktur und eine erste Orientierung, wenn es darum geht, Implementationspro-
zesse anzuregen.

Der gemeinsame Prozess, sich tiber Kernkonzepte der Traumapiadagogik — wie
die >Padagogik des sicheren Ortes« — an die praktische Umsetzung traumapédago-
gischer Handlungsansitze zu begeben, bedeutet in der Regel fiir alle einen Zuge-
winn, insbesondere wenn es gilt, Dynamiken von Hilflosigkeit und Uberforde-
rung zu iiberwinden (vgl. Schirmer 2011). Er ist aber auch anstrengend und
unbequem, da er pidagogische Fachkrifte in einen selbstreflexiven Prozess fiihrt,
Bestehendes infrage gestellt und Neues zugelassen werden muss. Dennoch lohnt
sich dieser Weg, was sich in den Beitrdgen dieses Handbuchs und im Feedback
zahlreicher Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe und dariiber hinaus wi-
derspiegelt.

Literatur

Bausum, J, (2023): Haltung als Wurzel und Basis traumapédagogischer Entwicklungen. In: Unsere
Jugend 75, H. 7-8, S. 287-296.

Gahleitner, S. B. (2017): Soziale Arbeit als Beziehungsprofession. Bindung, Beziehung und Einbet-
tung professionell ermoglichen. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Gahleitner, S. B. (2021): Das padagogisch-therapeutische Milieu in der Arbeit mit Kindern und Ju-
gendlichen. Trauma- und Beziehungsarbeit in stationdren Einrichtungen. 3., aktualisierte Aufla-
ge. Koln: Psychiatrie Verlag.

Gahleitner, S. B./Frank, C./Gerlich, K./Hinterwallner, H./Koschier, A./Leitner, A. (2015): Anders
verstehen — Neues bewirken. Ergebnisse der Implementierung von Traumapadagogik bei der
Tabaluga Kinderstiftung. Tutzing: Tabaluga Kinderstiftung.

Krautkramer-Oberhoft, M., Klein, J., Macsenaere, M. (2014): Schulungsprojekt Traumapadagogik als
Antwort auf Traumafolgestérungen bei untergebrachten Jungen und Médchen: Die St. Mauritz
KJH Miinster macht sich auf den Weg. In: Unsere Jugend 66 (1), S. 19-32.

Kiithn, M. (2006): Bausteine einer »Pddagogik des sicheren Ortes« — Aspekte eines padagogischen
Umgangs mit (traumatisierten) Kindern in der Jugendhilfeaus der Praxis des SOS Kinderdorfes
Worpswede. Vortrag bei der Fachtagung »(Akut) traumatisierte Kinder und Jugendliche in Pad-
agogik und Jugendhilfe«, 17./18.02.2006 in Merseburg. /www.traumapaedagogik.de/index.ph-
prarticle_id=12&clang=1&file=2006_bausteine_einer_paedagogik_des_sicheren_ortes.pdf
(Abruf 28.03.2024).

Kiithn, M. (2008): Wieso brauchen wir eine Traumapadagogik? Anndherung an einen neuen Fachbe-
griff. In: Trauma & Gewalt 2, H. 4, S. 318-327.

Kithn, M. (2011): Wie sicher ist der sichere Ort? Einrichtungen der Kinder und Jugendhilfe als siche-
re Entwicklungsrdume fiir traumatisierte Madchen und Jungen. In: Zeitschrift fiir systemische
Therapie und Beratung 29, H. 4, S. 152-158.

Kiithn, M. (2014): Traumapéddagogik - von einer Graswurzelbewegung zur Fachdisziplin. In: Gahleit-
ner, S. B./Hensel, T./Baierl, M./Kithn, M./Schmid, M. (Hrsg.): Traumapadagogik in psychosozia-
len Handlungsfeldern. Ein Handbuch fiir Jugendhilfe, Schule und Klinik. Goéttingen: Vanden-
hoeck & Ruprecht, S. 19-26.

Kithn, M. (2023a): Die P4ddagogik des Sicheren Ortes. Martin Kithn im Interview. In: Unsere Jugend
75, H. 7-8, S. 303-306.


http://www.traumapaedagogik.de

Literatur

Kithn, M. (2023b): »Macht Eure Welt endlich wieder zu meiner!« Anmerkungen zum Begriff der
Traumapadagogik. In: Bausum, J./Besser, L./Kithn, M./Weif$, W. (Hrsg.): Traumapéadagogik.
Grundlagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die padagogische Praxis. 4., korrigierte Auflage.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 26-38. (Erstauflage erschienen 2009).

Lang, B./ Wiesinger, D./Schmid, M. (2009): Das traumapédagogische Konzept der Wohngruppe
»Greccio« in der Umsetzung. Die millieutherapeutische Praxis. In: Trauma & Gewalt 3, H. 2,
S.106-116.

Lang, B./Schirmer, C./Andreae de Hair, I./Wahle, T./Lang, T./Stolz, A./Winarske, D./Weif$, W./Kithn,
M./Schmid, M./Bausum, J. (2013): Standards fiir traumapadagogische Konzepte in der stationa-
ren Kinder- und Jugendhilfe. Das Positionspapier der BAG Traumapadagogik. In: Lang, B./
Schirmer, C./Lang, T./Andreae de Hair, I./Wahle, T./Bausum, J./Weif3, W./Schmid, M. (Hrsg.):
Traumapadagogische Standards in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe. Eine Praxis- und
Orientierungshilfe der BAG Traumapadagogik. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 84-103.

Lang, B./ M. Schmid (2014): Hatte ich das doch nur schon frither gewusst- Der Schulungsprozess. In:
Schmid, M./Kaiser, U./Ziegenhain, U.: Traumapddagogik und ihre Bedeutung fiir padagogische
Einrichtungen. Ein Projekt der Universitdtsklinik Ulm mit dem CJD e.V. Hannover: Schone-
worth.

Mil, H. v. (2023): Was ist los in der Traumapadagogik? Ein Vogelflug tiber aktuelle Entwicklungsfel-
der. In: Unsere Jugend 75, H. 7-8, S. 321-331.

Scherwarth, C./Friedrich, S. (2020): Soziale und padagogische Arbeit bei Traumatisierung 4., tiber-
arbeitete revidierte Auflage. Miinchen und Basel: Reinhardt.

Schirmer, C. (2011): Traumatisierte Kinder und Jugendliche in der stationdren Jugendhilfe. In: Evan-
gelische Jugendhilfe 88, H. 5, S. 288-298.

Schirmer, C. (2013): Institutionelle Standards — Worauf es bei traumapéddagogischen Konzepten in
den Institutionen ankommt. In: Lang, B./Schirmer, C./Lang, T./Andreae de Hair, I./Wahle, T./
Bausum, J./ Weif3, W./Schmid, M. (Hrsg.): Traumapidagogische Standards in der stationdren
Kinder- und Jugendhilfe. Eine Praxis- und Orientierungshilfe der BAG Traumapidagogik.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 241-267.

Schmid, M. (2008): Entwicklungspsychopatologische Grundlagen einer Traumapadagogik. In: Trau-
ma und Gewalt 2, H. 4, S. 288-286.

Schroder, M./Lang, B./Binder, M./Sarbach, R./Maissen, L./Schmid, M. (2021): Vom Erheben zum
Verstehen. Evaluation eines traumapéddagogischen Organisationsevaluationsprozesses aus der
Perspektive der Mitarbeitenden. In: Trauma und Gewalt 15, H. 1, S. 48-63.

Weif3, W. (2023): Selbstbemachtigung - ein Kernstiick der Traumapadagogik. In: Bausum, J./Besser,
L.-U./Kiihn, M./Weif3, W. (Hrsg.): Traumapadagogik. Grundlagen, Arbeitsfelder und Methoden
fir die padagogische Praxis. 4., korrigierte Auflage. Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 148-
166.

115



116

Die Padagogik der Selbstbemachtigung

Wilma Weif3

lhre Entwicklung

Die Padagogik der Selbstbeméchtigung hat ihre Wurzeln in der emanzipatori-
schen Padagogik der 1970er-Jahre des vorigen Jahrhunderts. Ausgangspunkt die-
ses Konzeptes ist ein weitgefasster Begriff von Traumabearbeitung (sieche Weif3
»Traumapédagogik: Entstehung, Inspirationen, Konzepte« in diesem Band). Die
Notwendigkeit der Selbstbemichtigung begriindet sich mit den Ohnmachtserfah-
rungen von Midchen* und Jungen* in herausfordernden Lebenssituationen. Sie
waren Objekte fiir die Bediirfnisse Erwachsener, heute leiden sie unter den Aus-
wirkungen dieser Erfahrungen. Traumapadagogik hat die Aufgabe, dazu beizutra-
gen, dass sie wieder Subjekte ihres Lebens werden, gut fiir sich und andere sorgen
lernen und sich in Beziehungen selbstbemachtigt entwickeln. Die Padagogik der
Selbstbemichtigung ist ein zentrales Element in der Traumaarbeit und eng mit
einem fachlich-professionellen Selbstverstindnis wie mit einer politisch-partizi-
pativen Haltung verbunden. Sie gilt als eines der drei zentralen Konzepte der Trau-
mapédagogik (Vorstand Fachverband Traumapadagogik 2023, S. 297)

Urspriinglich bestand die Padagogik der Selbstbeméchtigung darin, Selbstverste-
hen, Selbstakzeptanz und den selbststirkenden Umgang mit den Auswirkungen
traumatischer Erfahrungen zu begleiten. Seit der ersten Konzeptionalisierung der
Padagogik der Selbstbemachtigung ist viel Zeit vergangen und die Inhalte konnten
vertieft werden. Gemeinsam mit jungen Frauen und Anja Sauerer aus dem »Antonia
Werr Zentrum (AWZ)« (Weif3/Sauerer 2018) und Jugendlichen aus dem Expert*in-
nenrat des Fachverbandes Traumapidagogik konnte ich die unterschiedlichen Di-
mensionen des Verstehens, der Zeug*innenschaft, der Anerkennung des Schmerzes
, die Auseinandersetzung mit Scham und die Bedeutung der Spiritualitét fiir Trau-
maheilung tiefer erfahren. Und so entstand die >Selbstbemichtigung reloadeds, auf
die im weiteren Verlauf auch noch einmal vertiefter eingegangen wird.

Subjekt sein
Doch zum Anfang. Die Moglichkeiten, ein selbstbeméchtigter Mensch zu sein,

bestimmen sich durch die individuelle und die gesellschaftliche Situation. Trau-
matisierte Menschen haben mit ihrer Sicht auf die Welt, der traumatischen Erwar-



Subjekt sein

tung und den Schwierigkeiten der Stressregulation schwierige Bedingungen zur
Erlangung von Selbstwirksamkeit. Diese werden zusétzlich durch wachsende Ar-
mutsrisiken und neoliberal geprigte sozialphilosophische Auffassungen, wie z.B.
»Jeder ist seines Gliickes Schmied« erschwert.

Subjekt sein vor dem Hintergrund traumatischer Erfahrungen

Der Wechsel aus dem Objektstatus in die Subjektrolle stellt traumatisierte Men-
schen vor besondere Aufgaben. Insbesondere ihre traumatischen Erwartungen
und die Beeintrachtigungen der Stressregulation beeinflussen die Moglichkeiten
der Selbstbemiachtigung. Alle Menschen haben eine innere Vorstellung von sich
und von ihrem Platz in der Welt. Traumatisierte Kinder reagieren auf ihre Le-
benserfahrungen mit der Entwicklung traumatischer Erwartungen: »Im Allgemei-
nen tragen traumatische Erfahrungen in der Kindheit zu einer Schematisierung
der Welt bei, insbesondere was Sicherheit, Geborgenheit, Risiko, Verletzungen,
Verlust, Schutz und helfendes Eingreifen angeht« (Pynoss/Steinberg/Goenjian
2000, S.285). Sie fithlen sich schlecht, schuldig und haben wenig Hoffnung auf
eine gute Zukunft. Dies beeintrichtigt die Fahigkeit der Kinder, Beziehungen auf-
zunehmen und behindert die Entwicklung eines positiven Selbstbildes. Hinzu
kommt die Entwicklung eines zugespitzten Rollenklischees: Madchen verharren
eher in der Opferrolle, Jungen identifizieren sich eher mit der Téterrolle (siche
Frank/Peine in diesem Band).

Frith traumatisierte Madchen* und Jungen* werden an der Entwicklung des
Stressverarbeitungssystems, des inneren Beruhigungssystems und der Impuls-
hemmung gehindert. Sie konnen ihre Moglichkeiten nicht wahrnehmen, rasten
eher aus oder dissoziieren mit zum Teil schwerwiegenden Auswirkungen auf ihre
Méglichkeiten sozialer Teilhabe.

Subjekt sein in einer neoliberalen Gesellschaft

Die Aussichten lebensgeschichtlich schwerer belasteter Mddchen* und Jungen*
bestehen heute mit grofierer Wahrscheinlichkeit als je zuvor entweder auf ein Le-
ben in prekiren und flexibilisierten Arbeitsverhaltnissen oder im Verbleib in »so-
zialen Randlagen«. Die Armutsrisiken wachsen z. B. durch fehlende bzw. niedrige-
re schulische Abschliisse, hdufigere Ausbildungsabbriiche oder Annahme von Jobs
in schlechter bezahlten Wirtschaftszweigen, durch hohe Lebenshaltungskosten
und eine Gesellschaft, die immer weniger in der Lage ist, Menschen an den Rén-
dern zu integrieren. Als handelnde Subjekte gestalten Menschen, die von Armut
betroffen sind, ihr Leben mit ihren objektiven und subjektiven Méoglichkeiten,
dass sich in Erschopfung und Verdichtung der Armut und dem Gefiihl von Selb-
stunwirksambkeit bis hin zur Ohnmacht entwickeln kann. Die Umverteilungspro-
zesse von unten nach oben, die zunehmende Unmoglichkeit, die Ausgrenzungszo-
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nen am unteren Rand der Gesellschaft zu verlassen, aktualisieren die Aussage des
Sozialpsychologen Briickner, dass »sich die biirgerliche Gesellschaft als ganze tiber
die fortwahrende Ausgrenzung von Teilbevolkerungen konstituiert hat« (Briick-
ner 1983, S.208).

Die 6konomischen Verdnderungen betreffen immer breitere Bevolkerungskrei-
se, verdndern ihr Gefiihl von Sicherheit und damit die Moglichkeiten solidari-
schen Handelns. Die Okonomisierung der menschlichen Existenz schrinkt die
Position des Menschen als Subjekt seines Lebens drastisch ein. So ist »das Soziali-
sationsregime der zweiten Moderne durch Entgrenzungen und die Chance und
den Zwang zur Selbstorganisation charakterisiert« (Béhnisch/Lenz/Schréer 2009,
S.10). Schon die Agenda 2010 war von einem Menschenbild gepragt, das weder
Krankheit noch lingere Arbeitsunfihigkeit duldet. Wer mit seiner Seele nicht hin-
terherkommt, wird ausgegrenzt. Die Verwundbareren bleiben auf der Strecke.

Selbstbemachtigung zwischen Selbstsorge und
Selbstoptimierung

Uber die Wiederaneignung der Autonomie in der Auseinandersetzung mit trau-
matischen Erinnerungsebenen und gesellschaftlichen Engfiihrungen bedeutet
Selbstbemidchtigung das immerwidhrende Ringen um ein soweit als moglich
selbstbestimmtes Leben und erfordert ein hohes Maf an Selbstsorge. Gerade die
okonomischen Verhiltnisse haben einen Resilienzdiskurs befordert, der Selbstbe-
machtigung eher hindert. An sich ist Resilienz, gemeint als Aufbau von Schutzme-
chanismen, verniinftig. Das heutige Resilienzkonzept beinhaltet hingegen die Op-
timierung des Selbst und die Anpassung an die herrschenden Verhiltnisse als
fremdbestimmte Selbstoptimierung.

Das den Anliegen der Selbstbeméchtigung angemessenere Konzept der Selbst-
sorge entstand in jener Zeit der Geburt der abendldndischen Padagogik in der
griechisch-romischen Welt. Selbstsorge bedeutete »der Wille ein moralisches
Subjekt zu sein, und die Suche nach einer Ethik der Existenz waren in der Antike
in der Hauptsache das Bemiihen, seine Freiheit zu behaupten und seinem eigenen
Leben eine bestimmte Form zu geben, in der man sich anerkennen und von den
anderen anerkannt werden konnte« (Foucault 2013, S. 282). Noch in den Jahren
sozialstaatlicher Stabilitit, eines kurzzeitig recht gut funktionierenden »Sozial-
staatskapitalismus« schloss die Sorge um sich selbst — die Selbstsorgen — die Sorge
um andere Menschen als eine Form des fiirsorglichen Handelns auf ethischer
Grundlage und in dem Wissen um den Wert von Beziehungen in unterschied-
lichsten Strukturen ein (Bohnisch/Schréer 2007, S. 47ff.). Mit der Entgrenzung
des Sozialstaates konnen sich die Menschen nicht mehr auf dieses Prinzip als
Bestandteil staatlicher Politik und gemeinsamer Ubereinkunft verlassen und »so
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muss sich zwangsldufig eine regressive Selbstfiirsorge einstellen, die das eigene
psychologische Gleichgewicht auf Kosten anderer sucht< (Bohnisch/Schroer
2007, S.51).

Diese Individualisierung der Selbstsorge ist Selbstoptimierung im Interesse der
Produktionssteigerung. Sie ist im Zusammenhang mit der Produktionsform des
heutigen Kapitalismus zu sehen: »Zur Steigerung der Produktivitat werden nicht
korperliche Widerstande tiberwunden, sondern psychische oder mentale Prozesse
optimiert. Die korperliche Disziplinierung weicht der mentalen Optimierung«
(Han 2014, S. 39). Dazu dient auch die Nichtanerkennung von Leid und Schmerz:
»In dem, was man den zeitgenossischen Selbstkult nennen konnte, geht es darum,
sein wahres Ich zu entdecken, indem man es von dem trennt, was es verdunkeln
oder entfremden konnte.« (Foucault 2013, S.210). Die Okonomie macht sich die
Subjekte durch eine »nie enden wollende padagogische Steigerung der Subjekte
durch stete Selbst-Entwicklung und Selbst-Optimierung« (Bohnisch/Schroer
2007, S.41) immer mehr zu eigen.

Auch deshalb kann Selbstsorge/Selbstbemachtigung in Abgrenzung zur indivi-
dualisierten Selbstoptimierung als ein Schliisselbegrift der biografischen Identi-
tatsperspektive werden. »Fahigkeiten zur Selbstorganisation, zum Selbsttitig wer-
den und zur Selbsteinbettung« (Keupp 2000, S.10) sind eine Grundlage fiir den
aufrechten Gang. Deshalb sollten »politisch padagogische Konzepte darauf ausge-
richtet sein, das Selbst zu entlasten und in der sozialen Umwelt Netzwerke, biirger-
gesellschaftliche Infrastrukturen mit zu schaffen, in denen erlebte Bedrohungen
der Handlungsfahigkeit thematisierbar und in gemeinsame Interessen transfor-
mierbar sind« (Bohnisch/Schréer 2007, S. 115).

Wirde und Anerkennung - Grundlagen der
Selbstbemachtigung

Die Konzepte der Wiirde (Bieri 2013) und Anerkennung (Honneth 2012) erwei-
tern die oben beschriebene Selbstsorge. In dem von Peter Bieri entwickelten Kon-
zept der Wiirde als Lebensform gelten Selbststandigkeit und Selbstachtung als
zentrale Dimensionen, um Gefihrdungen begegnen zu konnen (Bieri 2013,
S.15). Es gehe um die Moglichkeit, ein Subjekt zu sein, »[...] das sich in Frage
stellen kann, statt wie ein Getriebener nur vor sich hin zu leben« (Bieri 2013,
S.23), eine innere, gedankliche Selbststdndigkeit und die Fahigkeit, sich von der
Vergangenheit nicht bestimmen zu lassen. Die Lebensform der Wiirde beinhalte
»[...] fiir seine Gesundheit zu sorgen, seine Fihigkeiten zu entwickeln, gegen in-
nere Zwinge und fiir grofere Selbstindigkeit zu kimpfen, ein wachsendes Ver-
standnis fiir die Logik des eigenen Lebens zu entwickeln und diesem Leben einen
Sinn und eine Richtung zu geben« (Bieri 2013, S. 260). Verstehen wirkt befreiend

119



120

Die Padagogik der Selbstbemachtigung

und gibt Wiirde zuriick: »Die wachsende Selbsterkenntnis kann zu befreienden
Veranderungen und groflerer innerer Selbstandigkeit fithren ... und die unver-
stindlichen, unkontrollierten Affekte werden, einmal aufgekldrt, besser be-
herrschbar und 16sen sich vielleicht ganz auf« (ebenda S. 82). Wiirde sei als expli-
ziten Wert der Traumatherapie zu begreifen — so Reddemann 2008 - das gilt auch
fiir die Traumapédagogik.

Voraussetzung von Selbstbewusstsein ist die intersubjektive Anerkennung der
Identitit, Voraussetzung von Selbstwert die soziale Anerkennung. Fiir traumati-
sierte Menschen gilt dies im Besonderen. Ohne Unterstiitzung und Anerkennung
wird sich das erschiitterte Welt- und Selbstverstindnis nur schwer erholen. Im
Umbkehrschluss wirkt die faktische Nichtanerkennung der Schrecken auf das Sub-
jekt: So lose z.B. das »Trauma der Straflosigkeit«, die Tatsache, dass die Men-
schenrechtsverletzungen wihrend der Junta nicht gesiihnt wurden, fiir die Opfer
in Chile »intrapsychische und intrasubjektive Mechanismen aus, die genauso gra-
vierende oder sogar schlimmere Bewusstseinsstorungen zur Folge haben kénnen
wie die Folter selbst« (Rojas 2005, S. 120). Keilson wies bereits 1979 in der For-
schung zur sequenziellen Traumatisierung nach, dass fiir die psychischen Folgen
von traumatischen Erfahrungen die Konstitution der sozialen Einbindung und
Unterstiitzung nach diesen Erfahrungen entscheidender fiir die Entwicklung ei-
ner Traumatisierung sein konnen als das Ereignis selbst. Nichtanerkennung wird
gesellschaftlich gravierende Folgen haben: »Unterdriickte und randstindige
Gruppen widersetzen sich nicht nur, weil sie bestimmte Interessen — materielle
Versorgung, Gleichberechtigung etc. - durchsetzen wollen. Sie begehren auch
auf, weil sie sich durch die Gegebenheiten gedemiitigt, erniedrigt, »beschamts, das
heifit in ihrer Selbstachtung getroffen fiihlen« (Honneth 2012, S. 148ff.). Eine
Kultur der Anerkennung ist erforderlich, auch um den neoliberalen Kapitalismus
vor sich selbst schiitzen: »[A]nderseits bemisst sich die Chance einer bestimmten
Gesellschaft auf die ungezwungene Zustimmung der eigenen Mitglieder zu sto-
3en, an ihrer Fahigkeit zur Organisation von Anerkennungsverhaltnissen« (Hon-
neth 2012, S. 310).

Selbstbemachtigung im individuellen und
gesellschaftlichen Kontext

Nicht zuletzt die Verdnderungen der sozialen Verhiltnisse, die teilweise Auflésung
des Sozialstaates bestimmen die Inhalte der Selbstbeméchtigung. Selbstsorge,
Wiirde und Anerkennung werden durch Haltung, die Begleitung von Verstehens-
und Wiederaneignungsprozessen und den Respekt vor der Lebensleistung der
Kinder und vor ihrer Autonomie zumindest teilweise hergestellt.
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Die Haltung

Grundlagen einer traumapddagogischen Haltung der Wiirde und Anerkennung
sind die >Annahme des guten Grundes< und die >Expert*innenschaft« der Mad-
chen* und Jungen*. Das Verhalten des Kindes ist entwicklungsgeschichtlich ver-
stehbar als eine normale Reaktion auf eine auflerordentliche Belastung, es hat
einen guten Grund. Bruno Bettelheim, Psychoanalytiker, Pidagoge und Uberle-
bender des KZ Buchenwalds, forderte die Pddagog*innen auf, immer davon aus-
zugehen, »dass ein Kind fiir alles, was es tut, seine guten Griinde hat, auch wenn
es dem oberflichlichen Betrachter noch so befremdend und toricht erscheinen
mag« (Bettelheim 1987, S. 212f). Der gute Grund ist kein WeifSmacher, es geht
um Verstehen, nicht selten ohne einverstanden zu sein, und dies verantwortlich
zu kommunizieren. Das Nichtverstehen erhoht die Belastung der Menschen aus
herausfordernden Lebensumstinden: »Kommt es zu Erziehungsverhalten, die
dazu fithren sollen, dass dieses Verhalten aufgegeben wird, ohne seinen tieferen
Sinn zu verstehen, droht eine Zunahme der inneren Belastung. Die Selbstbewal-
tigungsmaoglichkeit von [...] schwer aushaltbaren traumatischen Zusténden, soll
diesen Kindern genommen werden.« (Garbe 2015, S. 111). Der Fachverband
Traumapéddagogik verbindet die Annahme des guten Grundes explizit mit dem
Konzept der Wiirde: »Die Wiirdigung und Wertschitzung dieser notwendig ge-
wordenen Verhaltensweisen sind ein entscheidender erster Schritt, den Kinder
und Jugendlichen zu ermdéglichen, ihr belastendes Verhalten im Kontext seiner
Notwendigkeit zu reflektieren und méoglicherweise alternative Verhaltensweisen
zu entwickeln.« (BAG Traumapadagogik 2011).

Doch was, wenn uns beim guten Grund das >gut« im Halse stecken bleibt? Bet-
telheim schreibt von einem Jungen, der mit seiner Freundin kuschelt und der, als
sie ihn anfasst, diese mit einem Messer bedroht. Seine Mutter hatte ihn sexuell
missbraucht. Er war ganz entsetzt iiber seine Tat und auch deshalb war es Bruno
Bettelheim wichtig, den Grund hinter diesem Verhalten gemeinsam mit ihm zu
erkennen. Derzeit diskutieren Expert*innen und Fachmenschen in dem Begrift
des guten Grundes’ das Adjektiv >gut« kritisch. Auch wenn wir extrem schadigen-
de Verhaltensweisen entwicklungspsychologisch nachvollziehen konnen, ist es
doch nicht richtig, immer vom >guten< Grund zu sprechen? Was vermittelt diese
Begrifflichkeit den Geschadigten? Ethische Werte, die bestimmtes Verhalten nicht
billigen, miissen gleichwertig formuliert werden. Manches Verhalten ist sowohl
verstehbar als auch strafrechtlich relevant.

Kritische Uberlegungen zur Expertokratie sind nichts Neues in der piadagogi-
schen Diskussion. Expert*innenschaft meint die Expertise der Mddchen* und Jun-
gen* fiir herausfordernden Lebensumstidnden und ausdriicklich nicht die Experti-
se von Fachleuten. »Kinder sind Expertinnen und Experten ihrer Lebenslage und
ihrer Geschichte, sie sind insofern auch Spezialisten fiir schwierige Lebenslagen«
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(Weifd 2003, S. 130). »Wir sind alle Expertlnnen fiir herausfordernde Lebensum-
stinde, weil wir viel wissen iiber das Uberleben, Regulationsmechanismen und gute
Pidagogik. [...] Der Begriff >traumatisierte Menschen« reduziert Menschen auf ihr
Leid; wenn wir stattdessen von >Menschen aus herausfordernden Lebenssituationens
sprechen, fokussieren wir unsere Kraft.« (Andrade 2020, S. 39f.,, kursive H. i.O. =
steht fiir Aussagen der Expert*innen). Wir, die Fachmenschen - die nicht selten
genug auch Expert*innen in obigem Sinne sind -, stellen Wissen und Unterstiit-
zung fiir die Traumabewiltigung zur Verfiigung; sie, die Madchen* und Jungen*,
wissen aus ihrem Erleben, wie traumatischer Stress funktioniert. Sie haben oft Re-
gulationsmechanismen entwickelt, die nicht unbedingt fremd- oder selbstschédi-
gend sind. Reddemann schlédgt vor, »unbeirrbar an der Idee festzuhalten, dass
Menschen, wie beschéddigt sie auch sein mogen, in sich sehr viel mehr Weisheit
und Wissen iiber sich selbst haben, mehr jedenfalls als wir als anderer Mensch je
fiir ihn oder fiir sie haben konnten; [...]« (Reddemann 2015, S.224). Die Aner-
kennung der Expert*innenschaft erfordert eine sorgfiltige Balance der Verant-
wortungsiibernahme, letztlich eine hohere padagogische Prisenz. Im padagogi-
schen Alltag ist die Umsetzung nicht immer einfach: » Wir glauben, dass es fiir
manche Profis gar nicht so leicht ist, das Konzept anzuwenden, weil es oft ziemlich
schwer ist, sich stindig hinterfragen zu lassen und miteinander zu diskutieren. [...]
Wir denken, dass viele Profis gar nicht wirklich daran glauben, dass wir stark sind.
Und manchmal denken wir auch, dass Profis zu oft und zu viel durch die Diagno-
se-Brille schauen, anstatt nach dem guten Grund zu fragen. Es war fiir manche Fach-
krifte oft schwierig, unser Wissen und unsere Meinung anzunehmen, weil sie sich als
Fachkraft angegriffen fiihlten, sie konnten sich nicht emotional abgrenzen.« (Andra-
de 2020, S. 36ft., kursive H. i. O. = steht fiir Aussagen der Expert*innen). Die Un-
terstiitzung der Expert*innenschaft bedeutet auch, Fachwissen fiir Verstehens-
und Wiederaneignungsprozesse bereitzustellen und erfordert die konsequente
Verwirklichung von Partizipation.

Verstehensprozesse und Wiederaneignungsprozesse
unterstiitzen

Verstanden werden ist der Boden. Der néchste Schritt — das Selbstverstehen —
tithrt zu einer hoheren inneren Handlungssicherheit. »Also ich denke, wenn ich
dann alles verstehe und weif$, wann es anfingt und mich besser einschdtzen kann,
dann wird es auf jeden Fall einfacher sein. Wenn dann z. B. ein Konflikt ist kann ich
anders handeln. Dann komme ich weiter im Leben und komme mit anderen Men-
schen besser zurecht.« So die Teilnehmerin eines Workshops fiir Expertinnen im
AWZ iiber Stress. (Sauer 2016, S. 50, kursive H. i. O. = steht fiir Aussagen der Ex-
pert*innen. Das Wissen um die Dynamiken traumatischer Erfahrungen wie die
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verdnderte Funktionsweise des Gehirns mit den daraus resultierenden Sympto-
men Ubererregung, Dissoziation und Erstarrung, die Ubertragung traumatischer
Erfahrungen und die Wirksamkeit von Bindungsmodellen entlastet von Schuld
und Scham: »Ich hatte gelernt, dass der Versuch, die eigenen geistig-seelischen
Reaktionen auf eine Erfahrung zu verstehen, psychologisch dufSerst konstruktiv
sein kann« (Bettelheim 1982, S.21). Sich verstehen hilft, um aus der Objektstel-
lung herauszukommen. »Indem sie selbstzerstorerische Verhaltensmuster durch-
schauen und als veranderbar erkennen, kénnen [sie, Ergdnzung der Verf.] reflexive
Fahigkeiten weiterentwickeln, Lebenswillen als zukunftsgewisses Gefiihl wahr-
nehmen und neue Lebensqualitit gewinnen« (Spies 2001, S. 167).

Das Verstehen ist die Grundlage fiir Selbstregulation. Indem sie lernen, die trau-
matischen Erinnerungsebenen zu verstehen, ihre korperlichen Empfindungen
hierzu wahrzunehmen und zu regulieren, erfahren sie eine Quelle von Selbstwirk-
samkeit in einer Situation, die frither von Ohnmachtserfahrungen gepragt war.
»[...] [D]ie wachsende Fahigkeit, in unserer Umgebung wie in unserem Korper
Dinge zu andern, ermdéglichen ein reiferes, potenteres Verhalten« (Feldenkrais
1992, S. 98). Selbstregulation hilft dabei, sich in sozialen Beziigen gut zu bewegen.

Kinder und Jugendliche mit herausfordernden Lebensumstinden kommen aus
gesellschaftlichen Schichten, denen soziale Teilhabe immer mehr verwehrt wird.
Um sich nicht minderwertig und ausgeschlossen zu fiihlen, ist es notwendig, dass
sie gesellschaftliche Prozesse verstehen (Weif 2024, S. 168). Warum sind die Unter-
schiede zwischen den Menschen (inzwischen) so grof3? Wie entsteht Rassismus?
Warum empfinden Manche andere Lebensformen als so gefahrlich? Oder erleben
diese als bedrohlich? Wie verlaufen gesellschaftliche Umverteilungsprozesse? Was
wollen autoritire Bewegungen? Warum gibt es sie? Was bewegt die Menschen, die
sich ihnen anschlieflen? Durch gedankliches Durchspielen dieser Fragen kann ei-
ne Ahnung davon entstehen, dass nicht ich fiir meine gesellschaftliche Situation,
vielleicht auch nicht fiir mein >Scheitern« verantwortlich bin, sondern es immer
auch auf duflere Faktoren ankommt. Und die Auseinandersetzung mit diesen Fra-
gen ist ein Gegengewicht zu moglicher Ohnmacht angesichts dieser Fakten.

Selbstbemachtigung bedarf der Entwicklung moralischer Urteilskraft. Hannah
Arendt beschreibt, wie sich die Menschen daran gewohnten, das Ubel an sich zu
akzeptieren und »,dass diese frithe moralische Desintegration der deutschen Ge-
sellschaft, die fiir einen Auflenstehenden kaum erkennbar war, eine Art General-
probe fiir den vélligen Zusammenbruch darstellte, der dann wéhrend der Kriegs-
jahre einholte.« (Arendt 2019, S. 19). Die pddagogische Auseinandersetzung um
Normen und Werte ist ein notwendiger Beitrag zur Demokratisierung, und so
»mui$ es sich die Erziehung angelegen sein lassen, nicht nur Wissen zu vermitteln,
sondern auch das Gewissen zu verfeinern. [...] er (der Mensch, Anm. der Verf.)
wird dann auch immunisiert gegen Konformismus und Totalitarismus.« (Frankl
2012, S. 25).
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Auch ein Blick auf die Auswirkungen von Traumata, z. B. von hiuslicher Gewalt
auf das Geschlechtsrollenbewusstsein der Madchen* und der Jungen*, weist mit be-
sonderer Dringlichkeit auf die Notwendigkeit hin, die Auswirkungen der Ge-
schlechtszugehorigkeit zu reflektieren (Frank/Peine i. d. B.) und selbstschadigende
und schidigende Erwartungen an Geschlechtsrollenkonzepte zu korrigieren.
Selbstbemichtigung beinhaltet zwingend die Auseinandersetzung mit Geschlecht-
errolle, Sexualitat und sexueller Gewalt (Kavemann 2016, Weif$ 2024).

Partizipation als Wiederaneignungsprozess korrigiert die Erfahrungen von
Ohnmacht und Willkiir. Der padagogische Alltag wirkt dann als Korrektiv ihrer
Erfahrungen von Willkiir und Ohnmacht, wenn die Menschen wissen, was ge-
spielt wird, wenn Entscheidungen fiir sie durchschaubar und nachvollziehbar
sind. Wenn ihr Rat gefragt ist, ihre Meinung etwas bewirkt, ist »ein Kriterium fiir
padagogisch fundierte Qualitat erfiillt.« (Wolf 2000, S. 5) Partizipation dient der
Entwicklung von Interessenwahrnehmung und Konfliktfahigkeit. Kithn beschreibt
sie als zudem »hilfreiches Instrument zur Bewiltigung tberflutender negativer
Lebenserfahrungen« (Kithn 2013, S.138). Partizipative Erfahrungen dienen als
»Dimension der Vermittlung von politischen und sozialen wie lebensweltlichen
Prozessen« (Bonisch/Schroer 2007, S.192) und ermdglichen das Einmischen in
gesellschaftliche Prozesse. Schon durch die Méglichkeiten der institutionellen
Teilhabe in Heimréaten, durch Beschwerdeverfahren etc. und ein traumasensibler
Umgang mit Regeln kénnen Orte entstehen, an denen die Sorge um sich und die
anderen gelebt wird.

Die meisten Madchen* und Jungen* aus herausfordernden Lebensumstidnden
kennen keine Akzeptanz der Rechte Einzelner. Der in ihrer frithen Kindheit not-
wendige Anpassungszwang ldsst sie {iberhaupt nicht die Idee entwickeln, sie hit-
ten Rechte. Umso bedeutender ist die Information iiber ihre Rechte und das Leben
dieser Rechte als Korrektiv gegeniiber dem Zustand totaler Rechtlosigkeit, von der
Information tiber Kindeswohl, Straftatbestdnde tiber Elternpflichten nach Art. 6
GG bis hin zu ihren Kinderrechten. Das heilsame Aufbrechen von noch starren
inneren Uberzeugungen, dass das Leben nur fremdbestimmt funktioniert, hilft
Selbstbestimmung lernen, iiben, integrieren und daraus Selbstwirksamkeit positiv
zu erfahren.

Mit welchen Inhalten und Methoden kann es dariiber hinaus gelingen, einen
Beitrag gegen die Individualisierung von Nichtbewaltigung und die Ausgrenzung
ganzer Gesellschaftsgruppen zu leisten? In diesem Sinne agierende Projekte wie in
Deutschland die careleaver (www2.careleaver.de) und Jugendliche ohne Grenzen
(http://jogspace.net/) oder das Friedensschiff Mirno More (www.mirnomore.org)
in Osterreich, ein sozialpidagogisches Segelprojekt, das fiir eine stetige Initiative
zum Aufbau einer tibergreifenden europdischen Gesellschaft steht, bieten Mog-
lichkeiten des Einmischens. Letztendlich ist es Ziel der Padagogik der Selbstbe-
méchtigung, den Maddchen* und Jungen* zu ermdéglichen, sich an sozialen Verén-
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derungen beteiligen zu kénnen, Orte bereitzustellen, in denen sie wachsen und
heilen kénnen.

Selbstbemachtigung reloaded

Wie zu Beginn beschrieben, ist die Entwicklung der >Selbstbemachtigung reload-
ed«vor allem eine Fortschreibung der Expert*innensicht. In der traumapédagogi-
schen Fachoéffentlichkeit werden die im Folgenden beschriebenen Vertiefungen
der Selbstbeméchtigung als Selbstbemichtigung reloaded oder Traumapadagogik
reloaded benannt. Dem Dreiklang des Verstehens folgt — so unsere praktische Er-
fahrung - die Anerkennung des Schmerzes. Dass gilt auch fiir die transgeneratio-
nalen Wunden. Transgenerationale Selbstbemachtigung hat viel mit Scham (Marks
2021) zu tun. Schlussendlich fiihrt der Schmerz uns auf die Suche nach einer
Kraftquelle, die eine spirituelle Selbstbemachtigung sein kann.

Der Dreiklang des Verstehens umfasst — dhnlich den Konzepten der Dialogizitdt
(Rogers und Buber 1957/1992) — das Verstanden Werden, das Selbstverstehen und
das Gemeinsam Verstehen. Verstanden werden schaftt ein Heimatgefiihl: » Aber
jetzt noch mal zu meiner Lehrerin [...], wir haben oft iiber meine Gefiihle geredet
oder meine Situation und sie hat gesagt, ja, ich kann verstehen, warum du ausgeras-
tet bist [...] es war schon ein Gliicksgefiihl [...], ein Stiick zu Hause.« (Weif3 /Melonie/
Soder 2019, S. 155, kursive H. i. O. = steht fiir Aussagen der Expert*innen.). Teresa
Soder, eine Expert*in und Mitautorin des Buches >Hey, ich bin normal (Weif3/
Sauerer 2018), empfindet >verstanden werden« als >ein Stiick zuhauses, so auch
Hannah Arendt: >Ich will verstehen. Und wenn andere Menschen verstehen, im
selben Sinne, wie ich verstanden habe — dann gibt mir das eine Befriedigung, wie
ein Heimatgefiihl.« (Arendt 2005, S. 48). Selbstverstehen ist eine Grundlage, um
sich annehmen und stérungswertiges Verhalten regulieren zu lernen. Die grof3te
Wirkkraft hat das gemeinsame Verstehen, das Verstehen von Professionellen und
Expert*innen und das Verstehen unter Gleichen. Miteinander zu sprechen und
gemeinsam zu verstehen, schafft Identitit: »Erst im Dialog mit anderen wird das
Erlebte eigentlich begriffen und zur Erfahrung ausformuliert [...] und die Faden
der personalen Identitit aufgenommen und geflochten« (Emcke 2016, S. 52f.).
Diese Kraft gilt insbesondere fiir das Verstehen unter Gleichen, wie Teresa Soder
eindrucksvoll schildert: » Wenn wir Mddels geredet haben und iiber das Verstehen
geredet haben, hatten wir so eine Kraft einfach, [...] weil uns einfach klar wurde, dass
wir mit der Scheif$e nicht alleine da stehen, dass wir uns einfach gegenseitig aufge-
baut haben und wir uns das Gefiihl gegeben haben, dass es ok ist, wie wir sind«
(Weifd/Melonie/Soder 2019, S. 156, kursive H. i. O. = steht fiir Aussagen der Ex-
pert¥innen). Gemeinsam verstehen bedeutet ein Schritt aus der Isolation und der
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Scham. Und es ist die Zeug*innenschaft anderer, die dazu fiihrt, dass »[...] dass
das innere Erleben und die Vergangenheit wahr werden und so ein Ja zu sich selbst
als Basis flr weitere heilsame Prozesse entsteht.« (Weif$/Sauerer 2018, S. 179). So
kann der Dreiklang des Verstehens auch ein Weg der Verséhnung werden: »Das
Ergebnis des Verstehens ist Sinn, den wir im blofien Lebensprozess insofern erzeu-
gen, als wir uns mit dem, was wir tun und erleiden, zu verséhnen suchen« (Arendt
2000, S. 111).

Fiir Menschen aus herausfordernden Lebensumstianden ist die Anerkennung des
Schmerzes zur Integration der leidvollen Erfahrungen entscheidend. Geschieht
dies nicht, kann sich das erschiitterte Welt- und Selbstverstindnis nicht erholen:
»Das Bediirfnis, Leiden beredt werden zu lassen, ist Bedingung aller Wahrheit.
Denn Leiden ist Objektivitit, die auf dem Subjekt lastet; was es als sein Subjektivs-
tes erfahrt, ist objektiv vermittelt.« (Adorno 1966, S. 29). Abspaltung des Schmer-
zes kann zu Gewalt fithren: »Die Verachtung anderer [wird so, Anm. der Verf.] zur
Basis einer Identitdt, der das Eigene fehlt, die haf3t, was sie hitte sein konnen, und
die deshalb das Fremde braucht, um dort das eigene >Fremde« bestrafen zu kon-
nen« (Gruen 2002, S. 190). Schmerz will gesehen und anerkannt werden: » Nicht
ernstgenommener Schmerz wiederholt das Friiher, weil der Schmerz ja damals auch
nicht gesehen wurde.« (Expert*innenrat: Auftritt am Fachtag Traumapadagogik
2023, kursive H. i. O. = steht fiir Aussagen der Expert*innen). Der padagogische
Alltag kann ein Raum sein, in dem die Anerkennung des Schmerzes Platz hat, wie
auch in Weiterbildungen, Gruppengespriche, Teamsitzungen etc. Vor allem geht
es um Menschlichkeit, die in diesen Raumen aufscheinen kann: »[S]ieh, dass Du
Mensch bleibst. Mensch sein ist vor allem die Hauptsache. [...] trotz alledem.«
(Luxemburg 1987, S. 151). In unserem professionellen Tun sei »nicht die konzep-
tionelle Interventionsstrategie des/der Helfers/in [...], sondern seine/ihre Kapazi-
tat »fachlich ganz Mensch zu sein« gefragt« (Andreatta 2012, S. 38).

Transgenerationale Beeintrachtigungen, transgenerationaler Schmerz sind eher
die Regel als das Besondere. Sie wirken kollektiv, individuell oder sind miteinan-
der verbunden. Meist werden sie abgewehrt mit weitreichenden Folgen. Abwehr
von Schmerz, z.B. nach dem Faschismus, sei - so das Ehepaar Mitscherlich - die
Ursache einer psychischen Unbeweglichkeit: »Zwar [...] haben die iibrigen Ab-
wehrvorginge den Ausbruch der Melancholie verhindert, aber sie haben nur un-
vollstandig die >grof8artige Ich-Verarmung« abwenden konnen. Dies scheint uns
die Briicke zum Verstdndnis des psychischen Immobilismus, der Unféhigkeit, in
sozial fortschrittlicher Weise die Probleme unserer Gesellschaft in Angriff zu neh-
men« (Mitscherlich/Mitscherlich 2009, S. 79).

Menschen aus herausfordernden Lebensumstidnden kennen viele Briiche. Nicht
selten beschreiben sie sich als wurzellos oder berichten von einer inneren Leere.
Biografiearbeit kann - wenn traumasensibel - transgenerationale Selbstbemdichti-
gung unterstiitzen durch Entlastung von Schuld durch Wissen, Offnung durch



Selbstbemachtigung reloaded

Enttabuisierung von Familiengeheimnissen oder auch Familienmythen. Vielleicht
wird ein Zusammenhang zwischen dem aktuellen Leiden und der Geschichte der
Eltern deutlich? Die Uberpriifung und meist Entkriftigung transgenerationaler
schidigender Glaubenssitze ist eine weitere Moglichkeit transgenerationaler
Selbstbemidchtigung. Wenn wir zudem die Ubertragung alter Erfahrungen als
normal erkldren, entlastet dieses Wissen und 6ffnet den Blick fiir neue Wege.

Selbstbemachtigung erfordert die Enttabuisierung der Scham. »Scham ist auf
der Emotionsskala die mit Abstand destruktivste, also energieraubendste emotio-
nale Erfahrung. Wenn wir uns schamen, sackt unser Selbstwert in den Keller. Wir
denken nicht mehr klar, sondern eng und meist schlecht tiber uns.« (Meyer-Deters
2017). Vielleicht ist dieses Gefithl deshalb tabuisiert? Wir kennen Scham durch
Stigmatisierung, Beschdmung, Scham als Regulativ und Scham tiber die Lebensge-
schichte. Stigmatisierung und Beschaimung erhéhen die Vulnerabilitat: »Stigmati-
sierungen von Missbrauchsopfern, die daraus erwachsenden Scham- und Schuld-
gefithle sowie Ausgrenzungen und Abwertungen erhéhen die Wahrscheinlichkeit
erneuter sexueller Ubergriffe.« (Helfferich et al. 2017, S. 264). Auch unsere Ex-
pert*innen (Auftritt am Fachtag Traumapéddagogik 2023) kennen die Wirkkraft
der Scham.

* »Manchmal friert einen die Scham so sehr ein, dass du gar nicht die Schmerzen
wirklich wahrnehmen kannst.«

* »Scham hindert einen, sein Trauma zu bearbeiten und dahin zu kommen, den
Schmerz anzugehen, aber solange ich mich schime, kann ich mit niemanden offen
dariiber reden.«

* »Scham vor der Unfihigkeit, mich nicht gewehrt zu haben, ist ein schlimmes Ge-
fiihl.«

* »Das Schlimme ist, ich schdme mich vor dem, was passiert ist, obwohl ich weifs,
dass ich gar nichts dafiir kann.«

* »Scham ist ein harter Richter.«

Das Erleben eines Traumas konfrontiert mit der »Erschiitterung der Selbstver-
standlichkeit des In-der-Welt-Seins, [...] mit der »dunklen Seite Gottes¢, dem Bo-
sen und dem Leid. [Sie fithrt zu, Anm. der Verf.] Sensibilitdtserh6hung, Verfeine-
rung der Wahrnehmung, Offnung fiir andere Wahrnehmungsdimensionen, Suche
nach der Rettung, nach Erlosung« (Madert 2007, S. 253). Herausfordernde Le-
bensumstdnde fithren zu Sinnfragen, z.B.: Warum ldsst Gott so etwas zu? »Ich
glaube, auf diese Frage gibt es keine zufriedenstellende Antwort. Ich selber habe mir
diese Frage oft gestellt und ertappe mich immer noch manchmal dabei, wie ich darii-
ber nachdenke. Ich finde es aber sehr wichtig, dass, wenn diese Frage bei traumati-
sierten Kindern und Jugendlichen aufkommit, sie diese Stiick fiir Stiick mit Unterstiit-
zung beantworten konnen.« (Expertin Katharina Vogel in Sauerer/Weif$ 2018,
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S. 147). Menschen, die in ihrer Existenz bedroht
waren, fragen nach dem Sinn und suchen nach Er-
klirungen. Anja Sauerer begreift Spiritualitit als
»eine Aufforderung [...] sich zu verbinden mit sich,
mit der umgebenden Welt. Also das stete Bemiihen,
sich mit der Wirklichkeit zu verbinden als Korrek-
tur traumatischer Erfahrungen, die ja zu einem Ge-
fithl von »>Abgetrennt Sein, abgetrennt von spiritu-
ellen Zugingen, zu sich und der Welt gefiihrt
haben« (Sauerer/Weif3 2020, S. 638) (Abb. 1).

Selbstbemachtigte Traumapadagog*innen

Gesellschaftliche Anerkennung oder Missachtung
von Traumatisierten hat auch Auswirkungen auf das
Helfer*innensystem; stetig mangelnde Achtung
kann zu einer Uberlastung der Helfer*innen fiihren.
Die fehlende Kultur der Anerkennung, juristische
Barrieren, Schikanen durch Behorden, Erfahrungen
von Diskriminierung und Rassismus erschweren
die Arbeit mit Traumatisierten. Es besteht die Ge-  app. 1: Atmen (Picard 2018)
fahr, dass Helfer*innen in Muster der Verstrickung
und Uberidentifizierung oder in die Rolle des end-
lich aufgetauchten Retters (Ottomeyer 2011) verfallen. Um ihre Wiirde zu bewah-
ren, werden sich auch die psychosozialen Fachkrifte gesellschaftlich positionieren
miissen. Pddagog*innen und psychosoziale Fachkrifte befinden sich in einem pre-
kdren Spannungsfeld zwischen professionellen Anspriichen und gesellschaftlichen
Gegebenheiten: » Angesichts eines fortschreitenden biologischen Reduktionismus
in der Psychiatrie und der fortschreitenden Medikalisierung der Psychotherapie,
[...] braucht es ein »Zwischenglied zwischen den Menschen, denen es schlecht geht,
die das Risiko laufen, psychisch zu erkranken oder psychischer Ungesundheit
(mental illhealth) ausgesetzt zu werden und den sozialen Gegebenheiten, die in
dieser Gesellschaft existieren< (Rutz 2011)« (zit. nach Gahleitner/Pauls 2012, S. 65).
Im institutionellen Handeln gilt es, Prinzipien der Wiirde und Anerkennung
anzumahnen und durchzusetzen. Die Artikulation und Vertretung eigener Be-
diirfnisse beschreibt Briickner als Maf3 des Widerstands »in Form einer - nur kol-
lektiv zu entwickelnden - Gegenidentitit des einzelnen« (Briickner 1983, S.209)
und schldgt als Alternative zur herrschenden Kolonialisierung der Lebenswelt die
Einheit von Leben und Widerstand vor (ebd., S. 211), ein Widerstand, der z. B. im
beruflichen Handeln mit dem Team, dem Netzwerk oder der Institution umge-
setzt werden kann.

Atmen




Schlussbemerkung

Die Konfrontation mit dem Schmerz der anderen ist herausfordernd. Sie kann als
Gegenreaktion' extreme Gefithle von Angst, Wut, Verzweiflung, Hilflosigkeit,
Ohnmacht, Schuld und Scham, Mitleid, Emporung, Frustration, Gereiztheit, Mii-
digkeit und Verwirrung hervorrufen. Oder die Abwehr von Ohnmachtsgefiihlen
bewirken Haltungen von Grandiositdt, Allmacht und Retter*innenfantasien. Das
klingt schwierig, ist schwierig und erfordert Fachwissen iiber Gegenreaktionen
und Fachberatung, die sich damit auskennt. Selbstsorge bedeutet, sich zu fragen:
Wie kann ich diese spezifischen Belastungen (Hantke/Gorges 2012) erkennen und
versorgen? Fiir die transgenerationale Selbstbemiachtigung gilt das gleiche wie fiir
die Anerkennung des Schmerzes: Erst wenn ich in der Lage bin, meine transgene-
rationalen Belastungen zu sehen und zu spiiren - in welcher Dosis auch immer
dies mir zutrdglich ist — kann ich andere in ihrer transgenerationalen Selbstbe-
michtigung begleiten. Was sind meine Briiche, was braucht mehr Aufmerksam-
keit? Die Auseinandersetzung tiber Scham ist notwendig. In der Padagogik kommt
sie selten vor. Vielleicht auch deshalb, weil sie eine eigene Reflexion erfordert? Was
ist meine eigene Scham, Beschimung, Stigmatisierung? Beschdme ich? Spirituali-
tat lasse sich im padagogischen Alltag nicht umschiffen — so Anja Sauerer -, wir
brauchen eine reflektierte Haltung auch hierzu und sollten als Pddagog*innen
oder vertraute Bezugspersonen offen sein fiir diese Fragen. Spirituelle Anbindung
kann heilend wirken. Auch Fachmenschen, die mit Fragen der (Un-)Menschlich-
keit konfrontiert sind, kann Spiritualitét helfen, sich mit sich und anderen zu ver-
binden und Kraft zu schopfen.

Schlussbemerkung

Die Bewiltigung von durch Menschen verursachten Traumata setzt immer den
Wechsel von der Objektrolle in den Subjektstatus innerhalb von sozialen Bezie-
hungen voraus. Die Fahigkeit, fiir sich und andere sorgen zu kénnen, ist mehr
denn je zentraler Inhalt von Traumapédagogik. Dabei ist Selbstbemiachtigung das
Gegenteil von fremdbestimmter Selbstoptimierung. So steht die Pddagogik der
Selbstbemiachtigung im Widerspruch zu den sich verandernden Inhalten von Re-
silienz, die immer mehr zu fremdbestimmter und individualisierter Selbstopti-
mierung verkommt. Es geht darum, diese >Psychopolitik« zuriickzuweisen.

Die individuelle Begleitung der Madchen* und Jungen* zur Selbstbemichti-
gung ist letztendlich begrenzt, sofern sie nicht gesellschaftliche Dimensionen ein-
bezieht. Die Wiederherstellung der Wiirde, die traumatisierten und sozial margi-
nalisierten Menschen genommen wurde, und die individuelle und gesellschaftliche
Anerkennung ihrer Wunden und ihrer Lebensleistung werden durch neoliberale

1  Gegenreaktion verwende ich als Pendant zur psychoanalytischen Gegeniibertragung.
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Gesellschaftsstrukturen und gesellschaftliche Postulate der Alternativlosigkeit der
Verhiltnisse und dem darauf folgenden Anpassungszwang an diese stark einge-
schrankt bzw. boykottiert. Die Einengung des Menschen auf den Status eines Ob-
jektes der Okonomie macht Selbstbemichtigung zur Notwendigkeit, will man das
Eigensinnige des Menschen verteidigen. So ist die Pddagogik der Selbstbemachti-
gung auch eine Aufforderung an die psychosozialen Fachkrifte, sich mit den die
Wiirde des Menschen gefahrdenden sozialen Verhaltnissen in einer neoliberalen
Globalisierung auseinanderzusetzen und diese Auseinandersetzung in ihren be-
ruflichen Alltag zu integrieren. Es braucht also Rdume, in denen sich menschli-
ches Handeln auf Grundlage einer gemeinsamen Ethik, die immer wieder neu
ausgehandelt wird, entfalten kann. Das ist Selbstbemichtigung - Politik im
Arendt’schen Sinne: Das Politische bedeute einen 6ffentlichen Raum, in dem die
Menschen als Gleiche untereinander iiber die Angelegenheiten aller Menschen de-
battieren und schliefflich gemeinsam handeln. Dieses politische Handeln sei Frei-
heit, die nur im Bezug der Menschen zueinander entstehe (vgl. Arendt 2016).
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Scham und Beschamung
mit Blick auf Trauma

Pia Andreatta und Gianluca Crepaldi*

»[D]ieser Klumpen, der nicht abgetrieben wurde, der sich seiner selbst bewul3t
wurde, auf dem Fullboden einer alten Baracke [...] Was machte sie so sicher,
daR sie glauben konnte, ein Mensch zu sein?« (Thomas Pynchon, V)

Einstieg

Die folgende Geschichte hat sich vor vielen Jahren auf dem Vorplatz einer Kirche im
landlich-katholischen Raum zugetragen: Der jihrliche Gottesdienst einer sozial-
padagogischen Einrichtung fiir »behinderte Kinder< ist gerade zu Ende gegangen
und vor der Kirche tummeln sich Behinderte, Angehdrige, Begleitpersonen sowie
der Lehrkorper der Einrichtung. Eine Zwolfjahrige begleitet ihren um drei Jahre
jingeren Bruder Thomas, der »mongoloid¢ ist. Er hatte ihr kurz zuvor, im Verlauf
der stattfindenden Liturgie widhrend der Kommunion, eréftnet, dass er »aufs Klo«
miisse; aber ein solches gibt es hier nicht, und auf die Schnelle ist auch keines zu
finden. Am Kirchenvorplatz stehen sie nun beide und die Menge teilt sich als der
Schrei einer Lehrerin der Einrichtung ertont, die mit Blick und Fingerzeig auf die
Korpermitte des behinderten Buben weist: »Thomas, du bist das grofite Schwein
der ganzen Schule!« Thre Stimme klingt schrill und alarmierend, und verfehlt ihre
blofistellende Wirkung nicht: Alle schauen zum Angeschrienen, dieser blickt an
sich hinunter und dann zu seiner Schwester auf; er driickt sich an sie und artiku-
liert — der Sprache nie recht méchtig geworden - in gestammeltem Gefliister, dass
sie, die Schwester, sich nichts aus diesem beschimenden Vorfall machen solle. Sie
nimmt ihn in die Arme und geleitet ihn aus dem 6ffentlichen Raum und der darin
statthabenden Demiitigung hinaus. Sie fiihlt sich unfihig, seine Beschimung zu
ertragen, und auch unfihig, in der Zeugenschaft selbst auch nur irgendetwas an-
deres hervorzubringen als Scham.

1 Beide Autoren haben zu gleichen Teilen zu diesem Text beigetragen, die Nennung erfolgt des-
halb alphabetisch.

Wir wihlen hier den Ausdruck, der zum Zeitpunkt dieses Geschehens der gangige war.

Auch hier halten wir, um der Erfahrungsnihe der Geschichte willen, an die lang verwendete,
mittlerweile jedoch als entwertend und rassistisch verworfene Bezeichnung fiir Trisomie 21 fest.
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Scham und Beschimung bringen nicht nur Momente grofien Unbehagens,
sondern sie konnen die unsichtbare Struktur ganzer Biografien bilden. In trauma-
padagogischen Kontexten finden sich viele Lebensgeschichten, die von Schmerz,
Verachtung, traumatischer Scham sowie demiitigenden Wiirde- und Grenzver-
letzungen durchzogen sind.

Im Folgenden sei zunéchst ein breiter Bogen gespannt, beginnend bei der
Scham als konstitutives Element fiir Subjektivitat hin zu kulturellen, historischen
und aktuellen gesellschaftlichen Dimensionen der Scham, die auch immer im ge-
nuinen Interessensfeld der Traumapéddagogik liegen. Weiter wird die Psychodyna-
mik der Scham des Individuums beleuchtet, um dann den Zusammenhang von
Trauma und Scham in den Blick zu nehmen. Der Beitrag wird abgerundet mit
Uberlegungen zu einer schamsensiblen, traumapéadagogischen Haltung, von de-
nen Bemiihungen zur Linderung von schambedingten Verletzungen ausgehen
konnen.

Scham als spezifisch menschliche Eigentiimlichkeit

Die durch unsere Existenz in einer menschlichen Gemeinschaft entstandene Um-
hiilllung der hisslichen Faktizitéit »nackten Lebens« (Agamben 2002), eines »Klum-
pen, der nicht abgetrieben wurde« (Pynchon 1961, S. 385), konnen wir als Scham
begreifen, die auch ihrem althochdeutschen Wortstamm nach Bedeutungen des
Verbergens, Verhiillens und Zudeckens tragt (vgl. Kluge 2002). Scham kann als
»unsichtbare und feinstoffliche Grenze beschrieben werden« (Munz 2009, S. 134),
die »den Menschenleib sphéarenhaft umhiillt« (Scheler 1957, S. 87), die physische
Integritdt des Selbst schiitzt und dem Ich Kontur verleiht, die »Haut der Seele«
(Nietzsche zit. n. Planckh 1999, S. 232). Bei Verletzung dieser schiitzenden Hiille
oder Grenze schamen wir uns; aber die Reduktion von Scham auf einen Affekt
oder Gefiihlszustand wiirde ihrer konstitutiven Funktion fiir unser Selbst- und
Weltverhiltnis nicht gerecht. Im weitesten Sinne verstanden ist Scham als Anthro-
pinon, als spezifisch menschliche Eigentiimlichkeit, aufs Engste mit der Men-
schenwiirde verkniipft und dartiber hinaus nicht scharf vom Begrift der persona zu
trennen, nach Jung (1928) jenem »Kompromiss zwischen Individuum und Sozie-
tat iber das »als was einer erscheint«« (S. 48), die fiir andere sichtbare, soziale Rol-
le. Scham sozialisiert uns aus dem Bereich des nackten Lebens heraus.

Dazu passend nennt Wurmser (1998) sein vielzitiertes Werk »Die Maske der
Scham«, wobei der Titel zweideutig bleibt, insofern die Scham als Begriff sowohl
das Verhiillende (den Schutz, die Maskierung) als auch das Verhiillte (das Be-
schiitzte, den Intimbereich) bezeichnen kann. Angesichts dieser grundsitzlichen
Verwobenheit der Scham mit menschlicher Vergesellschaftung muss es nicht ver-
wundern, dass sie in der, auf Erkenntnissen der evolutioniren Psychologie basie-
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renden, Liste der Basisemotionen von Ekman (1992) fehlt. Scham kann als
»Schnittstellenaffekt« verstanden werden, der sich an der Grenze von Person und
Umwelt, zwischen dem Ich und dem Du befindet (Tiedemann 2019, S. 32). Diese
unauflosbare Verschrankung zwischen Individualitit und Sozialitdit wohnt dem
Schambegrift als Grenzbegriff wesenhaft inne, weshalb eine definitorische Heran-
gehensweise an die Scham keinen Sinn zu machen scheint und viele Autoren pha-
nomenologische Zuginge als Anndherung bevorzugen (Scheler 1957; Wurmser
1998; Seidler 1995; Pfaller 2022), folglich viel eher heuristisch als streng systema-
tisch Formen der Scham differenzieren. So ist in der Literatur u.a. von Korper-
scham, Scham durch Exponiertheit, Scham durch Missachtung, Scham durch Zu-
gehorigkeitsverlust, Schamals Integritatsverletzung, Scham durch Grenzverletzung,
Scham durch gescheiterte Hybris, Scham durch passive Enthiillung oder Blof3-
stellung, Konsumscham, Isolationsscham oder Scham durch Verarmung die Rede
(Pfaller 2022; Marks 2021; Schiittauf 2008).

Als notwendiges Gegenstiick zur narzisstischen Hybris des Menschen und sei-
ner Tendenz sich widerrechtlich etwas anzueignen, das nur durch mehr oder we-
niger gewaltsame Grenziiberschreitung zu haben ist, ldsst sich die Rolle der
Scham im Buch Genesis des Alten Testaments rekonstruieren, das — als zivilisato-
rischer Griindungsmythos gelesen —Auskuntft iiber ihre fundamentale anthropo-
logische Bedeutung gibt. Mit dem Gewahrwerden des Menschen iiber >Gut und
Bose« wird zugleich die eigene Nacktheit bemerkt, mit der Anerkenntnis der
menschlichen Neigung zur Destruktivitat entsteht zugleich auch ein Verstdndnis
fir die je eigene Vulnerabilitit und Schutzbediirftigkeit: »Deshalb flochten sie
Feigenblitter zusammen und machten sich Lendenschurze« (Gen 3,7). Die erste
Grenziiberschreitung des >naiven< Menschen »fillt zusammen mit dem Verlust
der liebenden Anerkennung des anderen. [...] Die Scham wird als widerwilliger
Hinweis auf diese immer schon tberschrittene Grenze erkennbar« (Munz 2009,
S.139). In seiner Version einer Ursprungserzahlung hat der gottlose Jude Freud
(1930a) der ubiquitiren Moglichkeit der Feindseligkeit des »Nebenmenschen«
bzw. »Néchsten«, die destruktive Triebnatur des Menschen, prominent das The-
ma der Schuld und der Schuldgefiihle als Gewalt-einddmmende zivilisatorische
Krifte beigestellt, die zum wechselseitigen Schutz der Individuen Grenzen setzen
und so dem Zerfall von Kultur entgegenwirken. Die Scham als archaischer, auch
entwicklungspsychologisch betrachtet primitiver und >roher< Vorlaufer der
Schuld hat er trotz bester Kenntnis der jiidischen Tradition weitestgehend igno-
riert. Mittlerweile ist die Scham Gegenstand vielfaltigster wissenschaftlicher Aus-
einandersetzungen und interdisziplindrer Perspektiven geworden, die sowohl
individuumszentrierte als auch soziokulturelle Aspekte des Themas fokussieren,
deren Verstdndnis fiir die Entwicklung einer traumapadagogischen Haltung zur
Scham notwendig ist.
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Kulturelle, historische und aktuelle gesellschaftliche
Aspekte von Scham und Beschamung

Spédtestens mit der in der Kulturanthropologie eingefithrten Unterscheidung von
Scham- und Schuldkulturen (Mead 1937; Benedict 1946) wird die wissenschaftli-
che Diskussion iiber Scham die individuelle emotionale Ebene um eine kollektive
Perspektive erweitern. So genannte Schamkulturen (z.B. die japanische Kultur
oder islamisch geprigte Kulturen) wiirden demnach hauptsichlich iiber die Angst
vor Beschdmung, Verlust von Ehre und &uf3erer Sanktion reguliert; sie wéren
fremdbestimmter als Schuldkulturen, die durch eine von innen kommendes
Schuldgefiihl oder schlechtes Gewissen, also durch eine innere Struktur zu einer
autonomeren Selbstregulation fihig sind (z. B. jiidisch-christlich geprigte Kultu-
ren). Zuletzt hat Pfaller (2022) diese eurozentrische Sichtweise der Anthropologie
problematisiert und einer differenzierten Kritik unterzogen. Fiir das Verstandnis
historischer Prozesse in der europdischen Kultur ist die Scham mindestens ebenso
relevant wie fiir auflereuropéische Kulturen. So konnten Marks und Mon-
nich-Marks (2008) in Interviews mit ehemaligen Anhingern des Nazi-Regimes
zeigen, welche zentrale Bedeutung Scham, Beschdmung und Schamabwehr in der
Geschichte Deutschlands haben und wie diese Scham zu einem transgenerational
wirksamen Motiv werde. So haben viele Deutsche die Versailler Vertrage, die
Kriegsniederlage sowie die Schulden, Armut und Arbeitslosigkeit der Weimarer
Republik als tief beschdmend erlebt. Der Nationalsozialismus verstand es, diese
Gefiihle zu instrumentalisieren und eine kollektive Form der Schamabwehr anzu-
bieten und zu legitimieren. Durch systematische Beschaimung, Ausschluss, Ver-
achtung und letztlich Vernichtung von Juden und anderen als >lebensunwertenc
betrachteten Gruppen konnte die beschimte deutsche Gesellschaft ihre Scham
den nun von ihnen Gedemiitigten aufzwingen und sie durch deren Vernichtung
»zum Verschwinden« bringen. Das Phanomen der >Deutschen Scham« ist nach
Marks (2021) bis zu ihren Wurzeln im Dreif$igjahrigen Krieg zuriickzuverfolgen
und wirkt bis tief in die Deutsche Einheit hinein, die, zugespitzt gesagt, »eine Wie-
dervereinigung der deutschen Scham« war, »die fiir Ostdeutsche mit heftigen Be-
schamungen« (S. 132) verbunden war.

Auch zur Analyse heutiger gesellschaftlicher Verhaltnisse lohnt ein Blick auf die
Scham. Pfaller (2022) fragt »warum unsere Gegenwartskultur in so auffillig hohem
Maf3 Scham produziert« (S. 133) und diagnostiziert eine besorgniserregende Zu-
nahme an Phinomenen wie >shamingy, der 6ffentlichen bzw. medialen Achtung von
Personen im Rahmen von >shit-stormss, die besonders bei Kindern- und Jugend-
lichen verheerend ist. Jemand, der einer Tat beschuldigt wird, konnte seine Un-
schuld beweisen oder seine Schuld tilgen. Scham ist prinzipiell nicht tilgbar, nicht
stthnbar, der Beschamte wird zur Unperson gemacht. Oft mit kruden Moralisierun-
gen verbunden wird die Scham heute allzu oft in den Dienst politischer Ideologien
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gestellt, um unliebsame Akteure 6ffentlich zu desavouieren. In den so genannten
Schamkulturen der traditionellen Kulturanthropologie hingegen »unternehmen
die Menschen sehr viel, damit sich niemand zu schimen braucht«, wihrend
»schambasierte Affektgewitter« in der sich globalisierenden euroamerikanischen
(Medien-)Kultur an der Tagesordnung sind (ebd.).

Zur Psychodynamik von Scham

Nach diesen grundsitzlichen Erwdgungen wollen wir den Blick auf das Individu-
um und die Psychodynamik der Scham richten. Schiittauf et al. (2003) gehen in
ihren Uberlegungen von der Unzulinglichkeit der klassischen Psychoanalyse der
Scham aus, welche diese im Kern auf einen psychischen Spannungszustand zwi-
schen Ich und Ich-Idealen zuriickfiithrt bzw. diese hauptsichlich als Abwehr sexu-
eller Konflikte begreift (vgl. Tiedemann 2019). Wie kaum ein anderer Affekt ist
Scham aber ein soziales Gefiihl und ein intersubjektives Geschehen. »Sie bezieht
sich einerseits auf den intrapsychischen Bereich der Selbst(wert)regulation, ande-
rerseits auf den intersubjektiven Bereich der Beziehungsregulation« (ebd., S. 9).
Der elementarste Typus des Schamerlebens wird als Modus der passiven Enthiil-
lung oder Blof3stellung bezeichnet. Dass eine Person eine (gefiihlte oder reale)
Gruppennorm oder eine soziale Kompetenzanforderung nicht erfiillt, enttduscht
oder verletzt hat, »wird in der Enthiillung vor aller Augen offenkundig [...] und
das Gefiihl des Verstoflen- und Verworfenseins macht den eigentlichen Schmerz
der Scham aus« (ebd., S. 842f.). Der Betroffene will sich in der Folge den Blicken
der anderen entziehen und wieder in die Verborgenheit (Geborgenheit) des
»Davor« - seiner gefiihlten Eingebundenheit in Gemeinschaft und Beziehung -
zuriickkehren. Da dies nicht ohne weiteres moglich ist, wird von »Magie« Ge-
brauch gemacht, um die Blofistellung ungeschehen zu machen, wie z.B. in der
mit der Scham oft verbundenen Geste, sich die Hiande vors Gesicht zu schlagen
(vgl. ebd.). Die unbewusste Fantasie dahinter: Wenn ich sie nicht sehen kann,
sehen die anderen mich auch nicht. Dieses hier dargestellte »Drama der Scham«
kann nach Schiittauf et al. (2003) in sieben Strukturmomente zerlegt werden,
die zusammengenommen das Schamgeschehen als Ganzes beschreiben. Diese
Momente bilden eine Struktur der Scham und sind nicht als chronologische Ab-
folge zu lesen.

1) Beziehung und Wertschatzung

Kein Individuum, auch nicht das einsamste, ist ohne strukturelle Bezogenheit auf
andere vorstellbar. Den Hintergrund jedweden Schamerlebens bilden daher im-
mer Beziehungen, wobei sowohl Zweierbeziehungen, Gruppenzugehorigkeiten
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(Familie, Vereine, Organisationen etc.) als auch das Eingebundensein in eine Ge-
sellschaft oder in eine Kultur in diese Kategorie fillt. Von der Wertschatzung durch
andere - und der Verinnerlichung dieser Beziehungserfahrung — hangt maf3geb-
lich unser Gefiihl von Zugehorigkeit und eng damit verkniipft unser Selbstwerter-
leben ab.

2) Normen und Ideale

Wertschitzungsbeziehungen sind durch normative Bilder gepragt, denen zu ent-
sprechen wire (z.B. eine klimabewusste Jugendlicher, ein protektiver Vater, eine
kompetente Psychotherapeutin etc. zu sein). Soziale Beziehungen sind vielfach
durch solche Ideale geprigt, die sich in einem Komplex von Normen konkretisie-
ren. Die Normen leiten ihr Gewicht aus der hohen Bedeutung ab, die soziale Be-
ziehungen fiir ein Subjekt haben, die »Normtragenden« sind immer die Bezugs-
personen, also jene anderen, die von einer Normverletzung Kenntnis nehmen
bzw. darauf hinzeigen kénnen.

3) Ungeniigen

Das Subjekt der Scham geniigt moralischen und/oder Kompetenznormen, verletzt
solche de facto oder glaubt bzw. fantasiert nur diese zu verletzen. Im Falle post-
traumatischer Scham ist es hdufig die Identifikation eines Opfers mit dem von
einem Téter aufgezwungenen Ungeniigen.

4) Verbergen und Tauschen

Fiir das Verstindnis der Scham ist nicht nur eine reale oder fantasierte Normver-
letzung oder ein Ungeniigen zu betrachten, sondern auch Versuche der*des Ein-
zelnen ihre*seine Normverletzung oder ihr*sein erlebtes Ungeniigen zu kaschie-
ren. Um sich zu schdmen, muss das Subjekt verbergen, »daf} es das Ideal, um
dessentwegen die anderen es wertschitzen, in Wahrheit nicht erfiillte« (Schiittauf
2008, S. 845). In diese Kategorie ist jedoch neben konkreter Handlung, wie dem
Liigen oder dem Verzerren der Fakten, auch an eine (Selbst-) Tduschung grundle-
gender Art zu denken, da kein Subjekt denkbar ist, das immer geniigt. Es gibt
niemanden, der nicht irgendwelche Verfehlungen und Mangel verbirgt, oder an-
ders ausgedriickt, niemanden, der nicht einen Teil seiner selbst versteckt. Das
Strukturmoment des Verbergens und Tauschens ist gewissermaflen permanent
gegeben, als notwendige andere Seite der Medaille des Ungeniigens. Dahinter ver-
steckt sich nichts weniger als »die Trennung von privat und 6ffentlich, die bekann-
termaflen konstitutiv fiir die biirgerliche Gesellschaft ist« (Schumacher 2005,
S. 774). Entwicklungspsychologisch betrachtet, bildet die Aufspaltung in ein pri-
vates und ein 6ffentliches Selbst einen wichtigen Schritt in der Subjektbildung des
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Kindes: »Nach aufien hin beugt es sich den Normen, gibt vor sie zu erfiillen, [...].
Bei sich selbst aber weifd es, daf es dem vorgegebenen Bild nicht entsprechen kann
oder will, und es hilt die dunklen, nicht-geniigenden Seiten seiner selbst vor den
Eltern und anderen [...] verborgen« (Schittauf 2008, S. 852). Erst durch diese
konstitutive Differenz wird das Subjekt zur Person.

5) Enthiillung

Das Moment der Enthiillung markiert das Einsetzen des Schamgeschehens im en-
geren Sinne. Thr ist zeitlich und logisch ein Zustand des Verhiilltseins oder eine
Handlung des Verhiillens vorausgegangen. »Die Enthiillung macht mit einem Schlag
sein Ungeniigen und seine Tduschung vor dem richtenden >Auge des anderenc
offenbar« (Schiittauf 2008, S. 845). Vom »entbloflenden« Blick des anderen kann
sich der Beschamte »durchbohrt« fiihlen, kann sich gewissermafen »bis auf die
Knochen«schimen und diese Ausdriicke deuten »auf die Verletzung der anatomi-
schen Grenze und >Schranke« Haut« sowie wie auf die Funktion der Scham hin,
einen psychischen Raum vor dem Eindringen fremder Blicke zu bewahren (Tiede-
mann 2019, S. 39). Im Einzelfall kdnnen ein Blick oder ein Wort reichen, um diese
Enthiillung in Gang zu setzen. Zudem ist Scham, wie Pfaller (2022) zeigt, mit einer
fantasierten Beobachtungsinstanz, einem psychodynamisch wirksamen »naiven
inneren Beobachter« verkniipft, der fiir alle erwachsenen Mitglieder einer Kultur
mehr oder weniger derselbe ist (S. 63ff.). Das bedeutet, dass das Erleben von
Scham nicht zwingend an real anwesende andere und deren Blicke gebunden ist,
sondern durch verinnerlichte Beziehungen (Objektreprisentanzen) mitbedingt
wird.

6) Verwerfung

Durch die Enthiillung entsteht die Fantasie »verworfen, in den Augen der anderen
vernichtet zu sein. Dies ist der tiefe, oft unausloschliche Schmerz der Scham«
(Schiittauf 2008, S. 845). Das Subjekt der Scham erlebt sich fiir immer vertrieben
aus dem Eingebundensein in bestimmte, oder im Extremfall, alle sozialen Beziehun-
gen. Dabei werden die >Anderen< unbewusst mit ebenso viel Macht ausgestattet,
wie fritheste Bezugspersonen sie tatsachlich hatten. Folgender Abschnitt bei Tie-
demann (2019, S. 41) bringt diesen Aspekt auf den Punkt:

»Scham ist [...] jener Affekt, der die Bedrohung der sozialen Bande und der In-
tegritat des Selbst anzeigt. Das Selbst wird hier als ein Selbst vor anderen defi-
niert. Das Gefiihl des Selbst bleibt somit immer durch das Risiko der Auflosung
bedroht, wenn das Individuum durch wichtige Bezugspersonen oder spater
durch die Gemeinschaft zurlickgewiesen wird. Mit jedem Schamerlebnis geht
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im Hintergrund das Risiko einher, aus der Gemeinschaft ausgeschlossen zu wer-
den. Ausgeschlossensein ist in dem Sinne eine psychosoziale Katastrophe.«

7) Ungeschehenmachen

Typisch fiir die Scham ist der unwillkiirliche, beinah reflexhafte Versuch des Sub-
jekts, Enthiillung und Verwerfung ungeschehen zu machen, die Scham abzuweh-
ren. Die*Der Beschimte will am liebsten verschwinden oder sprichwortlich »im
Erdboden versinkens, womit eine »phantasierte magische Geborgenheit (im Schof
der Erde) wiedergewonnen« (ebd., S. 846) wire. Die radikalste Auflésung von
Scham und Schamangst ist der Suizid, der, wie (Tiedemann 2019) hervorhebt, »in
massivster Form das Verschwinden ausdriickt [...]. Bei vielen Suiziden miissen
eine schwere, nicht zu bewiltigende Scham und Schande in Betracht gezogen wer-
den« (ebd., S. 91). Eine — wir wollen formulieren — Tatsache, die sich in der Akut-
betreuung als »suizidale Uberwiltigungsreaktion« mit verheerenden Folgen zei-
gen kann (Andreatta/Beck 2006, S. 81).

Diese sieben Strukturmomente fundieren in entwicklungspsychologischen
Grundkonstellationen — wie in der Erfahrung der primaren Wertschitzung und
des Angenommenseins sowie in frithen Erfahrungen der Zuriickweisung oder
Verwerfung -, die eine entscheidende Rolle in der Entwicklung eines reifen Selbst
spielen (ein Aspekt, der in unserem vorliegenden Beitrag nicht wird). Wahrend
Schuldthemen mitunter direkt verbal adressiert werden (konnen), wie die empiri-
sche Forschung zeigt (vgl. Andreatta 2015), scheint dies bei der Scham weitaus
seltener der Fall zu sein (vgl. Andreatta/Crepaldi 2021). In eine dhnliche Richtung
weist Tiedemann (2019, S. 91), wenn er betont, dass Scham kaum unmittelbar in
Erscheinung tritt, weil sie wie eine momentane Vernichtung des Selbst erlebt wird;
sie tritt meist nur in ihrer abgewehrten Form auf. Bei der Psychodynamik der
Scham wire der Blick demnach ganz besonders auf die Abwehr zu richten, die in
Strukturmoment 7 erfasst ist. Auch Marks (2021) fihrt aus, wie Scham in unzih-
ligen menschlichen Erlebens- und Verhaltensweisen maskiert zum Ausdruck
kommt bzw. zur narzisstischen Selbstregulation abgewehrt wird. Dazu zahlen u. a.
Kontaktabbruch und »Verschwindens, sich zuriickziehen oder sich der Kommuni-
kation entziehen (z.B. durch schwer verstandliches Sprechen), sich sozial isolie-
ren, emotionale Erstarrung (z.B. iibertriebene >Coolness<), Liigen, Schuldzuwei-
sungen an andere, die Tendenz, andere zu beschimen und zu verachten,
ibertriebener Zynismus, Pessimismus und Negativitdt, Schamlosigkeit und Un-
verschamtheit, Grof3enfantasien, Idealisierung und Nationalismus bis hin zu Groll,
Ressentiment, Zorn, Wut, Hass und Gewalt. Gleichzeitig sei betont, dass die Scham
umgekehrt nicht zur psychologischen Welterkldrungskategorie ge- und miss-
braucht werden sollte. Ob es sich im Einzelnen um Scham und Schamabwehr han-
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delt, kann vermutlich nur in einer schamsensiblen Interaktion- oder Beziehungs-
situation verstanden werden.

Scham im Kontext von Trauma

Mit dem bisher Ausgefithrten wird evident, dass wir es bei der Scham mit einer
sehr grundlegenden Vulnerabilitdt zu tun haben, aus der nicht nur unabsichtlich
oder zufillig, sondern auch direkt intendiert — etwa durch Demiitigung oder Be-
schamung - Verletzungen herbeigefiihrt werden, die als traumatisierend zu quali-
fizieren sind.

Wenn mit Fischer/Riedesser (2009) nachvollzogen wird, was Traumatisierung
umfasst — oder, noch expliziter gefragt — was >das Traumatische am Traumac ist,
dann verweisen ihre Formulierungen auf »das schutzlos Preisgegeben und véllige
Ausgeliefert sein« (S. 84) und legen damit eine enge Verbindung von Trauma und
Scham nahe, nicht nur insofern eine Uberﬂutung mit Schamgefiihlen, die das In-
dividuum nicht verarbeiten kann, traumatisierend wire (traumatische Scham),
sondern insofern Traumatisierung an sich grof3e Scham- und Beschamungspoten-
ziale aufweist, weil sie mit einem zumindest temporaren Verlust oder im Extrem-
fall der Zerstorung einer existenziellen Schutzschicht einhergeht. Opfer von Miss-
brauch, Misshandlung, Gewalt und Folter leiden an tief erschiittertem Selbst-,
Welt- und Beziehungsvertrauen und konnen sich generell selten und insbesondere
nicht im eigenen Korper sicher fithlen. Speziell bei interpersoneller Traumatisie-
rung durch Gewalt werden erfahrene Demiitigungen von den Opfern iibernom-
men und dauerhaft internalisiert.

Um diese unheilvolle Internalisierung zu verstehen, muss auch ein Blick auf die
Psychodynamik der Gewalttiter*innen gerichtet sein, denn diese hat haufig selbst
ihren Ursprung in der Scham. Fonagy (2006) zeigt, dass »Brutalisierung im Bin-
dungskontext« zu intensiver Scham fiihrt, die nicht mentalisiert werden kann, da
die Fahigkeit zu mentalisieren noch nicht ausdifferenziert ist. Die nicht mentali-
sierte Scham wird als unertrégliche »Zerstorung des Selbst« erlebt, so genannte
»Ich-destruktive Schamy, die ihrerseits wieder durch Gewalt kontrolliert werden
kann: »Der Akt der Gewalt selbst ist im Wunsch begriindet, die externalisierten
(projizierten) Selbstanteile im anderen zu zerstéren und dadurch die Kohdrenz
(das Uberleben) des Selbst zu sichern« (Fonagy 2006, S. 530). Folglich wird die*-
der Gedemiitigte von der eigenen Wertlosigkeit iiberzeugt, denn nicht nur sein
Leib, sondern sein gesamtes Selbst wurden geschiandet (vgl. Marks 2021, S. 251%.).
Diese Introjektion der Scham der Titerin/des Téters durch das Opfer kann psy-
chodynamisch als Identifikation mit der*dem Aggressor*in konzeptualisiert wer-
den. Nach einem gewaltsamen Uberschreiten der Ich-Grenzen kommt es zur In-
trojektion der Gewalt, zu einem In-sich-Aufnehmen oder vielmehr: zu einer
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gewaltsamen Implantation (vgl. Hirsch 2014, S. 114). Das Opfer fiihlt sich wertlos,
entwiirdigt, schmutzig und ekelt sich vor sich selbst, es hat unbewusst die Entwer-
tung seines gesamten Selbst ibernommen. Der damit verbundene Verlust von
Selbstwert, Selbstachtung sowie eines Gefiihls von Integritit und Wiirde bis hin
zum Verlust jedes Sinns fiir Kontinuitét tiberhaupt fithren bei Wilson et al. (2006)
zur Formulierung der »posttraumatischen Scham« (>posttraumatic shame«), die so
gut wie untrennbar mit posttraumatischer Schuld verwoben ist. Psychodynamisch
betrachtet wird sich dies — mitunter sehr unheilvoll - in einen Modus des Leidens,
der in Selbstentwertung, Selbstzweifel und Depression miindet, weiter fortsetzen
und im traumapidagogischen Sinne wenig Motivation und Eigenleistung zur
Selbstbemachtigung (Weifd 2016) und damit auch Mut zur Verantwortungsiiber-
nahme fiir sich selbst entwickeln lassen. Auf deren Seite findet sich ein Modus
Abwehr, der in die bereits angesprochene Viktimisierung anderer miindet, um da-
mit Macht und Kontrolle iiber andere zu erlangen (vgl. Meyer-Deters 2017).
Erginzend zu diesen psychodynamischen Uberlegungen ist auch eine psycho-
traumatologische Perspektive auf Opfer-Scham hilfreich. Konstituierend fiir
Trauma ist die Erschiitterung des Selbst- und Weltverstdndnisses, welche dauer-
haft und tibergeneralisiert erfolgt (Andreatta 2012; Fischer/Riedesser 2009). Im
Horizont dieses umfassenden Verstandnisbegriffes sind moralische und das So-
zialverhalten normierende Prinzipien mitgedacht, Grundannahmen {tiber eine
einigermaflen »wohlwollende und gerechte« Welt (Janoff-Bulman 2002). Trau-
matisierende Gewalt durchschlagt solche Annahmen und Vertrauensgrundsitze.
Repariert werden konnte dieses Vertrauen, wenn zumindest einer die Bereitschaft
der Ubernahme der Verantwortung, die Fahigkeit zur Reue oder zur Wiedergut-
machung hitte. Diese Aufgabe wird jedoch meist vom Opfer iibernommen (oder
diesem aufgezwungen). In Anlehnung an Hegels Herr-Knecht-Dialektik vertre-
ten Fischer und Riedesser (2009), dass »in der Dialektik der Anerkennung im
Opfer, das eigene zugrundegerichtete menschliche Wesen [des Téters] erkannt
wird« (S. 336). Dieser nun nicht mehr interpersonell mogliche, sondern nur noch
intrapersonell geleistete Reparationsversuch des Opfers steht auch im Einklang
mit traumakompensatorischen Bemiithungen von Viktimisierten, die als Eingren-
zung der Katastrophe vielerlei - fiir sie leidvolle - Anstrengungen unternehmen.
Hierzu zahlen das Finden naiver Erkldrungen, wie es zum traumatisierenden Ge-
schehen kam (édtiologisch), illusorische Vorstellungen wie Traumatisierungen in
Zukunft verhindert werden konnen (praventiv) und wie man weiterleben bzw.
geheilt werden konnte (reparativ). Vielen werden an dieser Stelle konkrete Aussa-
gen und biografische Entwicklungen von Kindern und Jugendlichen vor Augen
stehen, die solche Bemiithungen anstellen. Dazu zéhlen sicherlich die vielféltigen
Formen der Selbstbeschuldigung und -entwertung und Erwagungen, welchen
Anteil man selbst an der Katastrophe hitte. In dieser Schuldzuweisung und damit
Selbstbeschamung scheint die Erfahrung der schutzlosen Preisgabe und totalen
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Ohnmacht kompensiert und die Person dadurch weniger Opfer (vgl. Becker
1992, Andreatta 2015).

Mit Herman (2006) kann noch ein sozialpsychologischer Aspekt zur Scham der

Opfer ergianzt werden. Nicht nur das Opfer selbst, sondern auch andere unbetei-
ligte Personen nutzen zur Rechtfertigung des Unfassbaren Erkldrungen, die dem
Opfer selbst die Provokation der ihm widerfahrenen Gewalt und Beschamung zu-
schreiben. Das >blaming the victim« ist oft auch ein >shaming the victim« Was fiir
ein Mensch lésst sein Kind schon abends allein in diesem Aufzug durch die Gassen?
Was fiir eine Frau bleibt schon bei so einem gewalttatigen Mann? Sozialpsycholo-
gisch betrachtet miissten auch Formen stellvertretender Scham erwogen werden,
etwa wenn vor dem Hintergrund von Abhingigkeitsbeziehungen (z. B. in Partner-
schaften), das gewalttitige Verhalten der Beziehungspartnerin/des Beziehungs-
partners gerechtfertigt und das Opfer auf diese Weise einen Reparationsversuch
entstandener Verwundungen unternimmt (Lickel at al. 2005).
Analog zur »Uberlebendenschuld«* (Hirsch 2014)wiirden wir dariiber hinaus, an
eine (ggf. transgenerational >vererbbare<) Uberlebendenscham denken: Wer Krieg
und Verfolgung, wer Missbrauch und Gewalt tiberlebt, die andere nicht iiberleben
konnten, oder wer von der Gewalt weniger »adressiert« oder in Mitleidenschaft
gezogen wurde als andere, die es hérter traf - man denke beispielsweise an Ge-
schwister in belasteten Familien -, kann sich fiir diesen Umstand schamen. Dies
trafe in jedem Fall auch fiir die Zwolfjahrige in der einleitend erzéhlten Geschich-
te zu.

Zur Eingrenzung der psychosozialen Katastrophe -
Uberlegungen zu einer traumapéadagogischen Haltung
der Schamsensibilitat

Was ist dir das Menschlichste?
- Jemandem Scham ersparen. (Friedrich Nietzsche, Frohliche Wissenschaft)

Wie wire nun jemandem die schmerzliche Verwerfung und »psychosoziale Kata-
strophe« der Scham (im Sinne Tiedemanns 2019, S. 41) zu ersparen? Thre vielfalti-
gen Masken und ihre dysfunktionalen bis destruktiven Abwehrformen stimmen

4 Es scheint uns zulassig diesen Begriff von Hirsch (2014) auf die Scham zu iibertragen, zumal
Scham und Schuld ohnehin engstens verkniipft und teilweise ununterscheidbar sind bzw. eine
Unterscheidung im Einzelfall oft nicht zielfithrend ist. Vielfach sind in der Literatur bei Formu-
lierungen von traumatischer Schuld, Scham und Beschamung implizit mitgemeint (vgl. Andre-
atta 2015).
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wenig hoftnungsfroh. Ein Mafsnahmenkatalog zum >Umgang mit der Schamx«
kann hier entsprechend nicht geleistet werden, vielleicht aber Skizzenhaftes zu ei-
ner tramapadagogischen Grundhaltung der Schamsensibilitit. Wie konnte diese
verstanden werden?

Zunichst ginge es bei den vielen Formen der Scham um das Wiederaufrichten
eines Schutzes. Martz und Lindy (2010) sprechen in der Arbeit mit Trauma von
einer » Traumamembranc, welche als voriibergehende psychosoziale Struktur zur
Forderung von Anpassung und Heilung zu bilden wire, da sie als intrapsychische
und interpersonelle Vermittlerin zwischen Person, traumatischen Wiedererleben
und alltdglichen durch die Auflenwelt stimulierten Erinnerungen an das traumati-
sche Ereignis fungiert (S. 27). Hierin ist deutlich die Metaphorik einer Schutzhiille
aufgegriffen, die wie wir gezeigt haben, das Thema der Scham von Anfang an be-
gleitet; eine Membran wire eine relativ diinne Schicht, welche die drohende
»Uberflutung« der Psyche mit traumatischem Wiedererleben angemessen regu-
liert. Wenn Scham blof3stellt, Schutzhiillen durchschlagt und oder die »Haut der
Seele« durchbohrt, dann mdchten wir bei einer schamsensiblen Haltung an die
Errichtung einer interpersonellen und institutionellen Struktur denken, die wie
eine Membran schiitzt, zugleich aber den Anforderungen des Lebens entspre-
chend nicht starr ist, sondern permeabel bleibt und damit Reifung und Entwick-
lung erméglicht (vgl. Lindy 1993; Martz/Lindy 2010).

Um diesen Gedanken mit Bestehendem und Etabliertem in der Traumapadago-
gik zu verkniipfen, sei zum einen auf das Ermdglichen so genannter schiitzender
Inselerfahrungen hingewiesen (Gahleitner 2017); zum anderen gilte es im Kontext
des gemeinsam geteilten und durchlebten — und damit auch gemeinsam gestalteten
und reflektierten — traumapadagogischen Beziehungsalltags (Gahleitner et al. 2019,
S. 758), besonders hellhorig fiir die Scham zu werden. Dabei konnte die Orientie-
rung an oben beschrieben Strukturmomenten hilfreich sein, um auf schammotivier-
te Erlebens- und Verhaltensweisen zu reagieren: Ein (Sich-)Verbergen, ein (Sich-)
Verhiillen, aber auch ein Sich-Entbloflen, ein Beschdmen anderer, ein plotzlicher
»Kollaps« des Selbstwerts, ein destruktiver Umgang mit Zugehorigkeitsangeboten,
um nur einige Aspekte zu nennen, denen genauer >zugehdrt« und denen im Sinne
der in der Traumapadagogik bekannten Beziehungs- und Milieuarbeit entsprechend
begegnet werden kann (Gahleitner et al. 2019). Zudem wiére dem Rat der Expert*in-
nen, der den Deutschen Fachverband fiir Traumapédagogik >berits, zu folgen:

»Wir sind Expert:innen fiir herausfordernde Lebensumstande. Wir wissen viel
tiber schwierige Lebenssituionen, Giber Scham und Schmerz und (iber Uberle-
benskraft. In diesem Sinne sind wir Alles, wir wurden beschamt, uns wurden
Schmerzen zugefiigt und wir wissen viel iiber Uberstehen, wir haben Kraft [...].
[Wir] unterstiitzen den Fachverband Traumapadagogik mit unserem Wissen
Uber gute Padagogik« (Weild 2023).



Zur Eingrenzung der psychosozialen Katastrophe

Ein besonderer Aspekt betrifft die traumapéadagogische Beziehungsarbeit in je-
nen Fillen, wo sich die Scham des einen in der Viktimisierung anderer Bahn
bricht. Dem Kreislauf aus Beschamung-Delinquenz-Beschamung ist ohne korri-
gierende Beziehungserfahrungen kaum zu entkommen (Hilgers 2012). Nachdem
mit Veriibung einer Gewalttat die einst selbst bei Gewalt erlittene Ohnmacht iiber-
wunden werden soll, wird jede weitere Form der Beschdmung, und sei es auch nur
in Form repressiver und aggressiver Therapien, scheitern (Meyer-Deters 2017).
Auch wenn manche Therapiemodelle (z.B. Priebe 2008) durchaus einen direkti-
ven und konfrontativen Stil empfehlen, wird dabei nicht aufler Acht gelassen, dass
eine Sozialpadagogik hier weitere Ebenen zu beriicksichtigen hat, insbesondere
auch die eigene Traumatisierung sexuell itibergriffig gewordener Titer (ebd.,
S. 257). Zielfithrend wiére nach Meyer-Deters (2017) vor allem die Stiarkung der
Selbstachtung der jungen (zahlenmiflig iiberwiegend) Ménner, womit auch ihre
Wiirde wiedererlangt werden kann. Daftir muss in der Haltung bzw. >Behand-
lungsphilosophie« Selbstachtung und Wiirde zunéchst von anderen, gewisserma-
en als Vorschussleistung, zur Verfiigung gestellt werden, da jugendliche Gewalt-
titer dies noch nicht selbst leisten kénnen. Als unverzichtbar gilt dabei die
Trennung von Tat und Person, die Arbeit auf Augenhohe und der Verzicht auf
Bestrafung als weitere Beschamung.

Der pathogenetische Kern der Scham, von dem aus sich die vielféltigsten For-
men der Bestiirzung auffichern oder abgewehrt werden, ist der Schmerz. In ihren
jiingsten Arbeiten adressiert Wilma Weif3 (2021) vor allem die Rolle der Anerken-
nung des Schmerzes und damit auch der Scham in der traumapéadagogischen
Grundhaltung des >gemeinsamen Verstehens«:

»Gemeinsames Verstehen ermoglicht ein Uberschreiben der traumatischen
Erfahrungen. Gemeinsames Verstehen flihrt zur Zeugenschaft, wir werden
Zeug*innen Uber Schmerz und Lebenskraft gleichermalen. Unser Zeugnis im
Gemeinsamen Verstehen stellt Verbindung her, Verbindung zum Schmerz, Ver-
bindung zur Kraft, Verbindung zwischen zwei Menschen.« (Weif 2021, S. 162).

Hierin ldge fiir die Traumapadagogik eine weitere entscheidende Moglichkeit zur
Unterstiitzung des beschamten Opfers, sich an jenen Mut heranzuwagen, der no-
tig ist, um der eigenen Scham >ins Gesicht« zu sehen und diese zu ertragen. Ver-
mutlich gelingt das in der traumapadagogischen Arbeit am ehesten iiber ein vor-
sichtiges Herantasten an den (abgewehrten, maskierten) Schmerzkern der Scham.
In praxi wird das nicht {iber Provokation (Handlungsebene) zu leisten sein, son-
dern iiber das Herstellen eines schamsensiblen und damit schmerzanerkennenden
Raumes, in einem »traumasensiblen Organisationsklimas« (ebd.), in dem eine
traumapédagogische Haltung - die sich u.a. durch eine feinfiihlige Responsivitit
auf Schamgefiihle auszeichnen sollte — zur Entfaltung gebracht werden kann.
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Raum muss hier mehr als wohlfeile Metaphorik fiir eine heuristische Praxeo-
logie sein und dazu braucht »Raum« eine theoretische Fundierung. Mit der so-
genannten topologischen bzw. raumkritischen Wende (>spatial turn<), die gegen
Ende der 1980er-Jahre einen Paradigmenwechsel in den Kultur- und Sozialwissen-
schaften eingeldutet hat (Diinne/Giinzel 2006), wird die Kategorie des Raumes in
ihrer kulturellen und zu kultivierenden Dimension aufgegriffen. Es geht dabei
immer um konkrete (mitunter auch virtuelle) Orte mitsamt ihrer jeweils viel-
schichtigen sozialen und historischen Bedeutungsstruktur. Raum wird hier nicht
als indifferentes physikalisches Behéltnis gedacht, sondern als bedeutsame Rah-
mung sozialer Beziehungen, als Netzwerk, in welchem Subjekte Eingebundenheit
in etwas Gemeinsames erfahren. Auf dieser Grundlage versteht Brunner (2014) in
seiner »Politik des Traumas« Rdume auch als spezifische, Gewalt ermdglichende
Orte. In einem ausschliefllich klinisch-medizinischen Traumadiskurs bleibt die
Perspektive jedoch zu stark auf die (krankheitswertigen) Leidenszustidnde des In-
dividuums reduziert. Eine traumapadagogische Praxis will dartiber hinaus aber
gesellschaftspolitische Strukturen mitdenken und das heifit wiederum: gewalter-
moglichende Rdume erkennen und alternative Raume der Anerkennung des
Schmerzes gestalten.
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Michael Macsenaere

Einleitung

Partizipation ist in aller Munde. Und das ist auch gut so, wie die empirischen Be-
lege aus der Wirkungsforschung zeigen. Auch die UN-Kinderrechtskonvention
und das SGB VIII sprechen sich unmissverstandlich fiir Partizipation aus. So for-
muliert die UN-Kinderrechtskonvention (BMFSF] 2014) beispielsweise das Recht
des Kindes auf freie Meinungsauflerung, »sich eine eigene Meinung zu bilden, [...]
diese Meinung in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten frei zu duf8ern«
(BMESFJ 2014, Artikel 12) — dieses Recht schlief3t die Freiheit ein, sich ungeachtet
der Staatsgrenzen Informationen und Gedankengut jeder Art in Wort, Schrift
oder Druck, durch Kunstwerke oder andere vom Kind gewihlte Mittel zu beschaf-
fen, zu empfangen und weiterzugeben (Artikel 13) — und das Recht »auf freie Teil-
nahme am kulturellen und kiinstlerischen Leben« (Artikel 31).

Auch das SGB VIII gibt Partizipationsbestrebungen breiten Raum: »Die Leis-
tungsberechtigten haben das Recht, zwischen Einrichtungen und Diensten ver-
schiedener Triger zu wihlen und Wiinsche hinsichtlich der Gestaltung der Hilfe
zu duflern. Sie sind auf dieses Recht hinzuweisen« (§ 5); »Kinder und Jugendliche
sind entsprechend ihrem Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Entschei-
dungen der offentlichen Jugendhilfe zu beteiligen«; »Kinder und Jugendliche ha-
ben das Recht, sich in allen Angelegenheiten der Erziehung und Entwicklung an
das Jugendamt zu wenden« (§8); »[...] [D]as Kind oder der Jugendliche sind vor
der Entscheidung tiber die Inanspruchnahme einer Hilfe und vor einer notwendi-
gen Anderung von Art und Umfang der Hilfe zu beraten und auf die moglichen
Folgen fiir die Entwicklung des Kindes oder des Jugendlichen hinzuweisen«; »Ist
Hilfe auflerhalb der eigenen Familie erforderlich, so sind die in Satz 1 genannten
Personen bei der Auswahl der Einrichtung oder der Pflegestelle zu beteiligen. Der
Wahl und den Wiinschen ist zu entsprechen, sofern sie nicht mit unverhéltnisma-
Bigen Mehrkosten verbunden sind« (§ 36).

Eine Erlaubnis fiir den Betrieb einer Einrichtung ist zu erteilen, wenn »zur Si-
cherung der Rechte von Kindern und Jugendlichen in der Einrichtung geeignete
Verfahren der Beteiligung sowie der Moglichkeit der Beschwerde in personlichen
Angelegenheiten Anwendung [statt]finden« (§45).
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Definition

Trotz des juristischen wie auch empirischen Bewusstseins fiir Partizipation fallt im
Austausch mit Jugendhilfepraktiker*innen auf, dass der Begriff sehr unterschied-
lich gebraucht wird. Das betrifft sowohl den Inhalt als auch die Umsetzung(sebe-
ne) sowie den damit verbundenen Umfang. Im Folgenden soll daher Partizipation
in Bezug auf die Hilfen zur Erziehung definiert werden.

Wikipedia beschreibt Partizipation als »[...] die Einbeziehung von Kindern und
Jugendlichen bei allen das Zusammenleben betreffenden Ereignissen und Ent-
scheidungsprozessen. So werden z.B. Hausregeln von Kinder- und Jugendhilfe-
einrichtungen gemeinsam ausgehandelt, [...]«.

Nach Wolft ist Partizipation

»ein Sammelbegriff flir demokratisch begriindete Formen der Mitwirkung, Mit-
bestimmung und Selbstbestimmung. [...] Sie dient als Instrument auch dazu,
die Machtverhaltnisse in einem demokratischen System in einem ausgewoge-
nen Verhaltnis zu halten. Niemand soll die Moglichkeit bekommen, tGber ande-
re Menschen zu bestimmen. Partizipation kennt jedoch verschiedene Niveaus,
die zwischen Fremd- und Selbstbestimmung angesiedelt sind, d.h., der Grad
der individuellen Einflussnahme kann zwischen den Polen Fremd- und Selbst-
bestimmung unterschiedlich sein. Partizipation verfligt somit liber eine grofe
Spannbreite« (Wolff 2014, S. 437).

Wie aktuelle Ergebnisse der Wirkungsforschung zeigen, kommt dieser Spannbrei-
te eine tragende Rolle im Hinblick auf die Wirksamkeit der Hilfen zu, etwa in Be-
zug auf die Bedeutung von Partizipation fiir die Erziehungshilfe.

Bedeutung von Partizipation fiir die Erziehungshilfe

Partizipation hat eine iiberragende Bedeutung fiir die Erziehungshilfe. Dies belegt
auch die Auseinandersetzung der Erziehungshilfefachverbiande mit diesem The-
ma, was die exemplarischen Ausziige aus einem Positionspapier des BVKE (Dorn-
hoff/Hiller/Scheiwe 2013) belegen:

»Beteiligung (Partizipation) von jungen Menschen und ihren Angehdrigen zahlt
zu den Eckpfeilern von Erziehung, Bildung und Hilfeprozessen in den Diensten
und Einrichtungen des Bundesverbandes katholischer Einrichtungen und Diens-
te der Erziehungshilfen. Dieses Positionspapier [...] empfiehlt den Mitgliedern
des Verbandes [...] die Weiterentwicklung der jeweiligen partizipatorischen Me-
thoden und Strukturen. [...].



Bedeutung von Partizipation fiir die Erziehungshilfe

Beteiligung ist mehr: Partizipation wird im BVKE als ein Lernfeld zum Erwerb von
Schliisselqualifikationen verstanden, die eine moderne Gesellschaft braucht.
Dazu zahlen soziale Kompetenzen, angemessene Interessenvertretung und
konstruktive Konfliktlésungen. Partizipation starkt die Personlichkeit und ent-
faltet das Entwicklungspotenzial junger Menschen. Sie fiihrt somit zur Ausbil-
dung von Ressourcen und Schutzfaktoren. Zudem ist gelungene Beteiligung ein
Instrument der Pravention, das unter anderem Gewalt verhindern kann. [...]

Beteiligung ist Teil des Leitungskonzeptes: Beteiligungsforderliche Strukturen
und Prozesse basieren auf einer Einrichtungskultur, die im Wesentlichen vom
gelungenen, zielorientierten Zusammenspiel zwischen Leitung und Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern abhangt. [...]

Beteiligung schafft Klarheit: Offenheit und Dialog pragen das Klima in den
Diensten und Einrichtungen des BVKE. Kinder, Jugendliche und junge Erwachse-
ne und auch die Eltern werden in ihrer Personlichkeit, ihren Bedirfnissen, Inte-
ressen und Fahigkeiten gesehen, ernst genommen und weder iberfordert noch
unterfordert. Die Rechte junger Menschen und auch die Verpflichtung zur Mit-
wirkung werden verstehbar kommuniziert. Die Rollen zwischen Erwachsenen
und Kindern sind geklart. Die jungen Menschen werden bei Entscheidungen, die
ihre Lebenswelt betreffen, entsprechend ihrem jeweiligen Entwicklungsstand
beteiligt. Sie machen unmittelbare Erfahrungen Gber alltaglich praktizierte Mit-
sprache und Mitbestimmung. Beteiligung wird somit verstanden als ein Prozess,
in dem Informationen gegeben werden, ein Austausch dariiber stattfindet bis
hin zur Entscheidung und Verantwortungsiibernahme. Beschwerden werden
mit dem Anspruch auf kurzfristige Kldrung und Beantwortung im unmittelba-
ren padagogischen Kontext, aber auch in einem abgestuften Verfahren anderen
Vertretern der Einrichtung und auch Personen aufRerhalb der Einrichtung vor-
getragen.

Beteiligung ist umfassend und vielfaltig: Die Beteiligungsrechte beziehen sich
sowohl auf individuelle als auch auf institutionelle Lebenssituationen und Vor-
gaben. Bei den individuellen Angelegenheiten handelt es sich vorrangig um
Fragen der personlichen Entwicklung, der Erziehung und der Perspektivklarung
und um die Gestaltung der jeweiligen Entfaltungsraume. Institutionelle Betei-
ligungsaspekte in Gruppe und Einrichtung beziehen sich im Wesentlichen auf
Interessenvertretungen, Programme und Projekte und die gemeinsame Gestal-
tung des Alltags in der Gruppe und in der Familie. Entsprechend differenziert
sind auch die Strukturen und Prozesse, in denen sich die vielfaltigen Anliegen
niederschlagen und artikulieren. Gelungene Beteiligungskultur lebt von vielen
kleinen und gréfReren Abstimmungen, Klarungen und Unterstiitzungen im All-
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tag, dartiber hinaus von strukturierten Formen der Verantwortungsiubernahme,
Gesprachsrunden, Konferenzen und Projekten.

Beteiligung als Voraussetzung fiir Erfolg: Gelungene Kooperations- und Betei-
ligungsformen zwischen den Fachkréften, den jungen Menschen und deren
Eltern und Familien sind ein wesentlicher Faktor fiir den Erfolg von Erziehung,
Bildung und Hilfeprozessen. Insofern werden die jungen Menschen und ihre
Angehorigen nicht auf die Funktion des Empfangenden reduziert, sondern sind
immer aktiver Part eines zielorientierten padagogischen Prozesses [...]« (DOrn-
hoff/Hiller/Scheiwe 2013).

Auf der Basis dieses Positionspapieres wurden in vielen Einrichtungen Partizipati-
onsmodelle gestaltet. Das Raphaelshaus in Dormagen beispielsweise entwickelte
ein Partizipationskonzept auf Gruppen- und Einrichtungsebene durch eine Ar-
beitsgruppe, bestehend aus sechs Kindern/Jugendlichen, drei Personen aus der
Gruppenleiterkonferenz und zwei Personen aus der Leitungskonferenz. Das dar-
aus resultierende Konzept wurde im Rahmen des BVKE-Partizipations-Awards —
einem bundesweiten Wettbewerb fiir gelebte Partizipation in Erziehungshilfeein-
richtungen - pramiert.

Traumaspezifische Bedeutung von Partizipation

Kinder und Jugendliche, die sich in stationdren Einrichtungen der Jugendhilfe be-
finden, weisen in ihrer Biografie in hohem Mafle traumatisierende Lebensereig-
nisse auf, die sich wiederum in einer Vielzahl unterschiedlicher psychischer Prob-
lemlagen duflern (Macsenaere/Klein 2011; Schmid et al. 2007; Schmid 2011). Dies
stellt paddagogische Fachkrifte vor eine grofie Herausforderung, um einerseits den
betroffenen Kindern und Jugendlichen fachlich qualifizierte Hilfestellung in der
Auf- und Verarbeitung ihrer traumatischen Erfahrungen geben zu kénnen und
andererseits die eigenen Risiken fiir Uberlastung und mogliche sekundare Trau-
matisierungen zu erkennen bzw. diesen entgegenzuwirken (Weif$ 2005; Schmid
2012). Traumapédagogische Konzepte versuchen genau hier eine Briicke zu schla-
gen und empathisches, beziehungsférderndes Arbeiten padagogischer Fachkrifte
mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen unter hinreichendem Schutz der
eigenen psychischen bzw. psychosomatischen Gesundheit zu ermdglichen.
Traumatische Erfahrungen fithren bei jungen Menschen in der Regel zu einem
Abbruch bzw. zu einer merklichen Reduzierung des eigenen Austausches mit der
Umwelt. Verstarkt werden kann dies noch durch eine (insbesondere stationare)
Jugendhilfe, die durch die einhergehende Fremdunterbringung selbst traumatisie-
rend sein kann. Bei der Gestaltung von Sicherheit und eines »sicheren Ortes« so-
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wie der Vertrauensentwicklung spielt Partizipation eine grof3e Rolle. So widmet
beispielsweise die Bundesarbeitsgemeinschaft Traumapéadagogik (2011) in ihren
2011 postulierten Standards folgenden Passus der Partizipation:

»Die Teilhabe an der Gestaltung der eigenen Lebensbedingungen zahlt zu den
wichtigen Einflussfaktoren, die zu seelischer Gesundheit fiihren. Kinder und Ju-
gendliche bilden eine positive Motivation vor allem dann aus, wenn sie Erfah-
rungen auf folgenden drei Ebenen machen:

Erleben von Autonomie - Ich kann etwas entscheiden.
Erleben von Kompetenz - Ich kann etwas bewirken.
Erleben von Zugehorigkeit - Ich gehdre dazu und werde wertgeschatzt.

In ihrem alten Lebensumfeld von Gewalt, Vernachlassigung und/oder Miss-
brauch haben traumatisierte Kinder und Jugendliche eine extreme, existentielle
Form des Kontrollverlustes erfahren. Sie leben in der Erwartung, keinen Einfluss
auf sich oder ihr Umfeld zu haben. lhre Selbstwirksamkeitserwartung ist stark
herabgesetzt, teilweise kaum vorhanden. Gerade fiir diese Madchen und Jun-
gen ist es unerldsslich, Strukturen und Ansatze zu schaffen, die dem jeweiligen
Entwicklungsstand entsprechend, die hochst mogliche Teilhabe gewahrleistet:

slch will wissen, was Du Dir wiinschst.<
»Du bist der/die Spezialist/in fiir Dich.
>Wir werden gemeinsam eine Losung finden.«.« (BAG Traumapadagogik 2011).

Dabei sollte beachtet werden, dass sich Partizipation in einzelne Stufen aufglie-
dern lasst. Nachfolgend beispielsweise die Stufen des Modells nach Kithn (2013):

»Stufe 0 - Nicht-Information, Manipulation: Flr ein traumatisiertes Kind besteht
auf dieser Stufe ein erhohter Gefahrdungsfaktor, alte Erfahrungen im neuen
Umfeld machen zu missen. Dem Kind sind Prozesse und Mafinahmen nicht
transparent, es erlebt sich den Entscheidungen der Betreuerlnnen und Fallver-
antwortlichen ausgeliefert (»Wir werden das im Team besprechen!«)

Stufe 1 - Information (Mindestanforderung!): Das Kind wird umgehend tber alle
Dinge, die es betreffen - neue Entwicklungen und Planungen, usw. - informiert.
Das Kind erhalt dadurch die Moglichkeit, Prozesse einschatzen zu lernen, d.h.
eigene Angste und Befiirchtungen an reale Vorgange und Erkenntnisse zu kop-
peln, die damit begreifbarer werden.

Stufe 2 - Mitsprache: Das Kind wird selbstverstandlich nach seiner Sichtwei-
se und Meinung gefragt, die Weichen stellen jedoch die Betreuungspersonen.
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Wichtig ist es, dem Kind das Angebot der Mitsprache zu machen, unter keinen
Umsténden darf es dazu gedréngt werden. Ein traumatisiertes Kind benétigt oft
Zeit und positive Erfahrungen, um Mitsprache fiir sich ernst zu nehmen. »Keine
Entscheidung ohne das Kind gehort zu haben!«, bedeutet einen wichtigen Er-
fahrungssprung fiir einen Menschen, dem bislang Kontrolle und das Recht auf
eigene Meinung verwehrt [blieb].

Stufe 3 - Mitbestimmung: Wenn das Kind bereit und in der Lage ist, sich gleich-
berechtigt am Entscheidungsverfahren zu beteiligen, ist dies die Wiederaufnah-
me des dialogischen Prinzips, das dem Kind umfangreiche Kontroll- und Wahl-
moglichkeiten gewahrleistet.

Stufe 4 - Selbstbestimmung: Das Kind erlebt Eigenverantwortlichkeit, auch in
Teilfragen. Wo immer es geht, ist Selbstbestimmung zu realisieren [...] Effekt ist
eine zunehmend grofler werdende Wahrnehmung der eigenen Selbstwirksam-
keit.« (Kithn 2013, S. 143-144)

Traumapadagogik als empirisch erwiesener Wirkfaktor

Aktuelle Studien belegen, dass Traumapadagogik nicht nur Auswirkungen auf die
padagogischen Fachkrifte hat, sondern in der Folge auch auf die Kinder und Ju-
gendlichen.

Auswirkungen bei padagogischen Fachkraften

Traumapadagogisch geschulte Fachkrifte weisen ein erheblich besseres theoreti-
sches Fachwissen hinsichtlich relevanter traumabezogener Aspekte auf. Das be-
trifft die Gestaltung innerer wie duflerer sicherer Orte, geschlechtsspezifisches
Bindungsverhalten oder Schutz von Kindern/Jugendlichen vor Retraumatisierun-
gen (Macsenaere/Klein 2011). Dariiber hinaus gelingt auch die praktische Alltags-
arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen statistisch nachweisbar bes-
ser, beispielsweise bezogen auf den Umgang mit Flashbacksituationen bzw. das
Erkennen von Triggern sowie von Bindungsbediirfnissen und -problemen bei
Maidchen wie bei Jungen.

Eine konsequente Umsetzung traumapadagogischer Konzepte bei padagogi-
schen Fachkriften bedingt dariiber hinaus einen signifikanten Zuwachs im Ver-
standnis fiir problematische Verhaltensweisen (Macsenaere/Klein 2011) und be-
wirkt somit eine verdnderte Grundhaltung gegeniiber traumatisierten Kindern
und Jugendlichen. Sie leistet demnach einen wertvollen Beitrag fiir eine gelingen-
de Kooperation zwischen Pidagog*innen und jungen Menschen, die wiederum
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einen zentralen Wirkfaktor fiir die erfolgreiche Durchfithrung von Kinder- und
Jugendhilfemafinahmen darstellt (Klein et al. 2003; Macsenaere/Esser 2012; Schmidt
et al. 2003).

Traumapédagogisch geschulte Fachkrifte legen aulerdem ein grofleres Augen-
merk auf den Bereich der Selbstfiirsorge (Macsenaere/Klein 2011), sodass das Ri-
siko fiir Uberlastungsreaktionen in der tiglichen Arbeit mit traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen reduziert werden kann.

Auswirkungen bei Kindern und Jugendlichen

Kinder und Jugendliche fiihlen sich in Einrichtungen mit traumapadagogisch ge-
schultem Personal nach eigener Aussage von ihren Betreuer*innen besser respek-
tiert bzw. angenommen und beschiitzt. In diesem geschiitzten Raum kénnen sich
junge Menschen besser 6ffnen und mit ihren Betreuer*innen tiber Erlebnisse und
Gefiihle reden (Macsenaere/Klein 2011). Angste und depressive Verhaltensweisen
treten zudem erkennbar seltener auf (Schmid et al. 2007).

Die Einfiihrung bzw. Umsetzung traumapadagogischer Konzepte kann aber
tiber Verbesserungen in der emotionalen Befindlichkeit der betreuten jungen
Menschen hinaus die generelle Effektivitit in Jugendhilfeeinrichtungen steigern:
Neben besseren Ergebnissen im Bereich des Ressourcenautbaus ist insbesondere
eine bedeutsame Reduzierung von Symptomatiken bzw. Defiziten der betreuten
Kinder und Jugendlichen erkennbar (vgl. Schmid 2007; Macsenaere/Klein
2011). Diese Effekte zeigen sich allerdings erst ca. zwei Jahre nach Beginn einer
traumapiadagogischen Weiterbildung (Krautkramer-Oberhoft/Klein/Macsenae-
re 2013).

Partizipation als empirisch erwiesener Wirkfaktor

Empirische Studien zeigen, dass Partizipation — wie oben beschrieben - nicht nur
tiir Traumapadagogik von hoher Relevanz ist, sondern auch in der Erziehungshil-
fe insgesamt wirkt. Dabei ist allerdings der Partizipationsgrad entscheidend: Schon
die Jugendhilfe-Effekte-Studie (Schmidt et al. 2003) belegte bei niederschwelliger
Beteiligung keinen Einfluss auf die Effektivitdt der untersuchten Hilfen - ganz im
Gegensatz zur aktiven Kooperation der jungen Menschen. Dies zeigt auch eine
aktuelle Auswertung der Evaluation Erzieherischer Hilfen (EVAS). Per Mediansplit
wurde fiir jeden der drei Aspekte die Gesamtstichprobe (n = 19.969) in zwei Grup-
pen aufgeteilt: eine mit niedrigem und eine mit hohem Partizipations-/Kooperati-
onsgrad. Dabei zeigte sich ein erdriickend deutlicher Zusammenhang zwischen
Partizipations-/Kooperationsgrad und der erreichten Gesamteffektivitat. Bei nied-
riger Akzeptanz der Hilfeplanziele sowie niedriger Kooperation in der Hilfe und
Schule konnten tiber die gesamte Hilfedauer nahezu keine Effekte erreicht werden.
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Umgekehrt werden bei hoher Akzeptanz und Kooperation sehr ausgepragte Ef-
fektstarken erreicht. Dies spricht dafiir, dass hochschwellige Partizipation und da-
raus resultierende Akzeptanz sowie Kooperation entscheidende Schliissel fiir den
Erfolg von Erziehungshilfen darstellen (Abb. 1).

Effektivitat in Abhangigkeit des Partizipationsgrads
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Abb. 1: Effektivitdt in Abhdngigkeit vom Grad der Akzeptanz der Hilfeplanziele, Kooperation in der Hilfe
und Kooperation in der Schule, n = 19.969. Quelle: Institut fiir Kinder-und Jugendhilfe (2015)

Pravention von Gewalt

Abschlieflend folgen einige Hinweise, wie die Wahrscheinlichkeit von Traumati-
sierungen in der Einrichtung reduziert werden kann. Ein zentrales Stellrad hier-
zu ist die Pravention von (sexualisierter) Gewalt. Als ein Ergebnis des Modell-
projektes des BVKE (Bundesverband katholischer Einrichtungen und Dienste
der Erziehungshilfen e.V.) zu diesem Thema liegt mittlerweile eine Checkliste
zur Priavention von (sexualisierter) Gewalt in Einrichtungen und Diensten der
Erziehungshilfe vor, die an insgesamt acht Bereichen ansetzt (Macsenaere et al.
2015): Personalauswahl, Sensibilisierung, Qualifizierung, Transparenz/Offenheit/
Beschwerde, Haltung/Kultur/Risikomanagement, Kooperation/Beteiligung, In-
tervention und Therapie.



Neue gesetzliche Regelungen zur Partizipation durch das KJSG

Besondere an zwei Stellen der Checkliste wird die Bedeutung von Partizipation
sichtbar: einerseits an altersangemessenen Formen der Beteiligung von Kindern
und Jugendlichen an Kommunikations- und Entscheidungsprozessen und ande-
rerseits an der Beteiligung von Kindern/Jugendlichen bei der Entwicklung des
Priaventionskonzepts.

Neue gesetzliche Regelungen zur Partizipation durch
das KJSG

Abschlieflend ein Blick auf die neuen Regelungen zur Partizipation im Rahmen der
SGB-VIII-Novellierung und dem daraus resultierenden KJSG (Bundestag 2021).

Die weitreichendste Veranderung bringt der neue § 4a tiber »Selbstorganisierte
Zusammenschliisse zur Selbstvertretung« mit sich. Durch ihn soll »die Augenho-
he« zwischen Adressat*innen und Professionellen im Hilfesystem maf3geblich ge-
fordert werden.

Dariiber hinaus wird das Ziel der Selbstbestimmung von Kindern und Jugend-
lichen betont, beispielsweise in § 1 Abs. 1 sowie Abs. 3 Nr. 2 (neu) und in § 24 Abs.
1 Nr. 1 KJSG. Auch der uneingeschrinkte Beratungsanspruch nach §8 Abs. 3
KJSG tréagt zur Starkung der Stellung von jungen Menschen bei.

Die wissenschaftliche Begleitung des Dialogprozesses zur Novellierung ergab,
dass Hilfeadressat*innen des Ofteren in einer fir sie nicht verstindlichen, nicht
nachvollziehbaren oder nicht wahrnehmbaren Form informiert werden (Feist-Ort-
manns/Macsenaere 2020). Diesem Befund sollen zudem mehrere Regelungen des
KJSG entgegenwirken:

§ 8 Beteiligung und Beratung: Beteiligung und Beratung von Kindern und Jugend-
lichen nach diesem Buch erfolgen in einer fiir sie verstandlichen, nachvollziehba-
ren und wahrnehmbaren Form.

§ 10a Beratung: Zur Wahrnehmung ihrer Rechte nach diesem Buch werden junge
Menschen, Miitter, Viter, Personensorge- und Erziehungsberechtigte, die leis-
tungsberechtigt sind oder Leistungen nach §2 Absatz 2 erhalten sollen, in einer
fiir sie verstindlichen, nachvollziehbaren und wahrnehmbaren Form, auf ihren
Wunsch auch im Beisein einer Person ihres Vertrauens, beraten.

§ 36 Hilfeplan: Es ist sicherzustellen, dass Beratung und Aufkldrung nach Satz 1 in
einer fiir den Personensorgeberechtigten und das Kind oder den Jugendlichen ver-
standlichen, nachvollziehbaren und wahrnehmbaren Form erfolgen.
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§41la Nachbetreuung: Junge Volljahrige werden innerhalb eines angemessenen
Zeitraums nach Beendigung der Hilfe bei der Verselbstandigung im notwendigen
Umfang und in einer fiir sie verstandlichen, nachvollziehbaren und wahrnehmba-
ren Form beraten und unterstiitzt.

§42 Inobhutnahme: In Absatz 2 Satz 1 werden nach den Wortern »wihrend der
Inobhutnahme« die Worter »unverziiglich das Kind oder den Jugendlichen um-
fassend und in einer verstindlichen, nachvollziehbaren und wahrnehmbaren
Form iiber diese Mafinahme aufzuklédren«. eingefiigt (KJSG 2021).

Starkung von Information und Beteiligung
der Hilfeadressat*innen in der Praxis mit der
Methode »WirkMit!«

Mit dem KJSG wurden also die Beteiligungsrechte der Hilfeadressat*innen ge-
starkt. Wie aber kann Partizipation auf dieser Grundlage in Zukunft besser gestal-
tet werden? Einen Ansatzpunkt bietet sicherlich die Hilfeplanung. Wie die Ergeb-
nisse aus der wissenschaftlichen Begleitung des Dialogprozesses zur
SGB-VIII-Novellierung zeigen, fithlen sich junge Menschen und ihre Familien im
Rahmen der Hilfeplanung oft nicht informiert und beteiligt (Feist-Ortmanns/
Macsenaere 2020). Es besteht hier offensichtlich Handlungsbedarf, die Adres-
sat*innen stirker zu aktivieren - oder, noch besser, die Hilfeplanung von ihnen
und ihren Bedarfen aus zu gestalten. Vor diesem Hintergrund hat das Institut fiir
Kinder- und Jugendhilfe in Zusammenarbeit mit mehreren Jugenddmtern und
Leistungserbringern die auch in einfacher Sprache nutzbare Methode » WirkMit!«
(sieche Abbildung) entwickelt (IKJ 2024): Auf Basis des Capability Approaches
(Sen/Nussbaum 1993) werden damit die Hilfeadressat*innen in einer spieleri-
schen Form befahigt, ihre Lebenssituation und Hilfebedarfe auch nonverbal durch
das Setzen von Spielsteinen zu dufern. Dies stellt dann die Grundlage fiir eine
basale multiperspektivische sozialpddagogische Diagnostik und Hilfeplanung dar
(Macsenaere/Feist-Ortmanns 2022). Viele Riickmeldungen aus der Praxis der 6f-
fentlichen und freien Kinder- und Jugendhilfe zeigen, dass sich damit junge Men-
schen und ihre Familien als gehort, beteiligt und selbstwirksam erleben (Eichen-
berg 2023; Hermann 2023).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Partizipation in der Traumapa-
dagogik, aber auch dariiber hinaus in der gesamten Erziehungshilfe eine herausra-
gende Bedeutung zukommt. Dies wird durch Ergebnisse der aktuellen empiri-
schen Wirkungsforschung bestitigt, welche Partizipation und eine daraus
resultierende Kooperation des jungen Menschen als zentralen Wirkfaktor belegt.
Erfreulicherweise wurden mit dem KJSG die gesetzlichen Regelungen zur Partizi-
pation und Beteiligung erheblich gestarkt. Auf dieser Grundlage wurde die Me-
thode »WirkMit!« entwickelt, mit der eine unmittelbare Information und Beteili-
gung der Hilfeadressat*innen auf Augenhéhe erfolgen kann.
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Bindungstheorie in ihrer Bedeutung
fiir die Traumapadagogik

Silke Birgitta Gahleitner, Carina Kamptner und Ute Ziegenhain

Indem einfithrenden Artikel zum »padagogischen und therapeutischen Milieu«
wurde deutlich, dass den dortigen erfolgreichen Konzeptionen gemeinsam ist,
dass das heilsame beziehungsweise forderliche Geschehen im natiirlichen Le-
bensalltag der Kinder und Jugendlichen stattfindet und auf forderlicher menschli-
cher Begegnungs- und Beziehungsaktivitdt beruht (siehe Gahleitner in diesem
Band). Auch in einer vor einigen Jahren abgeschlossenen Studie in stationédren
Einrichtungen der Berliner Jugendhilfe (Arbeitskreis der Therapeutischen Jugend-
wohngruppen Berlin 2009) stellten sich dialogische Beziehungsorientierung im
partizipativ geteilten Lebensalltag sowie psychosoziale Vernetzungskompetenz als
zentrale Einflussfaktoren fiir »wirksame Betreuung« heraus. Als basales Qualitts-
merkmal erweist sich ein eng gekniipftes Netz aus positiven und verlédsslichen Be-
ziehungen das durch eine angemessene Sozialisationsstruktur und fundiertes
Fachwissen iiber die jeweiligen Problematiken hindurch gewebt wird.

Positive Bindungen bewirken ein Gefiihl von »innerer Sicherheit«. Damit ver-
bunden sind Fihigkeiten zur gelingenden Stressregulation sowie grundlegende
kognitive Steuerungsprozesse, wie z. B. Aufmerksamkeitssteuerung, Konzentrati-
onsfahigkeit, Impulskontrolle, Frustrationstoleranz, Fahigkeit Entscheidungen zu
treffen, vorausschauend zu denken und Handlungen entsprechend zu planen. Sie
entwickeln sich in frithen Bindungsbeziehungen (vgl. Ziegenhain/Gloger-Tippelt
2013). Bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen, die gewohnlich in ihren
Bindungsbeziehungen massive Misshandlung, Vernachldssigung und/oder sexu-
ellen Missbrauch erfahren haben, sind die Fahigkeiten zur flexiblen Emotions-
und Stressregulation bzw. zur flexiblen Steuerung der beschriebenen kognitiven
Prozesse gewohnlich stark eingeschrankt bzw. geschadigt.

»Hoffnungsvolle Bindungen« (Hart 2006/2018, S. 207), wie sie etwa im Rahmen
eines traumapéddagogischen Settings angeboten werden, konnen die Basis dafiir
sein, neue positive Erfahrungen im Sinne einer »Nachsozialisation« vergangenen
traumatischen Erlebnissen gegentiberzustellen. Sie sind zudem Basis erfolgreichen
padagogischen Handelns, wie etwa beim Erkennen bzw. im Umgang mit Grenzen.
Der gemeinsame Alltag mit der Gruppe oder Peerbeziehungen entfalten ihre Wir-
kung auf dem Boden dieses gesamten, aufeinander abgestimmten Betreuungs-
netzwerkes (siehe zur konkreten Anwendung auch Lang in diesem Band). Dies



Bindung und Trauma - zwei antagonistische Systeme?

kann jedoch nicht gelingen, ohne dass alle Fachkrifte tiber bindungstheoretische
Grundlagen sowie Aspekte traumatischer Erfahrungen, Belastungen und Bewalti-
gungsmoglichkeiten informiert sind (Gahleitner 2021, Kapitel 3-4; vgl. hier und
im Folgenden auch Gahleitner 2011). Der vorliegende Artikel fithrt in die wich-
tigsten Grundlagen der Bindungstheorie und angrenzender Theorien ein, die
traumapadagogischer Arbeit essenziell zugrunde zu legen sind.

Bindung und Trauma - zwei antagonistische Systeme?

In aller Regel haben Kinder und Jugendliche, die in die stationére Jugendhilfe auf-
genommen werden, traumatische Erfahrungen und fortgesetzte negative Bezie-
hungserfahrungen gemacht. Diese Kombination von Schadigungen hat besondere
Implikationen. Ein Trauma als ein »vitales Diskrepanzerlebnis zwischen bedrohli-
chen Situationsfaktoren und individuellen Bewaltigungsmoglichkeiten« (Fischer/
Riedesser 2020/2023, S. 88) entsteht durch ein erschiitterndes Ereignis und geht
mit Kontrollverlust, Entsetzen und (Todes-)Angst einher. Das Ausmaf} der Trau-
matisierung ist abhangig von der Art, den Umstidnden und der Dauer des Ereig-
nisses sowie vom Entwicklungsstand, in dem sich das Opfer zu diesem Zeitpunkt
gerade befindet. Zu den Umstidnden zahlt auch, ob es vor, wiahrend oder nach der
Traumatisierung schiitzende Faktoren gegeben hat. Ein zentraler Schutzfaktor -
stabile Bindungsverhiltnisse - fehlt jedoch bei vielen Kindern und Jugendlichen
mit traumatischen Erfahrungen in der Kindheit - bei Gewalt, Missbrauch etc. Tat-
sachlich erleben Kinder Gewalt iiberwiegend in engen (Bindungs-)Beziehungen
bzw. in der Familie. Dies trifft insbesondere fiir Kinder vom Sauglingsalter bis zu
14 Jahren zu (Ziegenhain/Kiinster/Besier 2017). Insofern sind hier Bindungsbe-
ziehungen also ein gewichtiger Risikofaktor.

Insbesondere frithe und anhaltende Traumata im sozialen Nahraum verursa-
chen daher bei Kindern Phdnomene psychischer Fragmentierung und Desintegra-
tion und erschiittern das Gefiihl von Sicherheit und Geborgenheit in die Welt
grundlegend. Diese Nichtverfiigbarkeit stabiler Bindungspersonen erhéht nicht
nur das Traumarisiko, sie stellt auch fiir sich alleine genommen ein Traumarisiko
dar und erschwert zusatzlich viele Bewidltigungschancen im weiteren Leben. Ein
destruktiver Teufelskreis entsteht.

Wenn Bindungspersonen emotional nicht (mehr) verfiigbar sind, geht es im-
mer um deren » Abwesenheit« bzw. um Trennung. Es handelt sich dabei um kor-
perliche Abwesenheit und Trennung von der Bindungsperson — besonders dann,
wenn diese Trennung unvermittelt stattfindet — und/oder um psychologische Ab-
wesenheit bzw. um gestérte Kommunikation in der Beziehung des Kindes mit sei-
ner Bindungsperson. Letztere betrifft fehlende emotionale Ansprechbarkeit der
Bindungsperson bzw. ihre Unfihigkeit, das Kind in belastenden Situationen zu
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trosten, aber auch die Tatsache, dass sie das Kind aufgrund ihres aggressiven oder
bizarren Verhaltens massiv dngstigt (vgl. Ziegenhain/Kindler/Meysen 2021). Da-
von ausgehend, dass Bindung bzw. Néhe zur Bindungsperson Angst insbesondere
in unvertrauten Situationen reduziert, sind also hier grundlegende und biologisch
angelegte Sicherheitsbediirfnisse von Kindern bedroht. Diese werden in exklusi-
ven Bindungsbeziehungen erfiillt. Insofern lasst sich nachvollziehen, dass Tren-
nungen bzw. angstauslosendes Verhalten von Bindungspersonen in besonderer
Weise entwicklungskritisch sind. Tatsdchlich finden sich diese Verhaltensweisen
gehéuft bei frith traumatisierten bzw. misshandelten und vernachlassigten Kin-
dern. Es sind Kinder, die gewohnlich hochunsicher-desorganisiert gebunden sind
bzw. mit einer Bindungsstorung diagnostiziert werden (Schleiffer/Gahleitner
2010; Ziegenhain/Fegert 2012/2020).

Tatsichlich zeigen viele Kinder, die in stationdren Einrichtungen leben, Symp-
tome hochunsicherer Bindung bzw. von Bindungsstérungen (IJzendoorn/Schuen-
gel/Bakermans-Kranenburg 1999; Solomon/George 1999). Die Verdnderungen
manifestieren sich bis hinein in neurophysiologische Strukturen der Kinder und
Jugendlichen (Perry/Pollard 1998; Yehuda 2002). Das Verstindnis der Neurophy-
siologie von traumatischer Erfahrung ist daher sehr bedeutsam. Das Gehirn hat
die Aufgabe, »ein inneres Abbild der dufleren Welt zu konstruieren, das gleichsam
als Schablone dient, an der sich die weitere Entwicklung ausrichten kann« (Kolk
1999, S.50). Aus frithen Traumata entstehen so komplexe Entwicklungsstérungen
auf der physischen, psychischen und sozialen Ebene fiir den gesamten weiteren
Lebensverlauf (Felitti 2002).

Ahnliche Beobachtungen machte bereits der Psychoanalytiker, Kinderarzt und
-psychiater John Bowlby (1951/1973), der bei sozial benachteiligten Kindern
immer wieder auf frithkindliche Vernachlassigung und Trennungen sowie auf
Traumata stief$ (Gahleitner/Katz-Bernstein/Proll-List 2013). Aus der Arbeit mit
verelendeten Familien heraus entwickelte er in der Trilogie » Attachment - Separa-
tion — Loss« (2006) die Bindungstheorie. Er begriindete eine beziehungsbezogene
Perspektive von Entwicklung, nach der Kleinkinder fundamental auf emotionale
Firsorge und Unterstiitzung, Schutz und (emotionale) Sicherheit angewiesen
sind. Demgemaf} sind Bindungspersonen diejenigen Personen, bei denen das
Kind bei Belastung Nahe und Schutz sucht, und an die es sich wendet, um getros-
tet zu werden. Damit verbunden ist eine innere Erregung beim Kind (Herzfre-
quenzanstieg, Anstieg des Cortisolspiegels). Sie klingt erst im Kontakt mit der Bin-
dungsperson wieder ab. Das Bediirfnis, sich zu binden, ist biologisch disponiert
und lésst sich als Regulationssystem interpretieren, das insbesondere in Situatio-
nen von Verunsicherung und Belastung wirksam wird (Ziegenhain/Fegert
2012/2020). So verstandene sichere Bindung ist Voraussetzung dafiir, dass Kinder
sich offen Neuem zuwenden, unbelastet explorieren und mit schwierigen Situatio-
nen umgehen kénnen.



Bindungstheorie im »post-bowlbyischen Zeitalter«

Die oben dargestellte (emotionale) » Abwesenheit« von Bindungspersonen be-
hindert dagegen unbefangenes »Explorieren« und damit die unbeeintrachtigte
Entwicklung von emotionalen, kognitiven und sozialen Fahigkeiten eines Kindes.
Uber die Interaktion mit Bindungspersonen, iiber sog. »Mentalisierungsprozes-
se«, entwickelt der Sdugling so allméhlich » Arbeitsmodelle« zum Umgang mit sich
und mit anderen (Fonagy et al. 2003/2004; Main/Kaplan/Cassidy 1985), sog. Bin-
dungstypen und spater Bindungsreprasentationen (vgl. Ainsworth et al. 2015).

Bindungstheorie im »post-bowlbyischen Zeitalter«

Bowlbys (1951/1973; 1969/2018) urspriinglich durchaus komplex angelegte Theo-
rie, die entwicklungspsychologisches und klinisch-psychoanalytisches Wissen mit
evolutionsbiologischem und systemischem Denken verkniipfte, verengte sich in
der Rezeption eine Zeit lang stark auf die Mutter-Kind-Dyade und die ersten Le-
bensjahre. Dies fithrte vielfach zu der Kritik an der Bindungstheorie, zu individu-
enzentriert, ethologisch und normorientiert ausgerichtet zu sein (insbesondere
Beck-Gernsheim 1981). Heute hat sich die Bindungstheorie jedoch stark »sozial
geofinet«, aktuelle Diskussionen einbezogen (aktuell Drieschner 2011) und lasst
sich auch als Entwicklungstheorie im Sinne breiterer Interaktionserfahrungen un-
ter Einbezug gesellschaftlicher und historischer Perspektiven verstehen. Denn ge-
rade in der Traumapidagogik hat man es nie mit isolierten Individuen zu tun,
sondern benétigt eine deutlich erweiterte Perspektive. Es geht um die »per-
son-in-environment« (Dorfman 1996), um ein »Gefiige psychischer Sicherheit«
(Grossmann/Grossmann 2012/2023).

Gelungene oder weniger gelungene Interaktionen werden auf diese Weise zu
einem grundlegenden Organisationsprinzip der gesamten weiteren Entwicklung -
lebenslang. Es tiberrascht daher nicht, dass auch in der Forschung immer wieder
deutlich wurde, dass »emotional korrektive Erfahrungen« den Erfolg professionel-
ler Begleitung maf3geblich beeinflussen (Alexander/French 1946; Cremerius 1979;
Grawe 2004; Crits-Christoph/Conolly Gibbons 2021). Als auslosende Faktoren fiir
die Herstellung und Aufrechterhaltung dieser »emotional korrektiven Erfahrun-
gen« gelten nach diesen Ergebnissen die »unausgesprochene Affektabstimmung«
sowie das »affektive Klima« (Brisch 2022, S. 142) im Sinne eines »Mikrokosmos
von Feinabstimmungen« (Rahm 2005). Aktuellen Forschungsergebnissen zufolge
sind aus dieser Perspektive jedoch neben der Bindungstheorie insbesondere Netz-
werktheorien und Theorien sozialer Unterstiitzung heranzuziehen (Laireiter 2009;
Nestmann 2010; Réhrle 2001). Eine darauf ausgerichtete Intervention mit Kin-
dern und Jugendlichen arbeitet daher nicht nur an der Beziehungsdyade, sondern
gestaltet nach dem Sozialitatsprinzip durch diese Beziehung hindurch das ver-
gangene, gegenwartige und zukiinftige Beziehungsumfeld der Klient*innen
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(Mallinckrodt 2001). In der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen spielt dabei
héufig auch eine gelungene Einbettung in tertidre Netzwerke und Kooperationszu-
sammenhiénge, z. B. in Kinder- und Jugendhilfestrukturen, eine bedeutsame Rolle
(vgl. Gahleitner/Homfeldt 2012; Gahleitner/Homfeldt in diesem Band).

Die Praxis...

Psychosoziale Fachkrifte verfiigen in der Praxis iiber einen immensen Schatz an
fachrelevanten Erfahrungen, hiufig fillt es jedoch aufgrund des komplexen Ar-
beitsalltages schwer, das erworbene Erfahrungswissen systematisch an Konzepte
zuriickzubinden und selbstbewusst auf die eigene Berufsidentitét zuriickzugreifen
(Gahleitner/Schulze 2009).

Deutlich wurde: Es geht nicht nur um Anerkennung in der Dyade, sondern um
die Herstellung von »wertschétzenden Verhiltnissen« im gesamten Umfeld. Ins-
besondere bereits frith in desolate Verhéltnisse eingebundene Kinder und Jugend-
liche sind sichtlich existenziell auf soziale Ressourcen angewiesen, die als positive
Gegenhorizonte eine stabile psychosoziale Geborgenheit verbiirgen konnten
(Keupp 1997). »Dabei kdnnen vor allem Erzieher und andere wichtige Personen
auch auflerhalb der engen Kernfamilie eine entscheidende Rolle spielen« (Gross-
mann/Grossmann 2001/2014, S.51). Der unumstritten wichtigste Schutzfaktor
sind sogenannte »schiitzende Inselerfahrungen« (Gahleitner 2005, S.63). Wie
aber stellt man solche »schiitzenden Inselerfahrungen« her? Psychosoziale Fach-
krifte tun dies tagtdglich — haufig intuitiv. Es gibt aber auch gute theoretische Er-
klirungsmodelle, warum dieser Aspekt in der Entwicklung und zum Schutz von
Kindern so wichtig ist. Werden - bindungstheoretisch betrachtet — emotional
wichtige Erlebnissequenzen bereits frith von mindestens einer Bezugsperson em-
pathisch unterstiitzt, so werden »innere Gefiihlszustinde [...] fiir das Kind auf der
Ebene bewusster sprachlicher Diskurse >verfiigbar< « (Grossmann/Grossmann
2012/2023, S. 448).

Fiir diese Entwicklung braucht das durch traumatische Erfahrungen belastete
Kind moglichst viele »korrigierende emotionale Erfahrungen« (Cremerius 1979,
S. 588-590; vgl. bereits Alexander/French 1946, S. 66-70). »Selbst wenn die frii-
hen Bindungserfahrungen erheblich negativ waren, kdnnen dennoch korrigieren-
de — weil transparente und verléssliche - Bindungsangebote dazu beitragen, dass
Kinder [...] Vertrauensfihigkeit und ein sicheres Bindungsverhalten entwickeln
lernen« (Weif3 2024, S. 126).

Gelungene Beziehungssituationen- gleichgiiltig ob in einer Therapie, einer
Heimsituation oder einer Pflegestelle — werden auf diese Weise Stiick fiir Stiick zu
einem grundlegenden Prinzip der emotionalen, sozialen und kognitiven Ent-
wicklung: Man nennt diese Prozesse auch »Mentalisierungsprozesse« (Fonagy et
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al. 2003/2004). Traumatisierte Kinder bendtigen daher Alternativ-Erfahrung,
d.h. moglichst viele »schiitzende Inselerfahrungen«, also Rdume des Verstehens
und des Immer-wieder-neu-Ankniipfens an eine konstruktive Veranderungs-
moglichkeit, die sich aus den Alltagssituationen ergibt. Dazu benétigt es nicht
nur einzelne dyadische Beziehungen, sondern umfassende Beziehungsnetzwer-
ke - bis hinein in konstruktive Vernetzungssettings unter Institutionen (Gahleit-
ner 2011, Kapitel 5). Martin Kiithn (2023, S. 34) und Birgit Lang (2023, S. 2011)
sprechen vom Begegnungsrahmen des »sicheren Ortes«, einem Konzept, das je-
nem der »schiitzenden Inselerfahrung« stark dhnelt (Weifd 2013). Stiick fiir Stiick
konnen in »emotional-orientierten Dialog[en]« (Kithn 2023, S.35) in solchen
Réumen korrektive Erfahrungen gemacht und neue Fahigkeiten und Fertigkeiten
ermoglicht werden.

Auf dieser Basis, die dem Grundkonzept folgt, dass Problemlagen und Stérun-
gen immer eine biografisch-verstehende Dimension enthalten und damit tiber
psychosoziale Arbeitskonzepte im Alltag verstehbar und verdnderbar sind, kann
auch eine Stabilisierung physiologischer und psychologischer Reaktionen (Redde-
mann et al. 2019) und eine Erschlieffung sozialer Ressourcen erfolgen. Auf diese
Weise fiir Kinder in jeder Altersstufe Moglichkeiten und Veranderungsraume zu
schaffen, Fertigkeiten wie Kérperwahrnehmung, Selbstwirksamkeitserwartungen,
soziale Kompetenz sowie Emotions- und Sinneswahrnehmungsfihigkeiten bzw.
-regulationsfihigkeiten (Schmid 2010) zu erlernen, stellt eine grofle Chance fiir
die weitere Entwicklung dar und gehort damit zu den grundlegenden Haltungs-
und Interventionsbestandteilen der Traumapidagogik. Wie dieses Vorgehen im
Einzelnen im konkreten Tun auszugestalten ist, kann sehr unterschiedlich sein.
Ein sehr schon ausgearbeitetes Konzept findet sich im Beitrag von Thomas Lang
(in diesem Band).
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AuRere Eindriicke und
innere Erwartungen

Theoretische Aspekte zu den Dynamiken von Ubertragung
und Gegenreaktion in der traumapadagogischen Arbeit

Tanja Kessler

»Die Bilder, die wir uns von Menschen machen,
mit denen wir in der Gegenwart umgehen,
werden durch innere Bilder beeinflufit,

die aus unserer Wahrnehmung

anderer Personen entstanden sind.«

(Karl Konig 1998b, S. 11)

In traumapédagogischen Fortbildungen werden die Begriffe Ubertragung und Ge-
geniibertragung/Gegenreaktion von den Teilnehmenden sehr schnell mit Freud,
der Psychoanalyse und Therapie in Verbindung gebracht. Innerhalb der therapeu-
tischen Settings gehoren die Wahrnehmung und die Einordnung der Ubertra-
gungsdynamiken, insbesondere in tiefenpsychologischen und psychoanalytischen
Ausrichtungen zum vorrangigen Handwerkszeug und Arbeitsgrundlage. Auch
Mitarbeitende* von padagogischen Einrichtungen, deren konzeptionelle Ausrich-
tung eine psychoanalytisch orientierte ist, arbeiten selbstverstandlich mit den Er-
klirungsmodellen der Ubertragung und Gegeniibertragung in der Beziehungsdy-
namik und den daraus abgeleiteten Instrumenten und Methoden.

Als beim Mittagessen Wolfgang nicht als erster was zu Essen bekommt, springt er wii-
tend auf. Schlagt seinen Nachbarn und rennt in den Flur. »Ich bekomme nie etwas von
Euch, ich muss immer warten.«

Dieses Beispiel kennen wahrscheinlich viele Padagog*innen mehr oder weniger
gut in abgewandelter oder dhnlicher Form aus dem Arbeitsalltag. Die Aussagen
und Reaktionen der Kinder und Jugendlichen zu verstehen und immer wieder in
Ruhe und Gelassenheit reagieren zu konnen, sind die Herausforderungen der Ar-
beit. Immer wieder scheinen sich mit den gleichen Kindern, Jugendlichen und
auch Erwachsenen die Situationen wie eine Routine zu wiederholen. Sich diese
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alltidglichen Situationen unter der Beriicksichtigung der Dynamiken von Ubertra-
gung und Gegenreaktion anzuschauen, ermdglicht es, die Kinder, Jugendlichen
und Erwachsenen iiber versorgende Beziehungsangebote zu entlasten. Hierbei ist
eine Voraussetzung, dass Pddagog*innen ihre Gegenreaktionen erkennen und die-
se zu versorgen wissen, um dadurch in der Lage zu sein, ein korrigierendes Bezie-
hungsangebot machen zu kénnen.

Ubertragungen finden immer und iiberall statt

Kinder und Jugendliche, die in stationdren, teilstationdren oder ambulanten Ein-
richtungen betreut werden, iibertragen frithere Beziehungserfahrungen und -in-
halte auf aktuelle Beziehungen zu Padagog*innen (Bausum et al. 2011, S. 8; Weif3
2013, S.174; Lang et al. 2013, S. 87) und zu anderen Kindern und Jugendlichen in
der Gruppe (Bausum 2009, S. 181; Bausum 2013, S. 177; Weif3 2024, S. 173; Konig
1998a, S. 11). Frithere Erfahrungen prégen die Verhaltensweisen von Kindern und
Jugendlichen gegeniiber den Menschen in ihren aktuellen Beziehungen. Thre Art
und Weise, wie sie Gliick, Anerkennung, Wut, Freude, Trauer und/oder Enttdu-
schung ausdriicken, ist mafigeblich davon geprégt, wie sie lernen konnten, diese
Emotionen zu duflern. Kinder, die in den ersten Lebensjahren Vernachlassigung
oder Gewalt erfahren mussten, erlebten Beziehungen als hochunsicher und unzu-
verldssig. Das Erleben dieser Beziehungen setzt sich in spdteren Beziehungen und
deren Dynamik unwillkiirlich und unbewusst fort.

Die oben kurz beschriebene Sequenz von Wolfgang ist keine Seltenheit. Immer wieder
kommt es beim Mittagessen zu Situationen, in denen Wolfgang schnell andere Bewoh-
ner*innen bedroht, angreift und schreit.

Sigmund Freud spricht 1912 von einem »[...] Klischee (oder auch mehreren) wel-
ches im Laufe des Lebens regelmiflig wiederholt, neu abgedruckt wird [...]«
(Freud 1945, S. 365). Die Psychoanalytiker und Autoren Thomi und Kéchele be-
schreiben: »Der gemeinsame Nenner fiir alle Ubertragungsphianomene ist die
Wiederholung, die sich im Leben wie in der Therapie anscheinend spontan ein-
stellt« (Thoma/Kichele 2006, S. 54). Die Autoren betonen im Weiteren, dass Uber-
tragungen immer einen realen Anteil in sich tragen, der zum einen in der biogra-
fischen Geschichte und zum anderen im Hier und Jetzt verankert ist. »Die
Spontanitit ihres Auftretens erweist sich genauer besehen als bedingt durch unbe-
wuflte innere Erwartungen und ihre dufleren Ausloser« (Thomé/Kéchele 2006,
S.55).



Gegenreaktionen sind splrbar

Folgen wir dem Beispiel, dann gibt es in der konkreten Situation fiir Wolfgang den An-
lass zur Vermutung - gekoppelt mit einer realen Angst -, nicht versorgt zu werden. »Alle
bekommen etwas zu essen, nur ich nicht.« Eine ihm wohl bekannte Situation. Gibt es im
Alltag einen Bezug zu den inneren Reprasentanten dieser Situation in der Vergangen-
heit, ist das Vergangene nicht vergangen, sondern findet seinen Weg und Ausdruck in
der aktuellen Situation.

Der Ubertragungsbegriff nimmt zunéchst alle Beeinflussungen auf, die sich inner-
halb einer zwischenmenschlichen Interaktion bewegen. Freud weist in seinem
Ubertragungskonzept darauf hin, dass in der Analyse der Ubertragung eine Un-
terscheidung zwischen der positiven und der negativen Ubertragung getroffen
werden muss (Freud 1945, S. 371). Begrifflichkeiten, die gleichermaflen in der Li-
teratur zur Differenzierung zu finden sind, sind behandlungsfordernde, unansto-
Bige, bewusste und unbewusste Ubertragungen.

Eine weitere Dimension der Ubertragung beschreibt Judith Herman: Sie be-
nennt die Ubertragungen, deren Verkniipfung im traumatischen Erleben verbor-
gen liegt (Herman 2006). Traumatische Erfahrungen leben in Erinnerungsebenen
der Kinder und Jugendlichen fort und beeinflussen das Hier und Jetzt durch Flash-
backs, Alptraume, Re-Inszenierungen und Ubertragung der Beziehungsdynamiken.

Traumatische Ubertragungen unterscheiden sich von den nicht traumatisch be-
setzten Ubertragungen in der Wucht, mit denen sie gefiillt sind.

»lhre emotionalen Reaktionen auf Autoritdatspersonen sind durch die Erfahrun-
gen des Terrors gepragt und gestért. [...] Die traumatische Ubertragung spiegelt
nicht nur die Erfahrung von Gewalt wider, sondern auch die Erfahrung von Hilf-
losigkeit. Im Augenblick des Traumas ist das Opfer ganz und gar hilflos. Unfahig
sich zu verteidigen, schreit es nach Hilfe, aber niemand kommt. Die Erinnerung
an diese Erfahrung pragt alle spateren Beziehungen« (Herman 2004, S. 187f.)

Die oben beschriebene Wucht der traumatischen Ubertragung kann iberwilti-
gend sein und einen Sog entwickeln, der die professionellen Fachkrifte in die Dy-
namik des Traumas verstrickt und eine Gegenreaktion ausldst, die von Hilflosig-
keit und Ohnmacht geprégt ist.

Gegenreaktionen sind spiirbar

Der Begriff »Gegenreaktion« wird von dem Psychoanalytiker Karl Konig benutzt.
Er regt die Verwendung des Begrifts der Gegenreaktion in seiner Verdffentlichung
zur Gegeniibertragungsanalyse, abgeleitet von dem englischen Begriff »counterre-
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actiong, an, um die Gesamtheit der intrapsychischen Prozesse des Therapeuten
begrifflich treffender zu fassen (Konig 1998a, S. 17). Der Begrift der Gegenreakti-
on wird im traumapadagogischen Diskurs von Wilma Weif3 (2013) aufgegriffen
und weitestgehend verwendet. In der therapeutischen sowie in der padagogischen
Diskussion wird die Gegeniibertragung/Gegenreaktion nach der Entdeckung der
Ubertragung ins Blickfeld geriickt.

Die Gegenreaktion ist gefiillt mit Kérperreaktionen, Gefiihlen, Handlungsim-
pulsen, Gedanken und Sinneswahrnehmungen. Manchmal sehr konkret und aus
der Situation erklarbar, manchmal sehr diffus und unkonkret. Im padagogischen
Alltag erfahren die Fachkrifte immer wieder im Kontakt mit Kindern, Jugendli-
chen oder Erwachsenen, wie beispielsweise eine plotzliche Wut in ihnen aufsteigt,
sie angesteckt sind von einer unergriindlichen Hilflosigkeit oder sie sich in eige-
nen Bildern und Gefiihlen aus der eigenen Vergangenheit wiederfinden und sie in
ihrem professionellen Handeln beeinflusst sind.

Beim Mittagessen sieht die Padagog*in, wie Wolfgang ganz unvermittelt vom Essens-
tisch aufspringt; seinen Nachbarn schlagt und brillend in den Flur rennt. Im ersten Mo-
ment ist sie perplex liber diesen plétzlichen Wutausbruch und kann sein Verhalten nicht
verstehen. In ihr macht sich eine Zerrissenheit breit: Soll sie erst die Kinder mit Essen
versorgen oder Wolfgang hinterhergehen? Sie schreit Wolfgang hinterher, was denn
passiert sei und schaut Richtung Flur. Gleichzeitig fillt sie die Teller der anderen Kinder
mit Essen.

Die Gegenreaktion ist sowohl eine Chance als auch eine Gefahr. Eine Gefahr, wenn
diese mit traumatischen Inhalten oder unangenehmen Gefiihlen gefiillt ist und als
solche nicht wahrgenommen wird. Dann gelangt die Padagog*in in einen Sog aus
Gefiihlen, der unter Umstdnden nur im Arbeitszusammenhang relevant ist, aber
dauerhaft ebenso ihr Privatleben beeinflussen kann. Judith Herman spricht davon,
dass Trauma ansteckend sei (Herman 1996, S. 193).

Die Chance liegt darin, die Gegenreaktion als Reaktion auf eine Ubertragung
wahrzunehmen und sich vor Verwicklungen und der Ansteckung des Traumas
schiitzen zu konnen, das heif3t, eine Idee zu entwickeln, was gerade im Gegeniiber
passiert, um somit auf dieser zundchst hypothetischen Annahme ein versorgendes
oder Beziehungserwartung korrigierendes Angebot zu entwickeln und anbieten
zu konnen.

Um sich dies im padagogischen Alltag erarbeiten zu konnen, ist es notwendig
und oft auch unterstiitzend, die Bestandteile und Komponenten der Gegenreakti-
on genauer zu betrachten.

Das Handeln der Padagog*in kann von der Gegenreaktion beeinflusst werden.
Dies kann dann zu einer Wiederholung bzw. Neuauflage der Situation fiihren, die



Gegenreaktionen sind spurbar 175

die Kinder und Jugendlichen bereits kennen und sie stirker in die Ubertragung
bringen und damit die dngstigenden Erfahrungen festigen.

Die Zerrissenheit, die die Pddagog*in spurt, lasst sie weder gut im Kontakt mit Wolfgang
sein, noch gut im Kontakt mit den anderen Kindern und Jugendlichen. Die Gefahr be-
steht, dass sie auch den Kontakt zu sich verliert und nur noch im Stande ist, nach Plan
zu handeln. Dies kann, wenn wir das Szenario weiter ausbauen, dahin fiihren, dass Wolf-
gang erst dann wiederkommen darf, wenn er sich entschuldigt. Die schon sehr belastete
Situation verschlimmert sich und die Auflagen fir Wolfgang, an ein Mittagessen zu ge-
langen, steigen.

Lange nicht beriicksichtigte Gedanken zur Bearbeitung der Gegeniibertragung wur-
den von Helene Deutsch schon 1926 formuliert und von Heinrich Raacker in den
1960er Jahren weiterentwickelt (Thoma/Kichele 2006 S. 85). Deutsch unterschied
zwischen einer konkordanten und einer komplementéiren Gegeniibertragung.

Die konkordante Gegeniibertragung beschreibt das deckungsgleiche Erleben
der Gefiihle des Gegeniibers in abgeschwichter Form. Das sind Gefiihle von
Angst, Hilflosigkeit, Ohnmacht oder Verwirrung (Weif8 2013). Das Erleben der
deckungsgleichen Gefiihle kann in uns die Rolle der rettenden Person hervorru-
fen. Das Spiiren der leidvollen Gefiihle der Kinder und Jugendlichen wird zum
Antrieb der padagogischen Arbeit. Der professionelle Blick geht dabei verloren.

Die Variante der komplementaren Gegeniibertragung beschreibt die Ergdnzung
der Gefiihle des Gegeniibers in die der Mutterrolle/Vaterrolle/ Téter*innenrolle. In
dieser Gegenreaktionsvariante kommen hdufig Machtgefiihle, Uberlegenheitsge-
tithle, Schuldgefiihle, Gefiihle der Hilflosigkeit und/oder der Wunsch nach Stren-
ge zum Ausdruck.

Die Unterscheidung kann Pddagog*innen darin unterstiitzen, insbesondere die
schambesetzten Gefiihle, Fantasien und Gedanken zu verstehen. Nicht selten ge-
ben diese vermeintlich als unprofessionell eingeordneten Gefiihle Anlass, an der
eigenen Professionalitit zu zweifeln. Ebenso konnen diese heftigen Gefiihle auch
im Privaten als Belastung empfunden werden.

Paula Heinemann lenkte in ihrem Vortrag »Bemerkungen zur Gegeniibertra-
gung« von 1950 die Aufmerksamkeit auf die Gegeniibertragung und leitete eine
ganzheitliche Sichtweise ein (Heinemann 1964). Diese ganzheitliche Auffassung
von Gegeniibertragungskonzepten beriicksichtigt die Tagesform der Padagog*in-
nen ebenso wie die institutionellen Bedingungen, die Arbeitsanforderungen, un-
ter Umstdnden auch Einfliisse vorheriger Kontakt- oder Beziehungspersonen auf
die entstandene Situation (Konig 1998a, S. 16; Thomé/Kachele 2006). Ebenso ist
die Gegenreaktion von den eigenen Anteilen und den Ubertragungsdispositionen
der Padagog*innen gepragt.
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In der Fachberatung benennt die Padagog*in die Gefiihle der Zerrissenheit beim Mittag-
essen. In den nachsten Schritten geht es darum, zu sortieren, woher die Gefiihle kom-
men und wie sie in den Zusammenhang zu bringen sind. Ebenso geht es darum, mit der
Padagog*in Moglichkeiten zu erarbeiten, wie sie die Zerrissenheit und den damit ver-
bundenen innerlichen Stress versorgen kann, um weiterhin gut im Kontakt mit sich und
den Kindern sein zu kdnnen.

In der Arbeit mit traumatisierten, schwer belasteten Kindern und Jugendlichen
kann es im Arbeitsalltag immer wieder zu tabuisierten Gegenreaktionen kommen.
Insbesondere sind das schambesetzte Reaktionen wie ungeheuerliche Wut, Ag-
gression oder auch sexuelle Erregungsgefiihle. So wie sich alle Gefiihle im Rah-
men der Ubertragung und Gegenreaktion widerspiegeln, so wird auch der sexuel-
le Aspekt bei Missbrauchsopfern spiirbar oder der aggressive Aspekt bei Opfern
von korperlicher Gewalt. Unterstiitzend fiir die Handlungsfahigkeit der Pida-
gog*innen ist ein institutionell verankertes professionelles Selbstverstindnis, das
diese Dynamiken selbstverstandlich aufnimmt und damit enttabuisiert.

Die Arbeit mit Ubertragung und Gegenreaktion
in der Padagogik

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde der Nutzen der Psychoanalyse fiir die Er-
ziehung erkannt und deren Erkenntnisse von Vertretern der entstehenden Bewe-
gung der psychoanalytisch orientierten Padagogik verwendet.

Als einer der wichtigsten Vertreter wird hier August Aichhorn (1920/2005) be-
nannt. Er leitete seinerzeit ein Umdenken insbesondere im Umgang mit dissozia-
len, verwahrlosten Jugendlichen ein. Aichhorns zentraler Gedanke war es, wer
sich mit Beziehung auseinandersetze, miisse sich auch mit Ubertragung auseinan-
dersetzen. Aichhorn verwendet den Begriff der positiven Ubertragung, in die die
Padagog*innen die Kinder und Jugendlichen bringen miissen. Es gilt zu verhin-
dern, »dass sich mit ihm [dem Pddagogen] jene Situation wiederholt, die zum in-
neren Konflikt gefiihrt hat. Fiir die analytische Situation ist gerade diese Situation
von Wichtigkeit« (Aichhorn 2005, S. 106).

Durch den Anschluss Osterreichs an das nationalsozialistische Deutschland
und die einsetzende Verfolgung von Psychoanalytikern zerschlug sich die Bewe-
gung der psychoanalytisch orientierten Padagogik. Einige Vertreter flohen nach
England, andere nach USA (Giinter/Bruns 2010, S. 31ff.).

Eine Weiterentwicklung der Konzepte schreitet seitdem eher zersplittert und
von auflen betrachtet mithsam voran (siehe hierzu ausfiihrlich Margret Dérr in
diesem Band). Einige wenige Schriften beschiftigen sich explizit mit der Dynamik
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von und dem Umgang mit Ubertragung und Gegeniibertragung im pddagogi-
schen Alltag. Zu erwdhnen sind an dieser Stelle Michael Giinter und Georg Bruns,
die ein Buch zur psychoanalytisch orientierten Sozialarbeit verdffentlicht haben
(Gunter/Bruns 2010).

In traumapddagogischen Zusammenhingen stellt Wilma Weify das Arbeiten
mit Ubertragung und den Gegenreaktionen als einen wichtigen Baustein fiir den
padagogischen Handwerkskoffer dar. Sie erarbeitet einen Leitfaden fiir den Um-
gang mit Ubertragungen und der Gegenreaktion. Damit stof3t sie innerhalb der
padagogischen Arbeitsfelder eine Diskussion um das Thema Selbstfiirsorge an
und verdndert die Moglichkeiten, mit Gefithlen aus dem Arbeitskontext umzuge-
hen. Wichtig erscheint insbesondere das Konzept der Gegeniibertragung/Gegen-
reaktion fiir die Belastungen der Pddagog*innen im stationdren Bereich. Weif3
betont die pidagogische Aufgabe, die Ubertragung nicht weiter zu verstirken,
sondern diese durch das Verstehen der Dynamik und versorgende Angebote zu
minimieren. Verstehen bedeutet auch, dass die Kinder wissen sollen, dass friithere
Erfahrungen immer noch giiltig sind.

In der Arbeit mit Pflegekindern haben Monika Nienstedt und Amin Wester-
mann die Ubertragungsbeziehung als einen wichtigen Baustein der Beziehungsge-
staltung der Pflegekinder zu ihren Pflegeeltern herausgearbeitet. Sobald das Kind
sicher in dem neuen Familiengefiige ist, beginnt die Ubertragungsbeziehung
(Nienstedt/Westermann 2008). Diese Beziehungsgestaltung gleicht einer thera-
peutischen Beziehung, auf die sich die Pflegeeltern wenn moglich einlassen sollen.
Hierin sehen die Autor*innen die Chance der Bearbeitung der frithen Beziehungs-
erfahrungen des Kindes.

Thomas Lang fordert, dass das Konzept der Ubertragung und Gegenreaktion
zunehmend Bestandteil bindungsorientierter Arbeit und bindungsorientierter
Reflexion des padagogischen Handelns sein solle (Lang 2013, S. 187).

Die Moglichkeiten der praktischen Arbeit in traumapddagogischen Zusam-
menhéngen und der Umgang mit den Dynamiken werden in diesem Band in ei-
nem weiteren Artikel von Tanja Kessler beschrieben und vertieft. Die Autoren
Thomai und Kichele benennen, dass der Riickblick und das Wiedererleben von
Erinnerungen schon immer ihrer Auflésung dienten, um die Perspektive fiir die
Zukunft zu erweitern.
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Reflektiert die gegenwartige
Traumapadagogik die
Strukturkategorie Gender?

Eine kurze Bestandsaufnahme flr den
Kinder- und Jugendhilfebereich

Christina Frank und Elke Peine

Kinder und Jugendliche, aber auch alle professionell titigen Menschen in Jugend-
hilfe-Kontexten sind Teil einer geschlechterstrukturierenden und geschlechternor-
mierenden Gesellschaft (Castro Varela 2004). Dabei gilt, dass Gender als wirk-
machtige Kategorie immer auch in ihren Dependenzen zu weiteren strukturierenden
und lebensgeschichtlich relevanten Kategorien wie class, race, ability etc. zu be-
trachten ist. Carol Hagemann-White (1984) spricht von einem »kulturellen System
der Zweigeschlechtlichkeit« (Hageman-White 1984, S. 84; Anp. v. Verf.) und refe-
riert damit auf ein bindr ausgepragtes, symbolisches System, welches durchweg als
gangiges kulturelles Ordnungsprinzip fungiert und alle gesellschaftlichen und kul-
turellen Bereiche durchdringt. Wir alle eignen uns tagtaglich Bilder und Normen
an, die iber Medien, unterschiedliche Institutionen und Organisationen, {iber Po-
litik und nicht zuletzt innerfamilidr heteronormative und geschlechtstypisierende
Korper-, Verhaltensinszenierungen und Interaktionen vermitteln (Herrmann
2005). Diese Vorstellungen von Geschlecht manifestieren sich bis in die Psyche hi-
nein, und schon im Kindesalter bildet sich ein differentes Geschlechtskonzept aus
(Nestvogel 2010).

Durch die Méglichkeit der individuellen Ausgestaltung von Genderkonzeptio-
nen, welche in wechselseitigem Riickwirken zur Gesellschaft stehen, ist diese Ma-
nifestation jedoch nicht als Einbahnstrafle zu betrachten (Gildemeister 2010). In
den letzten Jahrzehnten haben sich die Spielraume aller Geschlechter - insbeson-
dere fiir in westlichen Lindern lebende Menschen - erweitert. Einem Teil der Be-
volkerung stehen nun ungeahnte Entwicklungsfreiraume zur Verfiigung, auch in
Bezug auf das Ausleben der Geschlechtsidentitit. Eine Reihe alltagsbestimmender
kultureller Deutungsmuster und Normalitdtsvorstellungen ist nun in ihrer Wirk-
macht schwicher ausgeprégt (Keupp 2012). Auch in der Theoriebildung wird aus-
gehend von Judith Butler in »Das Unbehagen der Geschlechter« (Butler 1991) un-
ter dem Stichwort Dekonstruktion die selbstverstandliche, biologische und binare
Konstruktion der Zweigeschlechtlichkeit radikal infrage gestellt. Dennoch sind
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Macht- und Zugangschancen, letztlich Lebenschancen und die damit verbunde-
nen Ungleichheitsverhdltnisse nach wie vor stark genderspezifisch (vor)struktu-
riert.

Wie Gender in die stationare Kinder- und Jugendhilfe
kam

Die Diskussion um den Stellenwert von Geschlecht in der Kinder- und Jugendhil-
fe wurzelt vor allem in der neuen Frauenbewegung, deren historischer Einfluss in
den 1980er- und 1990er-Jahren besonders grofl war. Aber auch die Politisierung
der Sozialen Arbeit in den 1970er-Jahren fiihrte zur Entwicklung emanzipatori-
scher Jugendarbeit. Feministische Gesellschaftskritik bezog sich auf die Geschlech-
terverhaltnisse in allen Lebensbereichen und kritisierte die méannlich gepréagten
Dominanzverhéltnisse und Machtanspriiche sowie die Marginalisierung von
Frauen und Médchen in unterschiedlichsten Lebensbereichen. Das Private, die Fa-
milie als »Frauenort, spielte eine gesellschaftliche Nebenrolle, folgerichtig wur-
den Erziehungs-, Versorgungs- und Hausfrauentdtigkeiten geringgeschatzt. Femi-
nist*innen iibten Kritik an der Wahrnehmung von Frauen als Sexualobjekten
sowie an der Sexualisierung weiblicher Korper, die sich in alltaglichen Erfahrun-
gen von Sexismus und zugespitzt in korperlicher, sexualisierter und psychischer
Gewalt sowohl im o6ffentlichen als auch im privaten Raum realisierte.

Erfahrungen von feministisch orientierten Fachkriften, also Sozial- und Dip-
lompddagog*innen, Psycholog*innen, Psychotherapeut*innen, Sozialarbeiter*in-
nen und anderen Berufsgruppen, bestdtigten immer wieder, dass es sich hierbei
um oftmals lang anhaltende, sexualisierte Gewalterfahrungen in der Kindheit, in
den Herkunftsfamilien, haufig durch direkte, oftmals mannliche Verwandte han-
delte. Die vorherrschenden Konzepte der Einrichtungen wurden dieser spezifi-
schen Klientel nicht gerecht. So stellten einige Praktiker*innen »schon damals [...]
fest, dass fiir Frauen andere, frauenspezifische Angebote in der Suchthilfe notwen-
dig sind, in denen sie ihre Themen geschiitzt bearbeiten konnen. In denen die
Geschlechterverhaltnisse, die Normen und Erwartungen, die daraus fiir Frauen
gelten, besprechbar werden, in denen die Reproduktion der Machtverhiltnisse
thematisiert und verhindert wird« (Peine/Preuss 2013, S.9).

Der haufig zitierte 6. Jugendbericht zur »Verbesserung der Chancengleichheit
von Médchen in der Bundesrepublik« (BT-Drs. 10/1007 1984) stellt hier vor al-
lem fiir die Kinder- und Jugendhilfe einen wesentlichen Eckpfeiler dar. Basis der
Arbeit waren das Angebot eines geschiitzten Raumes, die Forderung der Eman-
zipation der Mddchen/Frauen, das Prinzip der Parteilichkeit, die Forderung der
Selbstachtung/Selbstwertschatzung von Madchen/Frauen, die Erweiterung der
Handlungsspielraume. Erneut auf den Genderdiskurs bezogen, erwies sich
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§9 Absatz 3 KJHG, welches als allgemeinen Appell formulierte, »die unter-
schiedlichen Lebenslagen von Madchen und Jungen zu beriicksichtigen, Be-
nachteiligungen abzubauen und die Gleichberechtigung von Méadchen und Jun-
gen zu fordern«.

Weiterer Auftrieb ergab sich durch die Implementierung des im Amsterdamer
Vertrag von 1999 festgelegten Gender-Mainstreaming-Prinzips (EU 1997/1999,
S.24) in die Kinder- und Jugendhilfe, welche eine deutliche Akzentuierung auf die
Involvierung von und Adressierung an Jungen und jungen Ménnern setzte, und
die Schaffung spezifischer Angebote erwirkte. Ein gemeinsamer Diskurs zwischen
Jungen- und Madchenarbeit ist bislang jedoch ausstindig (Bruhns 2004). Aktuelle
Ansitze der Genderforschung (eine Ubersicht findet sich in Gahleitner 2013) er-
ortern nach wie vor, ob das Geschlechterverhaltnis auf Differenz oder Gleichheit
der Geschlechter im Verhiltnis zueinander ausgerichtet sein oder ob Geschlecht
als soziale Kategorie dekonstruiert werden soll.

Genderaspekte finden folglich zwar in den sozialwissenschaftlichen Diskursen
immer mehr Beachtung, {iber die Relevanz von Gender in der Kinder- und Ju-
gendhilfe gibt es bis dato aber kaum Forschungen. In Forschung wie auch Praxis
wird Gender oftmals als Sonderdebatte behandelt oder aber bleibt zur Génze un-
berticksichtigt (Ehlert 2013; Stecklina 2012; Rose 2007). »Sexualitit, geschlechts-
spezifische Stereotypen, Kategorien von Minnlichkeit und Weiblichkeit, Gen-
der-Selbstbilder und Erwartungshaltungen werden im Rahmen von Therapie und
Beratung nur in der Nische der feministischen und Genderforschung ausfiihrlich
behandelt« (Schigl 2012, S.189). So fillt beispielsweise auch die Forschungslage
tiber Psychotherapie im Kindes- und Jugendalter und {iber den Zusammenhang
von Geschlecht und Therapieprozess prekir aus.

Gender und Trauma? Ein Verhaltnis mit Wirkmacht!

Bohnisch, Lenz und Schroer (2009) stellten fest, dass Menschen nach einer erleb-
ten Traumatisierung, also nach dem Eintreten eines Ereignisses mit aufSergewohn-
lich bedrohlichem Charakter und mit moglicherweise katastrophalem Ausmaf,
besonders orientierungsbediirftig sind. Gesellschaftlich vorgegebene Ordnungs-
strukturen und Symbolsysteme bieten dann starke Orientierungs- und letztlich
Schutzfunktion. So zeigen sich nach schwerwiegenden Traumatisierungen stark
ausgepragte, geschlechtstypisierende Reaktionsmuster und Copingstile. Kinder
und Jugendliche reagieren nach der erlebten Traumatisierung oftmals mit einer
geschlechtsiibergreifenden Initialreaktion mit intrusiven Belastungen, auf die
héufig eine verlingerte Phase mit Vermeidungssymptomatik folgt (Gahleitner
2005; Kimerling/Ouimette/Wolfe 2002). Danach agiert der Kérper bzw. die Psyche
symptomatisch und in geschlechtsstereotypen Extremvarianten (Ouimette/Brown
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2003), diesbeziiglich wird auch von einer »destruktiven Geschlechtsextremisie-
rung« (Gahleitner 2013, S. 397) gesprochen.

Praktiker*innen wie auch Forscher*innen zufolge duflert sich dieses Phanomen
zumeist folgendermaflen: Weibliche Jugendliche sind 6fters von depressiven Epi-
soden betroffen und haben ein grofleres Risiko fiir die Entwicklung einer post-
traumatischen Belastungsstorung nach erlebter Traumatisierung. Auch zeigen sie
ofter autoaggressives, selbstschadigendes Verhalten, der Status als Opfer wirkt
identitatsstiftend (Russel 1986). Méannliche Jugendliche weisen haufiger Suchtver-
halten auf und neigen eher zu aggressivem Verhalten. Der Status Opfer ist gesell-
schaftlich weiblich konnotiert, mannliche Jugendliche sind eher gefahrdet, sich
mit dem Téter*innen-Status zu identifizieren (Rossilhol 2002). Insgesamt verlau-
fen die Verhaltensauspriagungen stark entlang der Pole der weiblichen Internalisie-
rung und der mannlichen Externalisierung (Neumann/Siitke 2004).

Das Verhalten scheint also eng verkniipft mit den wirkméchtigen Vorstellungen
von Weiblichkeit und Mannlichkeit, also mit der Geschlechtsidentitit (Bilden
2001; Bilden 2008, S. 4). Doch sollen diese Beobachtungen nicht implizieren, dass
alle Kinder und Jugendlichen sich jederzeit geschlechtstypisch verhalten. Das ge-
sellschaftlich (vor)strukturierte Spektrum an Geschlechtsidentitdten, Rollenbil-
dern und Verhaltensweisen unterliegt einem permanenten Wandel, es ist breiter
geworden und ldsst zunehmend mehr individuelle Ausgestaltung und Variationen
zu. Auch in der Forschung ergeben sich immer ofter widerspriichliche Ergebnisse:
So gilt das grofiere weibliche Risiko fiir die Entwicklung einer PTSD als umstrit-
ten. Einerseits existieren Belege dafiir (Blain/Galovski/Robinson 2010), diese Er-
gebnisse werden wiederum im Bereich multipler Traumata unscharf (Hillberg/
Hamilton-Giachritsis/Dixon 2011).

Auch zeigen sich die Reaktionen auf extreme Gewalterlebnisse umso dhnlicher
ausgeprégt, je schwerer die Traumatisierungen sich ausgewirkt haben. Die Nei-
gung zu autoaggressivem Verhalten oder zur Dissoziation ist dann geschlechtsun-
abhdngig vorhanden. Der Belastungsgrad von Méddchen aufgrund sexueller Ge-
walterlebnisse und daraus entstandener Traumatisierungen nimmt eine relevante
Stellung ein, jedoch werden deutlich mehr Madchen Opfer von sexueller Gewalt
(Finkelhor/Dziuba-Leatherman 1994), was diesen vermeintlichen Unterschied er-
klaren kénnte (Vogelsang/Engel 2001). Nicht zuletzt zeigen sich bei dlteren trau-
matisierten Menschen fast keine Unterschiede der auftretenden Symptomatik
nach Traumatisierungen hinsichtlich deren Geschlechts (Ditlevsen/Eklit 2010).

Die Lage gestaltet sich also widerspriichlich. Einerseits lief3e sich polemisch-na-
turalisierend feststellen, dass Mddchen und Jungen die biologisch dispositionellen
Verhaltensweisen zeigen. Andererseits konnte man sich die Frage stellen, ob Mad-
chen und Jungen eben einfach die gesellschaftlich nahegelegten Verhaltensweisen
zeigen (Windheuser 2013). Es tut sich demnach ein Spannungsverhéltnis auf, das
in seiner Bedeutung fiir traumapéddagogische Arbeit mit Mddchen und Jungen,
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mit Kindern und Jugendlichen, nicht zu unterschitzen ist. Einerseits zeigen sich in
der Praxis sowie in der diesbeziiglich durchgefiihrten Forschung Unterschiede, die
es nicht zu verleugnen gilt. Richten wir den Blick jedoch nur auf die Unterschiede,
besteht die massive Gefahr der Festschreibung von Kindern auf deren Geschlecht,
geschlechtstypische Verhaltensweisen und damit verbundene Zugange (Czollek/
Perko 2011; z.B.: der »Zugang« zu Bewaltigungsmustern: »Na, die verhalt sich
aber wie ein Junge, so aggressiv!«).

Die Frage ist letztlich, wie es méglich ist, anerkennend mit den auftretenden
Verhaltensunterschieden und Reaktionsmustern von Madchen und Jungen umzu-
gehen, ohne diese zu negieren oder gar die Notwendigkeit der Betrachtung abzu-
sprechen, jedoch ohne fortwahrend stereotype Vorstellungen von Geschlecht und
»dazu passenden« Verhaltensweisen zu replizieren oder gar zu reifizieren bzw. im
schlimmsten Falle normierende Sanktionen auf vermeintlich unpassendes, nicht
geschlechterkonformes Verhalten zu setzen. Denn es zeigt sich deutlich, dass Pra-
xis und Forschung mit kulturellen und gesellschaftlichen Sichtweisen verkniipft
sind (u.a. Schmerl 1999), die den Blick auf das Phinomen verstellen konnen — und
wie schon beschrieben, Geschlechterzuschreibungen hiufig replizieren und Kon-
strukte von Miannlichkeit/Weiblichkeit neu bestatigen.

Dazu tritt die Tatsache: Die Ergebnisse der Forschung sind sehr heterogen, dies
gilt insbesondere fiir quantitativ ausgerichtete Vergleichsstudien, die sehr punktu-
ell nach Unterschieden fahnden. Qualitative prozessorientierte Studien bieten die
Moglichkeit, einen Teil der Widerspriichlichkeiten zu bearbeiten, denn hier steht
nicht die Symptomstérke, sondern die Art der Folgeerscheinung und Bewiltigung
im Fokus (Gahleitner 2005; Kimerling/Ouimette/Wolfe 2002). Aus der Prozess-
perspektive ergeben sich dariiber hinaus interessante und individueniibergreifen-
de Phdnomene, welche eine grofie Chance zur Reflexion des geschlechtstypischen
destruktiven Verhaltens bieten.

Ausblick

Traumatisierungen sind so stark mit der schon frith ausgebildeten Geschlechtsi-
dentitit des Kindes verkniipft, dass auch die zugehérige traumapadagogische Ar-
beit davon durchwirkt wird. Aus dieser Perspektive heraus muss auch an Ausbil-
dungseinrichtungen appelliert werden, selbstreflexive, kritische und offene
Haltungen von Menschen in psychosozialen Studiengingen und Ausbildungen
anzuregen und zu fordern. Idealerweise hinterfragen schon Studierende die Re-
produktion von geschlechtertypischen Vorstellungen von Lebensentwiirfen und
Verhaltensweisen in Kinder- und Jugendhilfekontexten und setzen sich auch mit
eigenen Annahmen und deren potenziellen Auswirkungen auseinander (Schigl
2012). Nur so kénnen alternative Bewiltigungsmoglichkeiten angemessen an die
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jeweilige Situation der Kinder und Jugendlichen angeboten, dialogisch durchdacht
und umgesetzt werden.

Die Bearbeitung von starren Geschlechtsrollen stellt auch einen wichtigen psy-
choedukativen Bestandteil der Behandlung komplexer Traumata dar. Daneben
kann eine lebenswelt-, subjekt- und situationsnahe Diagnostik die Bedeutung gen-
derspezifischer Aspekte einfangen und die fiir das Gegeniiber konsequent transpa-
rente und dialogische Haltung dafiir bereitstellen. Neben der kategorialen Kldarung
der Symptomatik der Traumafolgestorung im engeren Sinne sollte zusitzlich
Raum fiir biografische Selbstbeschreibungen und Selbstdeutungen sowie sozial-
und lebensweltorientierte Abklarungen bleiben (Gahleitner 2011; Gahleitner et al.
2009; Heiner 2010; Pauls 2011).

Die Strukturkategorie Gender iiberschneidet sich auflerdem mit anderen Diffe-
renzkategorien — wir arbeiten nicht nur mit Kindern und Jugendlichen, die eine
jeweils unterschiedlich aufgefasste geschlechtliche Identitét leben, sondern z.B.
Migrations- und Fluchthintergriinde haben, unterschiedliche sexuelle Identititen
ausbilden, aus ungleichen sozialen Beziigen stammen und mit verschiedenen Fi-
higkeiten ausgestattet sind. Ein Blick von Fachkriften auf die Ungleichheiten der
Lebensbedingungen kann helfen, die diesbeziiglichen Probleme der Kinder und
Jugendlichen sinnvoll zu interpretieren und deren Handlungsspielrdume dialo-
gisch zu erweitern (Bilden 2008). Dafiir ist von Seiten der Fachkrifte viel Wissen
um und Sensibilitét fiir Differenzen notwendig sowie ein Infragestellen von eige-
nen Positionen und Selbstverstdndlichkeiten.
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Heteronormativitat und das Wissen um deren Bedeutsamkeit
in der Begleitung von LSBT*I*QA+! Kindern- und Jugendlichen

Heik Zimmermann

Diskussionen um Unisextoiletten, Umkleideraume, Pronomen etc., das alles er-
scheint vielen nicht betroffenen Personen auf3erhalb des queeren Spektrums hau-
fig fremd, tiberfliissig und wird meist entweder belachelt oder fiir populistisch
aufgeladene politische Diskussionen genutzt. Im Folgenden werde ich die Rele-
vanz von queersensiblen Offnungsprozessen und deren Nutzen fiir (trauma-)pa-
dagogische Rdume aufzeigen. Dazu erst einmal allgemein ein Blick auf die Situati-
on von queeren Kindern/Jugendlichen.

Wie sich heteronormative Umgebungen auf queere Minderjéhrige auswirken,
wird in der Studie »Coming-out — und dann ...? Ein DJI-Forschungsprojekt zur
Lebenssituation von lesbischen, schwulen, bisexuellen und trans* Jugendlichen
und jungen Erwachsenen« (Krell/Oldemeier 2015) beschrieben. Die Studie befasst
sich unter anderem ausfiihrlich mit Befiirchtungen der Jugendlichen vor ihrem
Coming-out. Demnach beschreiben 73,9 %, dass sie Angst vor Ablehnung im
Freund*innenkreis haben, und 69,4 % befiirchten, dass sie durch Familienmitglie-
der Ablehnung erfahren. Setzt man diese Zahl in Zusammenhang mit dem Alter
beim Bewusstwerden der sexuellen Orientierung unter zehn Jahren, 18,1% bis
zum 10. Lebensjahr und bis zum 14. Lebensjahr 50 % (Krell/Oldemeier 2015,
S.12), und der geschlechtlichen Identitét unter zehn Jahren, 27,9 % bis zum 10.
Lebensjahr und bis zum 14. Lebensjahr 53,7 %, wird klar, wie lange sich Kinder

1 LSBT*I*QA+ steht fiir Lesben, Schwule, Bisexuelle, trans- sowie intergeschlechtliche, asexuelle
und queere Menschen. Das Sternchen steht als Platzhalter fiir weitere Selbstbezeichnungen, das
Pluszeichen fiir alle weiteren Sexualitiaten, so werden auch Menschen erwahnt, die eine andere
sexuelle Orientierung haben. Wichtig ist: Der Begriff »transsexuell« sollte nicht (mehr) verwendet
werden. Dieser wird regelhaft innerhalb der Community als extrem pathologisierend abgelehnt.
Das Gleiche triff auch auf »intersexuell« zu. Diese Begriffe suggerieren einen Zusammenhang mit
sexueller Entwicklung und etwas, das behandelbar ist. In den neuen medizinischen Beschreibun-
gen befinden wir uns im ICD 11 (und nicht mehr im ICD 10), dort wird der Begriff der Inkon-
gruenz genutzt. Fiir weitere Begriffserklarungen findet sich hier eine gute Beschreibung: https://
www.antidiskriminierungsstelle.de/DE/ueber-diskriminierung/diskriminierungsmerkmale/se-
xuelle-identitaet/sexuelle-identitaet-node.html (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2024).
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und Jugendliche mit sich und ihrem Sein alleine beschiftigen. Immer mit der An-
deutung, sich »irgendwie« zu unterscheiden, keine Worte zur Selbstbeschreibung
zu haben, sich selbst nicht in Bilderbiichern, Unterrichtsmaterialien, im Sport
etc. wiederzuentdecken und mit zum Teil vollig tiberfordernden queerfeindli-
chen Haltungen konfrontiert zu sein, auch teilweise in der eigenen Familie. In
meinem Beratungssetting habe ich besonders haufig mit Familien und ihren min-
derjéhrigen Kindern zu tun. Queere Kinder und Jugendliche sind durch die Nut-
zung sozialer Medien deutlich informierter und sprachfahiger als noch zehn Jah-
re zuvor. Auch bei den Sorgeberechtigten zeigt sich eine Kehrtwende und deutlich
mehr machen sich mittlerweile eher begleitend auf den Weg, wenn sie anerken-
nen konnen, dass ihr Kind eine nicht heteronormative Entwicklung hat. Damit
werden Familien, die sich vorab moglicherweise nie mit dem Thema Queersein
und queere Familienmodelle beschiftigt haben, plotzlich vor die Aufgabe gestellt,
ihre Kinder durch herausfordernde Situationen zu begleiten, fiir die auch die Sor-
geberechtigten erst einmal Verstandnis entwickeln und sich Wissen aneignen
miissen. Dabei stellt, insbesondere wenn Kinder und Jugendliche ein TNA*
(Trans*, Nichtbindar*, Abinédr*)*> Coming-out haben, also ein Coming-out ihre
Geschlechtsidentitit betreffend, dies Familien hdufig vor grof3e erzieherische Fra-
gen und Aufgaben.

Anerkennung der Geschlechtsidentitat
aus Familienperspektive

Die Studie von Krell und Oldemeier 2015 macht deutlich, wie grofd zum Zeitpunkt
des Coming-outs die Wissensliicke zwischen den Kindern/Jugendlichen und de-
ren Eltern ist und das erfordert in der Begleitung von Familien eine besondere
Herangehensweise. TNA* Kinder und Jugendliche haben sich vorab haufig sehr
lange mit sich und ihrer Identitdt auseinandergesetzt. Dies passiert regelhaft erst
einmal im Verborgenen und, wie schon beschrieben, auf sich allein gestellt. Bei
TNA* Personen kann, laut der Studie von Krell und Oldemeier (ebd. 2015), ein
inneres Coming-out zwischen drei und sieben Jahren dauern. Es fillt schwer sich
vorzustellen, wie Kinder und Jugendliche sich an einem so erheblichen Thema,

2 Nicht-binar bzw. abinér bedeutet: Es gibt mehr als zwei Geschlechter. Oder etwas anderes als
zwei Geschlechter (TransInterQuer e. V.o0.].).
Bei der Schreibweise TNA* betrifft der Genderstern auch N-Nichtbinaritit und A-Agender, es
steht also fiir alle Buchstaben, deshalb steht er am Ende.
TNA* wird in diesem Beitrag immer Grof3 geschrieben, um das Leseverstidndnis zu vereinfa-
chen. In der Regel wird innerhalb der Community, z. B. tna*, inter*, trans* etc., dann klein ge-
schrieben, wenn es wie ein Adjektiv genutzt wird. Das Kind ist trans*, sportlich, musikalisch etc.,
um nicht den Fokus auf diese eine Eigenschaft zu legen.
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ihre Identitdt betreffend, erst einmal ganz allein auf sich gestellt, emotional abar-
beiten. Haufig beschreiben meine minderjahrigen Klient*innen Gefiihle wie Ver-
lassensein, Alleinsein, Fremdsein in der zugeordneten Peergroup, allgemeine Ver-
unsicherungen, erheblicher Anpassungsdruck und spétestens mit Beginn der ersten
pubertiren Verinderungen Panikattacken, Kontrollverlust, soziale Angste, selbst-
verletzendes Verhalten und suizidale Gedanken. Neben dem eigenen inneren Er-
leben gibt es in vielen Fallen zusitzlich erhebliche Diskriminierungserfahrungen,
die sich auf zwei grobe Felder reduzieren lassen: Einmal die Diskriminierung
durch aktive Handlungen von Mitmenschen und zum anderen Diskriminierungs-
erfahrungen durch strukturell gesetzte Heteronormativitit. Die strukturelle Ein-
teilung der institutionalisierten Umgebung in méannlich und weiblich schafft Hiir-
den, die TNA* Kinder und Jugendliche erst einmal als nicht hinterfragbar und
uniiberwindbar erleben.

Fiir Sorgeberechtigte gibt es andere Barrieren zu iiberwinden. Sie hinken regel-
haft mit ihrem Wissen um die Geschlechtsidentitét ihres Kindes weit hinter dem
Wissen ihrer Kinder her. Zwar duflern Elternteile meist, dass sie eine unterschied-
liche Entwicklung wahrgenommen haben, diese aber auch nicht benennen konn-
ten. Von Erleichterung dariiber zu wissen, »was mit dem eigenen Kind los ist« bis
hin zu tief empfundener Trauer iiber den Verlust des Bildes, welches sich Eltern/
Sorgeberechtigte von ihren Kindern machen, »so als ob mein Kind tot wire,
reicht das Erleben von Eltern. Hier gilt es, beide Seiten miteinander ins Gespréach
und in die Aushandlung zu bringen. Ein Coming-out, insbesondere im jugendli-
chen Alter, erfolgt hiufig unter Pubertitsdruck und ist nicht selten mit dem
Wunsch verbunden, die Pubertit zu stoppen oder in angleichende Mafinahmen zu
gehen, weil Teile des eigenen Korpers extrem dysphorisch erlebt werden. Nicht
selten wird dies begleitet durch depressive Verstimmungen und starken Riickzug
aus dem sozialen Umfeld. Eltern dagegen miissen sich erst einmal mit der Trag-
weite ihrer eigenen Gefiihle auseinandersetzen. Nicht selten fallen in der ersten
Uberraschung und Hilflosigkeit Sitze wie: »Wir warten erst einmal ab, das ist doch
nur eine Phase, das glaube ich nicht, ich liebe dich, aber du bleibst mein Méadchen/
Junge.« Als Abwehrreaktion verstandlich, aber fiir die betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen bedeutet es oftmals eine starke Zuriickweisung ihres Muts und des
Vertrauens, welches sie in ihre Bezugspersonen gesetzt haben. Riickzug, aggressi-
ves Verhalten gegen die Eltern oder gegen sich selbst gerichtet sowie Sprachlosig-
keit auf beiden Seiten sind wiederkehrend zu beobachtende Muster. Alle Beteilig-
ten wieder an einen Tisch zu bekommen und gemeinsam auszuhandeln, wer was
schon leisten kann und deutlich zu machen, dass nicht die Eltern, sondern das
Kind die hochste Last zu tragen hat, ist ein wichtige Mafinahme. Transition ist als
Familienprozess zu verstehen und zu etablieren, um nicht revidierbare Briiche in
der Herkunftsfamilie zu vermeiden. Ein klassisches Beispiel aus meinem Bera-
tungsalltag:
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Familie S. kommt gemeinsam zur Beratung. Beide Seiten sprechen erst einmal mit mir
allein. Es stellt sich heraus, dass die jugendliche Person (13), sich schon seit mindestens
vier Jahren mit ihrer Identitat auseinandersetzt. Das Coming-out ist unter Pubertats-
druck und den damit einhergehenden korperlichen Verdnderungen passiert mit dem
Wunsch nach therapeutischer Begleitung sowie dem Anliegen, zu Hause und im schuli-
schen Umfeld Name, Pronomen und AuReres der eigenen Geschlechtsidentitit anzu-
passen. Die Eltern wiederum wissen erst einmal gar nicht, wie ihnen geschieht. Sie ha-
ben zwar den starken Riickzug und das selbstverletzende Verhalten ihres Kindes mit
wachsender Sorge betrachtet, aber erst mit dem Coming-out ist klargeworden, was
hinter Riickzug, depressiven Verstimmungen und schlechteren Zensuren steckt. Sie
sind gewillt, ihr Kind zu unterstiitzen, aber selbst noch gar nichtin der Lage, bspw. einen
neuen Vornamen zu nutzen. Das neue Wissen muss erst einmal ansatzweise verarbeitet
werden. Wir einigen uns auf einen ersten einfachen Kompromiss in der Form, dass nicht
mehr von Tochter/Sohn, sondern vom Kind gesprochen wird und statt des bei der Ge-
burt gegebenen Namens ein Kosewort benutzt wird, welches allen vertraut ist. Ich er-
mutige die Familie, dass gemeinsam ein Vorname oder Zweitvorname gesucht wird. Das
scheint trivial, ist aber ein erster gemeinsamer Schritt, in der Transition des Kindes.

Die Begleitung der Kinder und Jugendlichen durch trans*erfahrene Therapeut*in-
nen ist in Féllen, in denen angleichende Mafinahmen zur Verringerung des dys-
phorischen Erlebens nétig werden, unerlésslich. Eltern konnen, falls es dies als
Angebot in der Nihe gibt, ermutigt werden, sich mit ihren eigenen Fragen und
Sorgen an eine queerspezifische Elterngruppe zu wenden. Im Vordergrund der
Familienarbeit steht die Bildung eines familidren Klimas, in welchem TNA* Kin-
der und Jugendliche neben dem erlebten Kontrollverlust durch kérperliche Veran-
derungen ein Minimum an Sicherheit durch eine Atmosphire der Zugewandtheit
und Geborgenheit erfahren, in welcher ein Austausch iiber das eigene Erleben
moglich ist und sie nicht (mehr) zustidndig sind fiir die Trauerarbeit und das Wohl-
befinden der Eltern.

Heteronormativitat als real erlebte strukturelle
Diskriminierung in Institutionen

Dass ausgerechnet die Jugendhilfe einen besonderen Auftrag hat, sich mit dem
Genderdiskurs auseinanderzusetzen, ist nicht verwunderlich. Sie bildet die
Schnittstelle, an der heteronormative Strukturen, Adultismus, die Frage nach
Selbstbestimmtheit, Kinderrechten und Handlungsspielraumen innerhalb der In-
teressensbereiche von Kinder und Jugendlichen und Erwachsenen aufeinander-
prallen. War es bis zum bis zum 31. Juni 2021 im Kinder- und Jugendhilfegesetz
§9, Absatz 3 Konvention, »die unterschiedlichen Lebenslagen von Méadchen und
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Jungen zu berticksichtigen, Benachteiligungen abzubauen und die Gleichberechti-
gung von Médchen und Jungen zu férdern«, wird seit dem 1. Juli 2021 im Gesetz
zur Starkung von Kindern und Jugendlichen (KJSG) §9 dezidiert der Auftrag er-
teilt, dass die »...0ffentliche und freie Jugendhilfe nunmehr die unterschiedlichen
Lebenslagen von Mddchen, Jungen sowie transidenten, nichtbindren und interge-
schlechtlichen jungen Menschen zu beriicksichtigen, Benachteiligungen abzubau-
en und die Gleichberechtigung der Geschlechter zu férdern [hat]«. Dies ist
deutschlandweit einzigartig. Letztendlich bedeutet dies ein konsequenter Schritt,
wenn man beachtet, dass es schon 2013 durch die Klage einer betroffenen Person
moglich wurde, fiir intergeschlechtliche Personen den Geschlechtseintrag in der
Geburtsurkunde wegzulassen, und es seit 2018 die Moglichkeit gibt, den Ge-
schlechtseintrag »divers« zu beantragen. Hier wird deutlich, dass die Umsetzung
im KJSG nur eine logische Folge vorangegangener juristischer Entscheidungen ist.
Heteronormative Strukturen sind trotzdem bisher in allen Institutionen, in denen
sich TNA* Kinder und Jugendliche bewegen an der Regel. Seien es Toiletten- und
Waschraume, Umkleidemoglichkeiten, Angebote wie Klassenfahrten, Jugendt-
reffs, Ferienfreizeiten, Vereinssport etc., all diese Angebote denken in den Struktu-
ren weiblich-ménnlich und haben deshalb eine anhaltend exkludierende Wirkung
auf LGBT*T*QA+ Kinder und Jugendliche. Kinder- und Jugendfreizeiten, Sport
im Verein, selbst der notige Toilettenbesuch werden zu groflen Herausforderun-
gen. Die Tatsache, dass es inter- und transgeschlechtliche Menschen gibt, wird
bisher grundsitzlich in diesen (sozialen)Raumen nur in Ausnahmefillen mitge-
dacht. Diese Haltung verandert sich, trotz der gesetzlichen Vorgaben, nur sehr
langsam und ist weitestgehend vom Engagement Einzelner abhéngig. Schon im
Juli 2011 wurde durch die UNESCO auf die erheblichen Gefahren, die durch hete-
ronormatives Denken fiir LGBT*I*QA Kinder und Jugendliche entstehen hinge-
wiesen. Hier heif3t es, dass »oft schon auf dem Schulhof der Grundschule Jungen,
die von anderen fiir zu feminin und unménnlich gehalten werden, oder junge
Midchen, die als Tomboys (sich scheinbar jungenhaft verhaltende Madchen) gel-
ten, Hinseleien aushalten miissen und manchmal aufgrund ihres dufleren Erschei-
nungsbilds und Verhaltens die ersten Priigel bekommen, weil ihre Erscheinung
und ihr Verhalten als Bruch mit der heteronormativen Geschlechtsidentitit emp-
funden werden« (UNESCO 2011). Schule spielt dabei eine relevante Rolle. Sie
wird als besonders diskriminierender Ort wahrgenommen. Eine reprisentative
Befragung an Berliner Schulen mit dem Titel »Was erleben queere Jugendliche in
der Schule?« (Klocke 2012) zeigt erschreckende Ergebnisse, nach denen viele der
befragten queeren Jugendlichen homophobes Mobbing durch Mitschiiler*innen
(von verbaler Gewalt bis zu Morddrohungen und sexuellen Ubergriffen), man-
gelnde Unterstiitzung durch Lehrkrifte (z. B. seltenes Eingreifen bei homophober
Sprache) sowie Diskriminierung durch Schulpersonal erfahre. 17 % erleben: Lehr-
krifte horen bei homophoben Spriichen weg; 18 %: Lehrkrifte lachen bei Schwu-
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lenwitzen mit, 20 %: Lehrkrifte schreiten bei Diskriminierung nicht ein, 25 %:
Lehrkrifte machen sich tiber ein Madchen lustig, das sich wie ein Junge verhalten
hat oder umgekehrt. 2019 beschiftigte sich der Fachtag SFBB (Sozialpadagogi-
sches Fortbildungsinstitut Berlin-Brandenburg) mit den Erfahrungen von trans*
Schiiler*innen, die wie folgt beschrieben wurden: »Erfahrungen von Trans*Perso-
nen in der Schule: 64 % der Transmanner und 44 % der Transfrauen berichten, in
der Schule diskriminiert worden zu sein (nicht nur von Mitschiiler*innen, son-
dern auch vom Schulpersonal), Strukturelle Hiirden: Geschlechterzuweisungen
im Sportunterricht, Benutzung von Umkleiden und Toiletten, Unsicherheit und
geringes Wissen bei Lehrkriften« (Sauer/Meyer 2016). Setzt man diese Erfahrun-
gen der Lebenswelten queerer Kinder und Jugendlicher in Bezug zu bekannten
Minoritdten-Stress-Modellen wie bspw. das Modell von Meyer (2003), wird schnell
klar, dass diese besonders gefahrdet sind, psychosomatische Erkrankungen zu ent-
wickeln. In meinem Beratungskontext erzahlt ein erheblicher Anteil der minder-
jahrigen Klient*innen von selbstverletzendem Verhalten, suizidalen Gedanken
oder Versuchen, massiven depressiven Phasen und erheblichen sozialen Angsten
sowie stationdren Aufenthalten in Kinder- und Jugendlichenpsychiatrien, Schul-
abstinenz und weiteren deutlichen Anzeichen von Traumatisierungen. Eine Zu-
sammenfassung von 35 Studien aus insgesamt zehn Landern kommt zu dem
alarmierenden Ergebnis, »dass das Suizidrisiko bei Igb (lesbian, gay, bisexuell) Ju-
gendlichen um das Dreifache hoher ist, bei trans* Jugendlichen sogar rund sechs-
mal so hoch ist wie bei cis Jugendlichen« (gay.ch 2018). Die zwingend nétige Re-
duzierung von Diskriminierungserleben durch Begrenzung heteronormativer
Strukturen wird zumindest zeitnah nicht zu verwirklichen sein und wir werden
weiterhin hilfreiche Inselangebote machen miissen, um diesen Kinder und Ju-
gendlichen und ihren Familien zumindest unterstiitzende Orte zur Minderung
der beschriebenen Symptomatiken anbieten zu konnen.

Traumapadagogische unterstiitzende Milieus
fiir queere Minderjahrige gestalten

Welche konkreten Mafinahmen konnen Praktiker*innen anbieten, um Familien
wihrend Transitions- und Coming-out-Prozessen zu begleiten?

1. Geht man davon aus, dass queere und hier insbesondere TNA* Kinder und
Jugendliche, besonders Gefahr laufen, wahrend der Phasen ihres inneren und
dufleren Coming-outs Stigmatisierung, Diskriminierung und einen traumati-
sierenden Kontrollverlust zu erfahren, ist die Annahme der Selbstauskunft der
Betroffenen eine erste erhebliche Mafinahme, um diesen einen sicheren Raum
sowie ein respektvolles Beziehungsangebot bereitzustellen. Fragen wie »Wie
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fihlt sich das an?«, kdnnen meist nicht beantwortet werden, weil sich alle Ge-
danken darum als sehr belastend entwickelt haben und es unméglich erscheint,
die Komplexitdt der Emotionen in einer heteronormativ gepragten Sprache zu
beschreiben. So wird insbesondere dieses »Wie fiihlt sich das an?« als kaum
ertriglich und wenig respektvoll empfunden. Die Frage ist verkniipft mit als
tibergriffig empfundenen Situationen, insbesondere in Kontexten, wo das
Trans*sein immer wieder als Phase oder als nichtzutreffend abgetan wurde.
Folglich kann genau diese Frage eine Reviktimisierung beférdern. Eine kleine
Aufstellung, nach der sich die Jugendlichen geschlechtlich als (trans-)weib-
lich-(trans-)mannlich, nicht-bindr oder kein Geschlecht verorten konnen,
kann, ohne aufdringlich oder zweifelnd interpretiert zu werden, erste Auf-
schliisse dariiber geben, welche Identitit sich fiir die Person als passend erwie-
sen hat und bietet sich methodisch an. Fiir Eltern/Sorgeberechtigte eignet sich
die Ubung, um darauf aufmerksam zu machen, dass wir alle uns in geschlecht-
lichen Spektren bewegen. Sicherlich gibt es aber auch im Repertoire der Prak-
tiker*innen weitere Methoden, um die Sprachlosigkeit von Klient*innen zu
durchbrechen.

. Die genutzte Sprache bietet ein grundlegendes Instrument, einen wertschét-
zenden Raum zu bilden. Mit communitybasierter Sprache kann ein unausge-
sprochenes Zeichen des respektvollen Miteinanders gesetzt werden, dass von
den Betroffenen als Achtsamkeitsmerkmal verstanden wird. Genderachtsame
Sprache wird dann gleichgesetzt mit anerkennendem Umgang und einer siche-
ren Umgebung. Aber Achtung: Wer communitybasierte Sprache oder kleine
Signale wie z.B. die Regenbogen+-Trans*-Inter*-Progressflagge auf Flyern
oder Webseiten nutzt, sollte dann auch das Versprechen eines sicheren queer-
sensiblen Settings einhalten konnen!

. TNA* Kinder und Jugendliche erleben regelhaft Kontrollverluste durch unauf-
haltsame, in die falsche Richtung verlaufende, pubertire korperliche Veridnde-
rungen. Das Gefiihl von Selbstwirksamkeit geht verloren und lasst sich in vie-
len Féllen nicht durch psychotherapeutische Begleitung wiederherstellen. Die
betroffenen TNA* Kinder und Jugendliche duflern dann nicht selten das dran-
gende Bediirfnis nach angleichenden Mafinahmen wie der Hormonblockade
oder nach angleichender hormoneller Unterstiitzung. Dies kann fiir Eltern &u-
Berst besorgniserregend sein. Hier gilt es, auf beiden Seiten Verstdndnis herzu-
stellen und Erwachsene und Kinder und Jugendliche aufzukliren, welche Wege
es erfordert, um diese MafSnahmen in Anspruch nehmen zu kénnen (thera-
peutische Begleitung unbedingt erforderlich!). Transparenz iiber die Langfris-
tigkeit des Transitionsprozesses, Gesprichsangebote zu den Angsten, die Fol-
gen medizinischer Mafinahmen oder auch das Weglassen von medizinischen
Mafinahmen betreffend, Hilfe bei der Priorisierung von Bedarfen, Ermutigung,
sich in der fiir sich richtigen Identitdt auszuprobieren, eine klare Positionie-
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rung an der Seite queerer Kinder und Jugendliche, ggf. auch gegen die Interes-
sen der Sorgeberechtigten, kénnen den inneren Druck und Angste reduzieren
und wichtige Entscheidungshilfen bieten. Partizipative Korridore miissen ge-
schaffen werden und gleichzeitig muss Transparenz hergestellt werden, in wel-
chen Prozessen dies nicht méglich ist, wie z. B. bei medizinischen Vorgaben.

4. Bei Familien, die Hilfe in der Kommunikation bspw. mit Mediziner*innen,
Kindertagesstatten, Schulen etc. benétigen, kann eine Begleitung der Familien
bei anfallenden Gesprichen eine konkrete Hilfestellung bieten, um die Interes-
sen der Kinder und Jugendlichen deutlich zu machen und ggf. durchzusetzen.
Dafiir muss im Vorfeld geklért sein, welche konkreten Handlungsschritte fiir
die queeren Kinder und Jugendlichen gerade im Vordergrund stehen.

Fazit

Grundsatzlich gilt es, sich mit den Lebenswelten queerer Kinder und Jugendlicher
sowie deren Sprache auseinanderzusetzen. Ein queersensibles, traumapidagogi-
sches Milieu setzt immer voraus, dass Wertschitzung, Partizipation und Selbst-
wirksamkeit hochste Priorisierung haben. Die Anerkennung, dass Queersein, hier
insbesondere Trans*, Nicht-Binaritat und A-Binaritdt, keine Storungen darstellen,
ist Grundvoraussetzung fiir eine affirmativ gepragte Begleitung. Das Wissen iiber
Optionen rechtlicher Wege der Angleichung, wie bspw. das Inkrafttreten des
Selbstbestimmungsgesetzes am 1. November 2024 und der damit verbundene er-
leichterte Zugang zur Namens- und Personenstanddnderung sowie Kenntnisse zu
medizinisch-therapeutischen Regelungen, wie die Ablosung der abgelaufenen
S1 Leitlinie durch die S2k-Leitlinie-Geschlechtsinkongruenz und Geschlechtsdys-
phorie im Kindes- und Jugendalter im zweiten Halbjahr 2024, Kenntnisse zu com-
munitybasierter Sprache und den erlebten Diskriminierungsformen dieser Perso-
nen, sind unbedingt erforderlich. Praktiker*innen miissen sich mit wesentlichen
Fragen der Kinderrechte auseinandergesetzt haben. Im Falle der Begleitung quee-
rer Kinder und Jugendlicher insbesondere mit dem Artikel 2 UN-KRK. Dieser
garantiert jedem Kind das Recht auf Nicht-Diskriminierung. Der UN-Ausschuss
fir die Rechte des Kindes interpretiert dieses Recht als ein sogenanntes Grund-
prinzip, das im Zusammenspiel mit jedem Einzelrecht der UN-KRK angewandt
werden kann. Artikel 2 UN-KRK listet die menschenrechtlich unzuldssigen Dis-
kriminierungsmerkmale auf, ist dabei jedoch nicht abschlieffend gefasst: Da auch
die Diskriminierung wegen eines »sonstigen Status« untersagt ist, ist Artikel 2
UN-KRK iiber die explizit genannten unzuldssigen Diskriminierungsmerkmale
hinaus entwicklungsoffen. Als ein »sonstiger Status« gelten etwa die geschlechtliche
sowie die sexuelle Identitit eines Kindes sowie dem zugesicherten Recht, auf das
erreichbare Hochstmaf$ an Gesundheit. Dies ist ein inklusives Recht, das nicht nur
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die rechtzeitige und angemessene Vorsorge, Gesundheitsforderung sowie heilen-
de, rehabilitierende und palliative Mafinahmen umfasst, sondern auch das Recht,
heranzuwachsen und sich zu seinem vollen Potenzial zu entfalten. Das beinhaltet
Freiheiten wie die Kontrolle iiber die eigene Gesundheit und den Korper, genauso
wie Anspriiche auf den Zugang zu einer Bandbreite an Einrichtungen, Giitern und
Dienstleistungen. Dieser Zugang muss fiir alle moglich sein. (DIMR o.].). Es muss
eine selbstreflektierte Haltung zur eigenen geschlechtlichen Identitdtsbiografie
und Sozialisation hergestellt worden sein, um nicht eigene Vorstellungen, Haltun-
gen und Bedarfe auf die zu begleitenden Kinder und Jugendlichen und deren Fa-
milien zu iibertragen.
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Rassismus als Trauma - ein strukturelles
Problem in der psychosozialen Arbeit

Newroz Duman, Lisa Hartke und Melanie Wurst

»Diese kleinen Momente, sie wirken wie Miickenstiche.
Kaum sichtbar, im Einzelnen auszuhalten,

doch in der Summe wird der Schmerz unertraglich.«
Alice Hasters (2020)

Rassismus als gesellschaftliche Gewaltstruktur

Wenn von Rassismus die Rede ist, denken viele Menschen zuerst an rassistische
Kommentare im Netz oder in alltiglichen Interaktionen, bei denen Menschen auf-
grund physischer oder kultureller Merkmale und der damit vermeintlich verbun-
denen »Andersartigkeit« beleidigt und gedemiitigt werden. Doch méchte man die
ausgepragte Wirkmachtigkeit dieser Diskriminierungsform auf die Betroffenen
tatsachlich wahrnehmen und anerkennen, reicht dieser Blickwinkel nicht aus.

Rassismus stellt ein gesamtgesellschaftliches Phanomen dar, das auf kolonialen
Traditionen aufbaut und sich seither tief in die Strukturen der Gesellschaft einge-
pragt hat (Gold et al. 2021). Rassismus beeinflusst, bewusst oder unbewusst, die
Regeln und Normen unseres Zusammenlebens, unsere alltidglichen Gedanken und
Handlungen sowie unsere Einstellungen (Laabdalloui 2024). Soziale und kulturel-
le Unterschiede werden dabei als unveranderlich und vererbbar dargestellt (natu-
ralisiert), Menschen werden in homogene Gruppen zusammengefasst, anderen
gegeniiber polarisiert und damit hierarchisiert. Es geht dabei nicht um individuel-
le Vorurteile, sondern um die Zementierung gesellschaftlicher Machtverhaltnisse,
die sich durch die Diskriminierung so konstruierter Gruppen legitimieren (Rom-
melspacher 2009). Studien machen auf strukturellen Rassismus in Behorden, im
Gesundheitswesen, letztlich in allen Lebensbereichen aufmerksam (vgl. z.B. De-
ZIM-Institut: NaDiRa-Bericht 2023).

Trauma als Prozess

Wenn Menschen schlimme Erfahrungen machen, fiir die ihre natiirlichen Res-
sourcen zur gesunden Bewiltigung des Erlebnisses nicht ausreichen, ist die trau-



Trauma als Prozess

matische Reaktion ihre wichtigste Uberlebensreaktion (Huber 2020). Doch das
nicht ohne Preis: Denn ein Trauma hinterlasst eine Wunde, welche die Welt fiir
Menschen in ein »Davor« und ein »Danach« spaltet. Wahrnehmungen und Ver-
halten der Menschen veridndern sich, und auch soziale Beziehungen verlieren an
Vertrauen und Sicherheit.

Diese Konzeptualisierung von »Trauma« riickt vor allem die tiberwiltigende
Heftigkeit der Erfahrung in den Fokus und kreiert das Bild eines plétzlichen, au-
Bergewohnlichen Schocks. »Trauma« passiert jedoch nicht nur im Ausnahmezu-
stand und als singulédres Erlebnis (Brenssell 2014). Trauma als Prozess zu verste-
hen als »etwas war, was immer wieder sein wird« und zu realisieren, dass es ein
»nach dem Trauma nicht gibt«, ist ein zentraler Ausgangspunkt, um die traumati-
schen Wunden von weit mehr Betroffenen wahrnehmen und anerkennen zu kon-
nen. Auch die Bedeutung der gesellschaftlichen und politischen Dimension von
Traumatisierung und Trauma-Heilung kann dann erst wirklich gesehen und ver-
handelt werden (Brenssell 2013; Kithner 2007).

Kumulatives Trauma: »Es war und es wird immer wieder sein.«

Der Psychoanalytiker Mesud Khan (1963) entwickelte das Konzept des kumulati-
ven Traumas, welches das Licht vom allgemein bekannteren Schocktrauma abriickt.
Dabei betont er, dass auch seelische und kérperliche Verletzungen, die wahrschein-
lich als einzelne Ereignisse zu bewiltigen wiren, durch ihre stindige Wiederholung
einschneidende, traumatische Folgen haben konnen. Spannend ist an dieser Stelle
die Frage, welche Erfahrungen in ihrer Singularitét subtil bleiben und dennoch in
ihrer Wiederholung traumatisch wirken konnen. Grubrich-Simitis (1979) be-
schreibt diese als »duflerlich unauffillige Einfithlungsversdumnisse« (S. 1006). Im
Fokus stehen dabei Erfahrungen der sozialen Interaktion, vor allem mit Menschen,
die fiir die eigene Sicherheit und den eigenen Schutz verantwortlich sind. Dabei
sind - je jiinger desto mehr - Erfahrungen der Anerkennung unserer Bediirftigkeit,
der Resonanz auf unser Erleben und Fiithlen ebenso wie der gleichberechtigten Zu-
gehorigkeit von zentraler Bedeutung fiir unsere wahrgenommene Sicherheit und
unsere Entspannungsfahigkeit (Crepaldi/Andreatta 2021). Deren Absenz in wich-
tigen sozialen Interaktionen kann meist einmalig kompensiert werden; ihre standi-
ge Abwesenheit kann jedoch traumatischen Charakter haben.

Sequentielles Trauma: »Ein nach dem Trauma gibt es nicht.«

Eine weitere wichtige Perspektive, welche Trauma als Prozess greifbar macht, ist das
Konzept der sequentiellen Traumatisierung, welches von dem Arzt und Shoa-Uber-
lebenden Hans Keilson gepragt wurde (Keilson 2005). Am Beispiel jiidischer Wai-
senkinder wiahrend des zweiten Weltkrieges in den Niederlanden konzeptualisierte
er Traumatisierung nicht als einmaliges Ereignis, sondern als Sequenz von Erfah-
rungen. Wichtig war Keilson, die Bedeutung verschiedener Phasen von Traumati-
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sierung und die Prominenz des historischen und gesellschaftlichen Kontextes fiir
die psychischen Langzeitfolgen in den Fokus zu riicken. Er identifizierte drei Se-
quenzen der Traumatisierung: 1. Das Gefiihl der Bedrohung und Unterdriickung
beginnt (Besatzung der Niederlande durch Deutschland); 2. direkte Konfrontation
mit massiven Gewalterfahrungen und gravierenden Verlusten (nationalsozialisti-
scher Terror und Trennung von den Eltern); 3. die Zeit danach, in der keine unmit-
telbare Gefahr mehr besteht und die Betroffenen sich wieder im Alltag orientieren
(Nachkriegszeit, evtl. Wiedervereinigung mit der Familie, Jiger 2023). Entgegen
dem intuitiven Verstandnis von Trauma ergaben Keilsons Analysen, dass nicht un-
bedingt die Schwere der ersten beiden Phasen, also der direkten Gewalterfahrung,
entscheidend fiir die psychische Entwicklung war. Vielmehr drohten Kindern und
Jugendlichen mit fortwahrenden Erfahrungen der Unsicherheit und Entwertung in
der Nachkriegszeit (und Nachkriegsgesellschaft) mit deutlich hoherer Wahrschein-
lichkeit Retraumatisierung und Chronifizierung ihrer Belastungen als bei Betroffe-
nen, die in der dritten Phasen Zuwendung und Anerkennung ihres Leids erlebt
haben (Keilson 2005; Kiithner 2007).

Gesundheitliche Folgen von Rassismus,
Rassismus als Trauma

Die Liste rechtsterroristischer, rassistischer und antisemitischer Taten ist lang: Die
Anschldge von Hanau und Halle, von Miinchen im Olympia-Einkaufszentrum
(OEZ), die Mordserie des NSU-Terrors, das Pogrom in Rostock-Lichtenhagen,
Brandanschldge in Molln und Solingen sind nur wenige bekannte Beispiele. Sie
wurden teils in einem deklarierten gesellschaftlichen Schockzustand medial und
politisch (kurzzeitig) viel diskutiert und sind auf diese Weise zu Mahnmalen im
kollektiven Bewusstsein rassistischer und antisemitischer Gewalt geworden. Der
gravierende Einfluss auf das Leben und die Psyche der Betroffenen schien fiir alle
auf der Hand zu liegen. Doch stellen diese Ereignisse lediglich die Spitze eines
Eisbergs dar. Denn Rassismus und Antisemitismus in Deutschland zeigt sich nicht
nur anhand von singuldren, schrecklichen Ereignissen. Vielmehr ist er in gesell-
schaftlichen Strukturen und grundlegenden, oft nicht bewussten Einstellungen
verankert, die Betroffene auf einer alltdglichen Basis spiiren konnen. So hat der
rassistische Terroranschlag in Hanau am 19. Februar 2020 nicht alle Menschen in
Deutschland auf dieselbe Art und Weise erschiittert: Im Gegensatz zu vielen wei-
flen Menschen stellte der Tag fiir BI_PoC (Black, Indigenous and other People of
Color) vor allem eine weitere und heftigere Konfrontation mit dem Alltagsrassis-
mus und dem strukturellen Rassismus dar, die sie stetig umgibt. Thnen wurde (er-
neut) verdeutlicht, dass Deutschland kein sicheres Zuhause fiir sie sein kann. Und
dass auch sie Opfer solcher Verbrechen wie in Hanau werden kénnten.
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Die tagtigliche Konfrontation mit Alltagsrassismus wird in der Rassismus-For-
schung racial microaggressions (z.B. Hasters 2019; Yeboah 2017) genannt. Mikro-
aggressionen markieren subtile, alltdgliche Formen des Rassismus bspw. in Form
von Demiitigung, Beleidigung oder auch Objektivierung der Menschen. Ob beab-
sichtigt oder nicht, stellen diese Mikroaggressionen Akte der Gewalt dar: Sie
schlieflen bestimmte Menschen in der Gesellschaft systematisch aus dem Raum
der Zugehorigkeit aus und verwehren ihnen ein Recht auf Teilhabe und Sicherheit
(Yeboah 2017). Vor diesem Hintergrund scheint es offensichtlich, dass gesund-
heitliche Folgen im Allgemeinen und psychische Belastungen im Speziellen nicht
erst im Fall von rechtsextremem Terror wirken. Vielmehr schrankt Rassismus die
Menschen auf einer taglichen Basis in ihrer Lebensqualitit ein: Studien belegen,
dass rassistische Diskriminierung andauernden Stress verursachen kann, der stark
gesundheitsschadlich ist (Kluge et al. 2020; Lerch/Psychotherapie 2011; Paradies et
al. 2015 fiir einen Uberblick). So unterliegen BI_PoC bspw. einem erhéhten Risiko
fir Bluthochdruck oder andere Herz-Kreislauf- und Gefiflerkrankungen (z.B.
Brondolo et al. 2003), und auch ein hohere Wahrscheinlich fiir Psychosen oder
andere psychische Erkrankungen (wie Depression oder Angsterkrankungen) wur-
de im Zusammenhang mit Rassismus-Erfahrungen wiederholt nachgewiesen
(z.B. Lazaridou et al. 2023).

Die Benennung und Untersuchung der Folgen von Rassismus fiir die biopsy-
chosoziale Gesundheit von BI_PoC ist im deutschsprachigen Raum noch immer
ein Tabu (Saad 2022). Im Kontext von psychischer Gesundheit spricht Amma Ye-
boah, u.a. Fachdrztin fiir Psychiatrie und Psychotherapie und psychodynamische
Supervisorin, von einer Dethematisierung von Rassismus und problematisiert die
Abwesenheit empirischer Forschung in Deutschland (Yeboah 2017).

Einen wesentlichen Schritt zur diskursiven Verbreitung und Thematisierung
der (in dem Kapitel nur angerissenen) potenziell gravierenden, psychischen Fol-
gen von Rassismus stellt die Konzeptualisierung von Rassismus als traumatisieren-
de Erfahrung dar (z. B. Carter 2007; Kluge et al. 2020; Lerch/Psychotherapie 2011;
Yeboah 2017). Zum Beispiel entwickelte Carter (2007) in diesem Zusammenhang
das Modell des race-based-traumatic stress und konnte in darauffolgenden Unter-
suchungen deutliche Uberschneidungen zwischen den Folgen von rassismus-be-
dingtem Stress und typischen Trauma-Symptomen wie Dissoziation, Angst, sexu-
elle Funktionsstorung oder auch Schlafschwierigkeiten finden (Carter et al. 2020).

Um Rassismus als traumatische Erfahrung zu verstehen, ist es wichtig, die ste-
reotypen Diagnosekriterien einer Posttraumatischen Belastungsstorung nach den
Manualen ICD-10 und 11 aus dem Blick zu nehmen. Der Blick auf Trauma als
prozesshafte, schmerzvolle Erfahrung ermoglicht erst, racial microaggressions als
kumulative Traumatisierung einzuordnen und die massiven Belastungen, die da-
mit einhergehen konnen, zu greifen. Denn Mikroaggressionen setzen Menschen
konstant der Erfahrung von menschlicher Entwertung und sozialem Ausschluss
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aus (Gold et al. 2021; Nadal et al. 2019). Auch stellte Hans Keilson heraus, dass fiir
die Heilung der psychischen Folgen von Traumatisierung der gesellschaftliche
Kontext von zentraler Bedeutung ist. Dies wirft wichtige Fragen auf wie zum Bei-
spiel: Welcher politischen und gesellschaftlichen Schritte bedarf es noch, um das
Leid der von Rassismus Betroffenen endlich uneingeschrankt anzuerkennen und
somit einen wichtigen Beitrag zur subjektiven Sicherheit aller Menschen zu leis-
ten? Nicht zuletzt im Gesundheitswesen.

Erfahrungen aus der Praxis und ein Pladoyer

Es folgen einige Fragen, die Gedanken und Erfahrungen aus unserer aktivisti-
schen, politischen und therapeutisch-beraterischen Praxis zusammentragen.

Welche Folgen haben rassistische Terroranschlage wie Hanau auf die
Community?

Antisemitische oder rassistische Terroranschldge wie in Halle oder Hanau haben
nicht nur immense gesundheitliche Folgen fir die direkt Betroffenen. Vielmehr
hinterlassen diese Ereignisse auch gravierende Einschnitte in den Alltag der indi-
rekt betroffenen Communities, was im gesellschaftlichen und politischen Diskurs
oft in Vergessenheit gerit. Solche Anschlage konnen angstverstarkend und ein-
schiichternd wirken. Sie konnen groflen Stress und teils Todesdangste auslosen —
bei direkt Betroffenen, ihren Angehoérigen und eben auch Menschen, die sich mit
den Betroffenen identifizieren. Aus unserer Arbeit wissen wir, dass diese Ereignis-
se auch zu einer aufmerksameren Wahrnehmung des Alltags fithren: Das bedeu-
tet, dass Menschen ihre alltagliche Konfrontation mit Rassismus nach solchen An-
schlagen viel bewusster erkennen. Viele rassistische Diskriminierungen werden
erst in diesem Licht retrospektiv benennbar. Das 16st im ersten Moment keine
Probleme, sondern zwingt die Menschen vielmehr, sich damit auseinanderzuset-
zen, zum Beispiel, inwiefern sich sogenannte »Othering«-Prozesse tagtaglich auf
ihre Lebenswelt auswirken.

Was genau versteht man unter »Othering«-Prozessen?

Said Etris Hashemi, Uberlebender und Hinterbliebener des Anschlags in Hanau
am 19.02.2020, schreibt in seinem Buch: »Uberall ist man ein »ihr, nie ein Teil des
»wir« (Hashemi 2024).

Othering bedeutet »Andersmachen«. Der Begriff beschreibt den Prozess, in
dem vermeintlich » Andere« als fremd kategorisiert und gesellschaftlich als nicht
zugehorig behandelt werden. Samtliche Menschen, die innerhalb der Gesellschaft
oder globalen Strukturen {iber weniger Macht verfiigen, konnen davon betroffen
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sein. Ob in der Schule, im Bus, bei Arzt*innen, in Behorden, bei der Arbeit, im
Supermarkt, bei der Polizei, auf dem Wohnungsmarkt, iiberall gibt es — ob bewusst
oder unbewusst — rassistische Diskriminierung oder die Gefahr einer solchen. Oft
sind es augenscheinlich sehr banale Situationen, in denen Menschen aus ihrer
Machtposition heraus objektivieren, ignorieren oder das Recht auf Individualitat
absprechen. Diese Mikroaggressionen konnen jedes Mal Minderwertigkeitsgefiih-
le, Angstzustinde, Aggressionen, Gefiihle von Ohnmacht, Traurigkeit erzeugen.
Dennoch werden die Erfahrungen von den Betroftenen selbst oft klein geredet. Sie
machen dicht, es ist fiir sie kein Thema oder sie internalisieren den erlebten Ras-
sismus sogar. Diese Konstante schldgt auf die Psyche. Durch die standigen (poten-
ziellen) Angriffe stellt sich im Laufe des Lebens bei den Menschen das Gefiihl ein,
dass sie eine »Schutzmauer« brauchen, um nicht krank zu werden. Oft fehlen je-
doch die Ressourcen, um sich effektiv zu schiitzen bzw. gegenseitig zu unterstiit-
zen. Viele psychosoziale Angebote oder gesellschaftliche Diskussionen ignorieren
das Thema, was zu einer Verstarkung von Ohnmacht und Wut bei den Betroffenen
fithrt. Vor allem aber schiirt es Misstrauen und das Gefiihl, im eigenen Alltag nicht
sicher zu sein. Auch Einsamkeit und das Meiden von Raumen, in denen die weifSe
Mehrheitsgesellschaft dominiert, konnen Folgen sein.

Wie konnen von Rassismus Betroffene in gesellschaftlichen und
psychosozialen Kontexten besser unterstutzt werden?

Um als Gesellschaft wachsen zu konnen, ist es gerade im Bereich der psychosozi-
alen Arbeit notwendig, sich mit den Wirkungsmechanismen von Rassismus und
den moglichen Folgen auseinanderzusetzen und diese im Alltag aufmerksam zu
beobachten. Meist fillt es Betroffenen schwer, ihre schlimmen Diskriminierungs-
erfahrungen und die daraus resultierenden Gedanken oder Gefiihle zu benennen.
Es kann ihnen sehr helfen, wenn Berater*innen, Psychotherapeut*innen und So-
zialarbeiter*innen anbieten, schlimme Erfahrungen zu besprechen und sie ge-
meinsam einzuordnen. Dabei ist es wichtig, nicht immer den (ansonsten sehr
wertvollen) Prinzipien der Neutralitit und Allparteilichkeit zu folgen, da dies dem
Erhalt von Machtstrukturen und Privilegien dient. Es ist wichtig, im Fall von Ras-
sismus Position zu beziehen (»Das hitte nicht passieren diirfen.«). Auch kann es
manchmal bedeutsam sein, den Betroffenen Raum zu geben, verpasste Chancen
und Entfaltungsmoglichkeiten aufgrund von Rassismuserfahrungen zu betrauern
(Laabdallaoui 2024). Die strukturelle Verankerung von Rassismus in unserer Ge-
sellschaft und unseren Képfen wahrzunehmen und kritisch zu reflektieren, ist da-
tiir der erste Schritt. Auch das Bewusstsein fiir die eigene Positioniertheit und das
Reflektieren eigener Gefiihle im Kontext des Themas ist essenziell. Inwiefern mei-
de ich z.B. das Thema oder bereitet es mir sogar Unbehagen (Laabdallaoui 2024)?
So kommt es zu Sensibilisierung und perspektivisch auch zur Verdnderung von
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gesellschaftlichen Strukturen und Personen, die im psychosozialen Kontext und
anderswo arbeiten.

Was kann ich gegen »Othering« tun?

Naika Foroutan, eine Migrationsforscherin der Humboldt Universitat Berlin, empfiehlt,
das eigene Verhalten und Denkmuster zu hinterfragen und zu reflektieren, um »Other-
ing« bei einem selbst zu minimieren. Was geht dir durch den Kopf, wenn du eine Person
mit Kopftuch siehst, eine Person, die Schwarz ist oder einen »auslandisch« klingenden
Namen trégt. Wenn dir selbst auffallt, wie du Menschen als »anders« kategorisierst und
negative Eigenschaften damit verbindest, kannst du aktiv daran arbeiten, dich von die-
sen Zuschreibungen zu l&sen. (https://www.vielfalt-mediathek.de/othering)

Unser Pladoyer fiir Solidaritat

Zur Solidaritit gehort grundlegend die Analyse des Ist-Zustandes, aber auch die
Bereitschaft, sich selbst zu reflektieren und zu hinterfragen. Daneben ist das Wis-
sen elementar, wohin Menschen verwiesen werden konnen, wo es Beschwerdestel-
len gibt, an welche Orte Betroftene rassistischer Diskriminierung begleitet werden
konnen, seien es Arzt*innen, Behorden, Beratungsstellen 0.A. Diese Auseinander-
setzung mit dem Thema darf nicht personlichem Engagement Einzelner geschul-
det sein, sondern muss in psychosozialen Ausbildungsstitten strukturell verankert
werden. Die Kategorie Rassismus muss mitgedacht werden, wenn von schikanie-
renden Situationen und Diskriminierungserfahrungen berichtet wird. Die Bereit-
schaft, sich mit der strukturellen Verankerung von Rassismus und Antisemitismus
auseinanderzusetzen, in der Gesellschaft und personlich, lohnt sich und 6ffnet
neue Perspektiven fiir ein rassismuskritisches, diskriminierungsarmeres und soli-
darisches Miteinander.

Weiterfiihrende Literatur
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Sekundare Traumatisierung

Existenzielle Bertihrung und Selbstfirsorge in
pddagogischen Arbeitsfeldern

Renate Jegodtka

Psychosoziale Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen beriihrt. Pa-
dagog*innen werden in ihrer taglichen beruflichen Praxis mit dem konfrontiert,
was Menschen anderen Menschen zufiigen. Sie begegnen den weitreichenden Fol-
gen, welche Trauma und Gewalt fiir das weitere Leben der Betroffenen haben kon-
nen, und missen sich mit den damit verbundenen individuellen, sozialen und
strukturellen Problemkreisldufen auseinandersetzen. Die Begegnung mit den Fol-
gen traumatisierender Uberwiltigung junger Menschen wirft existenzielle Fragen
des »Mensch in der Welt Seins« auf. Psychosoziale Traumaarbeit kann bewirken,
dass eigene Grenzen durchldssig werden und Sinn verloren geht. Die Auswirkun-
gen dieser Arbeit auf die Fachkrifte und Moglichkeiten der Pravention sekundérer
Traumatisierung stellen ein relevantes Thema dar. Dieser Artikel fasst die bisher
vorliegenden theoretischen Konzepte zum Themenkomplex »Sekundére Trauma-
tisierung« kritisch zusammen. Die Belastungen psychosozialer Traumaarbeit wer-
den als Teil der zentralen Wirkungen von man-made-disaster reflektiert und mog-
liche Wege zur Priavention Sekundarer Traumatisierung diskutiert.

Existenziellem Leid begegnen

Traumatisierende Lebensereignisse prigen langfristig den einzelnen betroffenen
Menschen, wirken in familidre und andere soziale Beziehungen hinein, mischen
Institutionen auf, verbreiten Stress, Gefithle der Unsicherheit und Leid. Schon
nach einer einmaligen traumatischen Uberwiltigung, wie etwa durch einen Unfall
oder eine Naturkatastrophe, ist nichts mehr wie zuvor: Die grundlegende Annah-
me, dass die umgebende Welt ein sicherer Ort sei, hat sich als Illusion erwiesen.
In padagogischen Arbeitsfeldern sind den dort titigen Professionellen tiberwie-
gend junge Menschen anvertraut, zu deren Erfahrungsspektrum gehort, dass andere
Menschen ihnen in sozialen und/oder in politischen Zusammenhéngen Gewalt zu-
fiigten. »Man-made-disaster, also durch Menschen absichtsvoll zugefiigte Katas-
trophen, sind in besonderer Weise weitreichend. Nicht nur die dingliche Welt zeigt
sich als unsicherer Ort, auch die Umwelt, von Jirgen Kriz (Kriz 2010, S. 143) als
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Mitwelt bezeichnet, verweigert einen Rahmen, innerhalb dessen Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen sicheres Sein moglich ist. Wird Gewalt ausgetibt, erweist
sich fiir diejenigen, die iiberwiltigt werden, die Mitwelt als Gegenwelt. Jean Améry
bringt dies nachvollziehbar zum Ausdruck, indem er riickblickend sein Erleben von
Folter beschreibt: »Dass der Mitmensch als Gegenmensch erfahren wurde, bleibt als
gestauter Schrecken im Gefolterten liegen« (Améry 1966, S. 70).

Kinder und Jugendliche, in denen gestauter Schrecken liegen blieb, haben guten
Grund, mit Misstrauen, Wut und Angst vor Menschen zu reagieren. Thre Erfah-
rung spricht dafiir! Einige erlebten Kriegsgewalt, mussten mit oder ohne ihre An-
gehorigen fliehen; andere wurden in ihrem sozialen Umfeld misshandelt, vernach-
lassigt, sexuell ausgebeutet. Pddagog*innen, Sozialarbeiter*innen, Pfleger*innen,
Lehrer*innen und Angehorige weiterer psychosozialer Berufe horen das, was Kin-
der und Jugendliche iiber ihre Erfahrungen berichten. Das Engagement fiir die
Ziele der Arbeit bedeutet eine hohe Belastung der Mitarbeiter*innen durch wie-
derkehrende »Sekundére Traumaexposition. Gemeint ist hiermit, dass Kolleg*in-
nen in sozialen Berufen durch Aussagen der ihnen anvertrauten Kinder oder Ju-
gendlichen, durch Bilder, durch Berichte von begleitenden Erwachsenen, durch
Narben an ihren Korpern, durch Berichte in Akten von deren extremen Erfahrun-
gen iiberflutet werden, ohne selbst unmittelbare Zeugen der Gewalt gewesen zu
sein (Chrestman 2002, S. 60; Jegodtka 2013, S. 75-94).

Yassin' malt gern. Zumeist dominieren Darstellungen von Kriegshandlungen
seine Bilder. Er selbst fliichtete vor drei Jahren ohne seine Familie. Der siebenjah-
rige Paul lebte bis zum Zeitpunkt seiner Inobhutnahme bei seinen Eltern. Er blieb
wiederholt tagelang sich selbst iiberlassen. Mira schreit nachts, weil sie immer wie-
der traumt, dass ihr dlterer Bruder sie mit dem Messer bedroht. Uber Lisa ist in
ihrer Akte zu lesen, dass und wie Familienmitglieder sie quélten. Sekundére Trau-
maexposition ist fiir Kolleg*innen, die mit traumatisierten Menschen arbeiten, ein
fester Bestandteil ihrer Arbeit.

Zu dem Gehorten, Gesehenen oder Gelesenen kommt die Konfrontation mit
den individuellen und interaktionellen Reaktionen der jungen Klient*innen. Das
oft extreme Verhalten der Kinder und Jugendlichen strengt an. Es schwankt zwi-
schen den Polen aggressiver Impulsivitidt, Weglaufen und Erstarrung: Yassin
spricht selten, kann aber unvermittelt in Zorn geraten. Paul hortet Nahrungsmit-
tel. Mira verletzt sich und Lisa verweigert den Schulbesuch, beschimpft und be-
droht andere Jugendliche ebenso wie die Erwachsenen, die ihren Alltag begleiten.
Das Wissen um die traumatisierenden Erfahrungen der anvertrauten jungen Men-
schen und das Erleben der oft weitreichenden Folgen von Gewalterfahrungen ge-
horen zu dem, was im padagogischen Setting heraus- und oft tiberfordert.

1 Yassin und alle anderen Menschen, die ich im Rahmen dieses Artikels vorstelle, tragen im realen
Leben einen anderen Namen. Um ihre Anonymitit sicherzustellen, habe ich dort, wo notwendig,
biografische Angaben so veréndert, dass der Sinnzusammenhang dennoch erhalten blieb.
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Traumatisierung infolge von Gewalt setzt aufler in den Betroffenen selbst auch in

deren sozialem Umfeld eine Dynamik in Gang, die mit Risiken verbunden sein

kann. Im Rahmen von Supervision oder auch im Forschungskontext (Trauma &

Gewalt, S.22-33) wird auf folgende Risiken psychosozialer Traumaarbeit hinge-

wiesen:

* Eigene Traumatisierung durch das Miterleben von Gewalt (vgl. DSM-5, deutsch
von Falkai/Wittchen 2014). Ein Beispiel aus meiner Supervisionstatigkeit: