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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


http://www.traumapaedagogik.de
http://www.traumapaedagogik.de

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-
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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

37



38

Reformerische und emanzipatorische Padagogik

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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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



Und weil der Mensch ein Menschiist ...

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, ei