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1 EINLEITUNG

,ES ist ganz wahr, was die Philosophie sagt, dass das Leben riickwérts verstanden werden
muss. Aber dariiber vergisst man den andern Satz, dass vorwérts gelebt werden muss."
(Seren Kierkegaard, 1941)

Dies konnte ich in meinem Freiwilligen Sozialen Jahr in einem Heim flr traumatisierte Kinder
und Jugendliche in Valdivia, Chile, erfahren. Dazu méchte ich kurz ein exemplarisches Bei-
spiel eines achtjahrigen Jungen darstellen. Es fing immer zur gleichen Tageszeit an und der
Ausloser war das Wort ,nein“. Er forderte etwas, was am Abend unméglich umzusetzen war,
und die Erzieher*innen hatten keine andere Mdglichkeit, als die Frage zu negieren. Man
konnte beobachten, wie der innere Erregungszustand des Jungen immer weiter stieg. Wei-
nen, schreien, fremd- und selbstverletzendes Verhalten zeigten sich. Man sah ihm in den
Augen an, dass er nicht mehr vollen Bewusstseins handelte, sondern einen abwesenden
Blick hatte. In diesem Zustand war jegliche Intervention erfolglos, man konnte nicht mehr zu
ihm durchdringen. Dies konnte unterschiedlich lange anhalten. Wie er aus dem Zustand wie-
der herauskam, war unterschiedlich und von auf3en oft schwer zu erkennen. Im Anschluss
war er oft sehr miide und konnte sich kaum daran erinnern, was geschehen war. Die Erzie-
her*innen hatten keine padagogische Ausbildung, ebenso wenig wie ich zu diesem Zeit-
punkt. Alle Mitarbeitenden wussten, dass diese Vorfalle mit traumatisierenden Erlebnissen in

seiner (frihen) Kindheit zusammenhingen.

Damals konnte ich mir nicht erklaren, was genau in dem Jungen vorging und wie man inter-
venieren kénnte. Heute habe ich begonnen, mich mit dem Thema Trauma und Traumapada-
gogik zu beschaftigen und verstanden, was damals vor sich ging: der Junge dissoziierte.
Hatte ich dieses Wissen friiher gehabt, hatte ich den Jungen besser unterstitzen und férdern
kénnen. Dies war nur ein Beispiel aus der Kinder- und Jugendhilfe. Doch solche Gescheh-
nisse treten haufig und in unterschiedlichen padagogischen Settings auf. Wahrend eines
Praktikums in einem Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum mit Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung®, konnte ich Ahnliches beobachten. Trau-
mapadagogische Arbeit kann hier einen wesentlichen Anteil leisten, um Kinder und Jugendli-
che in ihrer Entwicklung zu férdern und (schulisches) Lernen tUberhaupt moéglich zu machen.
In der Jugendhilfe hat sich Traumapadagogik mittlerweile etabliert. In anderen padagogi-
schen Bereichen, wie der Schule, kommt sie nur langsam an. In der folgenden theoretischen

Auseinandersetzung wird jedoch deren Relevanz auch in diesem Arbeitsfeld ersichtlich.

' Kierkegaard, 1941, S. 203
2 Anmerkung: Im weiteren Verlauf wird Férderschwerpunkt emotionale-soziale Entwicklung durch Férderschwer-
punkt ESENT abgekdirzt.
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Denn, wie das Zitat von Kierkegaard andeutet, um Kinder und Jugendliche auf ihrem weite-
ren Lebensweg unterstitzen zu konnen, muss der Zusammenhang der Lebensbiographien
und daraus resultierenden Verhaltensweisen, Interaktionsmustern und Empfindungen ver-
standen werden. Um darauf adaquat reagieren zu kénnen und passgerechte Rahmenbedin-
gungen sowie Interventionsangebote bieten zu kdnnen, ist Traumapadagogik ein wichtiger
Ansatz. Dadurch kann auch mit komplexen kérperlichen Reaktionen, wie in dem Beispiel
beschrieben, umgegangen, beziehungsweise diese vermieden werden. Voraussetzung
traumapadagogischer Praxis sind Fachkenntnisse. Nur so kdnnen Traumafolgestérungen als
solche erkannt und daraus Schlisse gezogen werden. Eine Traumasensibilitat ist demnach

erforderlich.

Der anfangliche Fokus dieser Forschungsarbeit hat sich zunachst aufgrund der Corona-
Pandemie von der Umsetzung der Traumapadagogik in der Kinder- und Jugendhilfe auf em-
pirische Untersuchungen im Setting Schule geandert. Daraufhin wurde der Blick auch in die,
bisher noch sehr wenig vorhandene, Literatur der Traumapadagogik in der Schule geworfen.
Dabei konnte festgestellt werden, dass sich Konzept, Methoden und wichtige Aspekte glei-
chen und sich somit die allgemeine Traumapadagogik auf den schulischen Kontext Ubertra-
gen lasst. Weiterhin konnte in der theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik die
Erkenntnis gewonnen werden, dass mit der Durchfiihrung von Beobachtungen im Setting
einer Wohngruppe das Prinzip des ,sicheren Ortes‘, welches in der Traumapadagogik eine
zentrale Rolle spielt, verletzt werden wirde. Aufgrund dessen richtet sich der Fokus dieser
Forschungsarbeit ausschlieRlich auf das schulische Setting. Ziel der Thesis ist, die padago-
gische Arbeit in einer Férderschule® mit Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung mit
Blick auf die Umsetzung von Traumapadagogik naher zu beleuchten. Hierfir wurden empiri-
sche Untersuchungen in Form von teilnehmenden Beobachtungen und Leitfadeninterviews
mit Lehrpersonen durchgefiihrt. Die Relevanz sowie Chancen und Grenzen traumapadago-
gischer Praxis im schulischen Setting sollen durch diese empirischen Untersuchungen abge-

leitet werden konnen.

Dieser Ausarbeitung liegt eine dreigliedrige Struktur zugrunde. Nach der Einleitung folgt die
theoretische Auseinandersetzung, auf deren Grundlage im weiteren Verlauf aufgebaut wird.
Dabei werden ausgewahlte Aspekte der Jugendhilfe und des Forderschwerpunkts emotiona-
le und soziale Entwicklung erlautert, welche als padagogische Settings ausgewahlt wurden.
In diesen padagogischen Arbeitsfeldern soll das Thema der Traumapadagogik im darauffol-

genden empirischen Teil analysiert werden. Dafuir wird in den theoretischen Grundlagen eine

3 Anmerkung: Die Untersuchung wurde in Rheinland-Pfalz durchgefiihrt, wo ,Férderschule’ die korrekte Bezeich-
nung der Institution ist. Daher wird im Folgenden dieser Begriff verwendet.
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umfassende Basis erarbeitet. Im dritten Kapitel wird zunachst die methodische Vorgehens-
weise erlautert. Im Anschluss folgen die Darstellung sowie Interpretation der Ergebnisse.

AbschlieRend wird das gesamte Vorgehen reflektiert.

In der Thesis wird eine genderinklusive Schreibweise verwendet. Um alle Geschlechtsidenti-
taten miteinzubeziehen, werden bevorzugt geschlechtsneutrale Begriffe verwendet. An ande-
ren Stellen werden durch das Sternchen weibliche, mannliche und andere Geschlechteriden-

titaten inkludiert.



2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen der Thesis dargelegt. Zunachst wird
dabei auf den Bereich der Jugendhilfe geschaut, in welchem das Konzept der Traumapada-
gogik entstanden ist. Weiter wird als Setting, in dem die empirischen Untersuchungen statt-
finden werden, der Foérderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung beleuchtet. Im
Anschluss folgt die Hauptthematik der Traumapadagogik. Hier werden Definitionen, Sym-
ptome und zentrale Elemente dargestellt. Am Ende dieses Kapitels werden wichtige Er-
kenntnisse zusammengefasst und die der Theorie enthehmbare Relevanz der Traumapada-

gogik in der Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen aufgezeigt.

2.1 JUGENDHILFE

RECHTLICHE GRUNDLAGEN

Um die rechtlichen Grundlagen zu definieren, wurde im Jahr 1991 das Kinder- und Jugend-
hilfegesetz (KJHG, SGB VIIl) etabliert.* Dieses beinhaltet Aspekte der Organisation, Zustan-
digkeit, Kosten- und Datenschutzbestimmungen und schreibt zu erbringende Leistungen
seitens der Jugendhilfe fest.®> Dazu gehdren die erzieherischen Hilfen, wobei es sich um Be-
ratungs-, Betreuungs- und Hilfsangebote fiir Jugendliche und deren Familien handelt.® Ein
Rechtsanspruch besteht dann, wenn ,eine dem Wohl des Kindes oder Jugendlichen ent-
sprechende Erziehung nicht gewéhrleistet ist und die Hilfe fiir seine Entwicklung geeignet
und notwendig ist“ (§ 27 Abs. 1 SGB VIII)“ " Im Jahr 2005 wurde das Kinder- und Jugendhil-
fegesetz um das Kinder- und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetz (KICK) erganzt, in wel-
chem der Schutzauftrag als eine essenzielle Aufgabe der Kinder- und Jugendhilfe aufgeflihrt
wird.® Mittlerweile ist die Jugendhilfe auch fiir Kinder und Jugendliche mit seelischen Beein-

trachtigungen und fiir junge Volljahrige verantwortlich.®

ADRESSATEN UND BEGRIFFLICHKEITEN
Jugendhilfestatistik und empirische Studien haben gezeigt, dass sich die Familien der Kinder
und Jugendlichen in der Erziehungshilfe von der ,Normalbevélkerung® unterscheiden.” Be-

troffene Familien sind haufig mehrfachen belastenden soziobkonomischen und bio-psycho-

* vgl. Hechler, 2011, S. 18

® Vgl. Stange, 2009, S. 126

®vgl. §§ 27-35 SGB (VIII) in Hechler, 2011, S. 18

" Hechler, 2011, S. 18

8vgl. ebd., S. 18

o Vgl. Krliiger & Zimmermann, 2006, S. 6 in Stange, 2009, S. 126
'%vgl. Trede, 2009, S.31 in Hechler, 2011, S. 18
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sozialen Faktoren ausgesetzt. Laut Ellinger (2011) qilt, je héher die familiale Belastung und
soziale Benachteiligung und je weniger Ressourcen zur Bewaltigung zur Verfugung stehen,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass den Kindern erzieherische Hilfen hoher Intensi-
tat zuteilwerden." In den letzten Jahren ist ein Anstieg der Inobhutnahmen zu beobachten.
Pro Tag werden ca. 87 Kinder und Jugendliche in das System der stationaren Jugendhilfe
aufgenommen.'? Beziiglich ihres Alters fallt auf, dass jiingere Kinder seltener Hilfen der Er-
ziehung beanspruchen und sich diese eher auf die Arbeitsfelder der Erziehungsberatung
oder Sozialpadagogischen Jugendhilfe belaufen. Auffallig ist weiterhin, dass das mannliche

t."® Diese Fakten sind aller-

Geschlecht bei der stationaren Jugendhilfe haufiger vertreten is
dings nicht zu pauschalisieren. Geschlecht, Alter und Risikofaktoren fihren nicht automa-
tisch zur Notwendigkeit erzieherischer Hilfen. Vielmehr spielt das Zusammenspiel verschie-
dener Faktoren und deren Auswirkungen eine tragende Rolle. Dieses Verstandnis mit einem
weiten Blick seitens der Fachkrafte ermoglicht es, Familien zu sehen, welche Unterstiitzung
bendtigen, auch wenn sie nicht dem ,typischen’ Schema angehdéren. Beispielsweise kdnnen
auch wohlhabende Familien Erziehungsweisen praktizieren, die dem Wohl der Kinder oder
Jugendlichen schaden.” Um dies beurteilen zu kénnen und die entsprechenden MaRnah-
men zu ergreifen, ist eine fachliche Expertise bezliglich der Begrifflichkeiten notwendig. Es
handelt sich hierbei um juristische Begriffe, die nie vollstandig definiert werden kénnen, um
auch auf besondere Fille einzugehen.” Im Folgenden werden Konzepte und Definitionen
aufgefuihrt, welche die Begriffe inhaltlich beschreiben und juristischen Entscheidungen als

Grundlage dienen.

Unter Kindeswohl versteht man laut dem Oberlandesgericht Kéln das Recht auf ,Férderung
seiner Entwicklung und Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen
Persénlichkeit.”'® Relevante Aspekte bei der Uberpriifung sind die Persénlichkeit und erzie-
herische Eignung der Eltern. Dabei wird deren Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme
sowie die Unterbringung und die Betreuung mit dem Fokus auf der emotionalen Bindung
genauerer Betrachtung unterzogen.” Um die Bedingungen einer gesunden menschlichen
Entwicklung zu beurteilen, werden zwei Konzepte zu Rate gezogen. Zum einen die Bedurf-
nispyramide nach Maslow (1981), welche sich von der Basis bis zur Spitze aus physiologi-
schen Bedurfnissen, Sicherheits-Motiven, sozialen Motiven, Ich-Motiven und Selbstverwirkli-

chung zusammensetzt. Zum anderen gibt es das Konzept der Salutogenese von Antonovsky

" vgl. Hechler, 2011, S. 19

"2 vgl. Goldbeck et al., 2013, S. 36

13 Vgl. Trede, 2009 in Hechler, 2011, S. 19

14 Vgl. ZblIner, 1997 in Hechler, 2011, S. 19

'Svigl. Hechler, 2011, S. 20

® OLG KéIn vom 18.06.1996 — 25 UF 236/98, zit. nach Krause, 2009, S.45 in Hechler, 2011, S. 20f.
vgl. ebd., S. 21
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(1997). Im Fokus steht hier die Frage, was den Menschen gesund halt."® Dafiir ist das Koha-
renzgefuhl, ein Gefuhl der Stimmigkeit, essenziell. Dieses setzt sich aus drei Aspekten zu-
sammen: darunter die Verstehbarkeit, welche meint, dass die Umwelt vorhersehbar, struktu-
riert und erklarbar ist. Weiterhin die Handhabbarkeit, also die Verfligbarkeit Gber nétige Res-
sourcen zur Aufgabenbewaltigung und schlieRlich die Bedeutsamkeit und Sinnhaftigkeit,
welche in engem Zusammenhang mit der intrinsischen Motivation stehen.' Es kénnen be-
stimmte Grundbedirfnisse festgehalten werden, die ein Kind braucht, um sich gesund entwi-
ckeln zu kénnen und glicklich zu sein. Branzelton und Greenspan (2002), zwei Kinderarzte

und -psychiater, formulieren folgende Grundbediirfnisse eines Kindes:

- Bestandige liebevolle Beziehungen

- Korperliche Unversehrtheit

- Erfahrungen, die auf individuelle Unterschiede zugeschnitten sind
- Entwicklungsgerechte Erfahrungen

- Grenzen und Strukturen

- Stabile, unterstitzende Gemeinschaften und kulturelle Kontinuitat

- Eine sichere Zukunft®

Fegert (1999) veroffentlichte eine erweiterte Darstellung, welche zusatzlich auf die Folgen
eines Mangels von Bedurfnissen eingeht. So sind bei dem Grundbediirfnis nach einer stabi-
len Beziehung als mdgliche Folgen Auffalligkeiten der Nahe-Distanz-Regulierung bis zu Bin-
dungsstorungen aufgefihrt. Der Mangel an Schutz vor Gefahren von materieller und sexuel-

ler Ausbeutung kann zu Anpassungs- und posttraumatischen Stérungen fiihren.?'

Kindeswohlgefdhrdung meint eine ,gegenwaértige in einem solchen Mal3e vorhandene Ge-
fahr, dass sich bei der weiteren Entwicklung eine erhebliche Schédigung (des Kindes) mit
ziemlicher Sicherheit voraussehen lasst“* Um dies einschatzen zu kénnen, wird zunéchst
das betroffene Kind in den Fokus genommen. Dazu wird die Erheblichkeit der Gefahrdungs-
momente analysiert. Hierfir werden Intensitat, Dauer und Haufigkeit betrachtet. Darauffol-
gend werden mogliche Schadigungen untersucht, um im Anschluss daran die Wahrschein-
lichkeit der Schadigungen nach den Gefahrdungsmomenten einzuschatzen. Fortan wird das
Augenmerk auf die Eltern gelegt. Zum einen missen deren Fahigkeiten eingeschatzt wer-
den: Kénnen sie gefahrdende Momente abwenden oder geeignete MalRnahmen ergreifen?

Dazu wird Uberprift, ob sie sowohl biopsychosozial als auch soziodkonomisch fahig sind, die

'8 \igl. Hechler, 2011, S. 22

'9y/gl. Methfessel, 2008, S. 706f.

2 Hechler, 2011, S. 23

2 Vgl. Fegert, 1999 in Hechler, 2011, S. 24

22 Schmid & Meysen, 2006 in Schleiffer, 2015, S. 71
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Kindeswohlgefahrdung zu verhindern. Zum anderen spielt die Bereitschaft zur Ergreifung

von MaRnahmen seitens der Eltern eine wichtige Rolle.?

Wurde eine Gefahrdung festgestellt, wird der erzieherische Bedarf bestimmt, um dieser ent-
gegenzuwirken. Dabei wird eine Einschatzung vorgenommen, welche Malinahmen fiir wel-

che Personen ergriffen werden mussen.

Fir die Analyse und Diagnostik der aufgefihrten Begrifflichkeiten werden Hilfeplangesprache
gefuhrt. Daran sind die Eltern, das Jugendamt und spater auch Mitarbeitende der Kinder-
und Jugendhilfe beteiligt. Die Entwicklung des Hilfeplans gestaltet sich nach einem bestimm-
ten Schema. Nach der Klarung der Anlasse folgt in der Diagnostik die konkrete Analyse. Auf
dieser Grundlage werden erzieherische Malinahmen ergriffen, im Anschluss durchgefiihrt
und unter kontinuierlicher Evaluation modifiziert. Unter anderem beschreibt der Hilfeplan die
Beteiligung der Betroffenen, die Zusammenarbeit der Fachkrafte, eine Entscheidungsgrund-

lage fiir Kostentragende und stellt einen Vertrag zwischen allen Beteiligten dar.?*

MARNAHMEN
Um die passenden MalRnahmen ergreifen zu konnen, ist es wichtig, den erzieherischen
Bedarf genau zu analysieren und zu definieren. Es werden verschiedene Hilfen zur Erzie-

hung unterschieden, wovon im Folgenden ausgewahlte weiter erlautert werden.?

Soziale Gruppenarbeit (§ 29 SGB Vi)

Dabei handelt es sich um ein ambulantes Angebot, welches sich an altere Kinder und Ju-
gendliche richtet. Die Gruppenstunde findet regelmafig einmal pro Woche statt und diffe-
renziert sich in themenzentrierte Gruppen (z.B. Aggressionen), themenoffene Gruppen oder
Neigungsgruppen (z.B. Sport). Intention ist die Uberwindung von Entwicklungsschwierigkei-
ten und Verhaltensproblemen mithilfe eines gruppenpadagogischen Konzeptes, das auf
das soziale Lernen ausgerichtet ist. Aufgrund der Pauschalfinanzierung ist keine Leis-
tungsbewilligung durch das Jugendamt notwendig, wodurch die Soziale Gruppenarbeit ein
niederschwelliges Angebot darstellt. Damit gilt sie auch als bedeutsame Verknlpfungsstelle

allgemeiner Kinder- und Jugendarbeit und MaRnahmen der Hilfe zur Erziehung.?

Sozialpddagogische Familienhilfe (§ 31 SGB VIlI)
Bei dieser ambulanten, intensiven Form der Erziehungshilfe fiir die gesamte Familie stehen

die Bewaltigung von Erziehungsaufgaben und Alltagsanforderungen im Vordergrund. Hier

2 \/gl. Hechler, 2011, S. 25
24 vgl. Hechler, 2011, S. 26ff.
% vgl. ebd., S. 28

% vgl. ebd., S. 29
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wird ein mehrperspektivischer Ansatz verfolgt und auf die Gesamtfamilie, die Eltern- und
Paarbeziehung, Eltern-Kind-Beziehung und die einzelnen Familienmitglieder geschaut.
Daraus resultieren breite Arbeitsfelder, von der Erziehungsberatung, Uber die Haushaltsfih-

rung bis zur Nachhilfe fiir die Kinder.?’

Erziehung in einer Tagesgruppe (§ 32 SGB VIl|)

Diese teil-stationare Hilfe ist eine Erganzung der sonstigen Lebenswelt des Kindes und
birgt eine kompensatorische Intention in sich. Ziel ist die Unterstlitzung der Familie in schu-
lischen, familidren und individuellen Belangen, sodass das Kind trotzdem in der Familie
bleiben und eine stationare Unterbringung vermieden werden kann. Elemente der Erzie-
hung in einer Tagesgruppe sind Betreuungs-, Bildungs- und Therapieangebote sowie El-
ternberatung und Familienbildung.?® In einer Gruppe sind acht bis zehn Kinder und bis zu
drei Fachkrafte.”

Heimerziehung, sonstige betreute Wohnform (§ 34 SGB VIlII)

Dabei handelt es sich um eine stationdre Manahme, eine Form der Fremdplatzierung.*
Heimerziehung ist notwendig, wenn Kinder oder Jugendliche aus bestimmten Griinden vo-
ribergehend oder auf langere Sicht nicht in ihrer Herkunftsfamilie leben kénnen, wollen
oder durfen. Die Kinder und Jugendlichen bringen eine Biographie mit in die Heimunter-
bringung, deren Ausmalf} an traumatischen Erlebnissen, Frustration und Defiziten teilweise
erst wahrend des Aufenthalts im Heim ersichtlich wird.*’ Maogliche Problemfelder, denen
Kinder und Jugendliche vor dem Ergreifen notwendiger MalRnahmen ausgesetzt waren,
kénnen beispielsweise Suchterkrankungen der Eltern, Gewalt, Missbrauch oder negative
Veranderungen familidrer Interaktionsmuster sein.*® Durch padagogische und therapeuti-
sche Angebote wird das Kind oder der Jugendliche in seiner Entwicklung gefordert. ** Als
zentrale Aufgabe der Heimerziehung bezeichnet Giinder (2000) die Schaffung eines positi-
ven Lebensortes, an dem jeder Mensch so angenommen und wertgeschatzt wird, wie er ist,
ein (voribergehendes) neues Zuhause finden kann und in seinen Lebensplanen untersttitzt
wird.* Auch die Arbeit mit der Familie ist von groRer Bedeutung. Es wird untersucht, ob

eine Rickkehr in die Familie oder eine Unterbringung in einer Pflegefamilie mdglich ist.

"' \/gl. Hechler, 2011, S. 31

28 Vgl. a.a.0.

29 y/gl. Heidemann & Greving, 2021, S. 45

%0 vgl. Hechler, 2011, S. 29

1 vgl. Giinder, 2000, S. 28f.

%2 \/gl. Eckstein & Kirchhoff, 1999 in Giinder, 2000, S. 29

3 vgl. Hechler, 2011, S. 29

% Vgl. Giinder, 2011, in Heidemann & Greving, 2021, S. 38
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Sind dies keine Optionen, so wird die Heimunterbringung als langfristige MaRnahme mit

dem Ziel der Erziehung zur Selbststandigkeit festgelegt.*

Innerhalb der Heimerziehung werden verschiedene Betreuungsformen unterschieden, wo-

von im Folgenden ausgewahlte dargestellt werden.

Wohngruppe/Binnenwohngruppe

Dabei handelt es sich um Wohngruppen, die sich innerhalb einer gréfteren Einrichtung be-
finden. Bis zu zehn Kinder oder Jugendliche unterschiedlichen Alters und Geschlechts le-
ben zusammen. Es gibt Einzel- oder Zweibettzimmer, die nach eigenen Wiinschen gestal-
tet werden konnen. Gemeinsam mit den vier Erzieher*innen, welche sich im Schichtdienst
abwechseln, sorgen sie flr sich selbst (einkaufen etc.) und streben eine familienahnliche

Lebensform an.®

Aulenwohngruppe

Aulenwohngruppen gehdéren organisatorisch betrachtet zum Stammheim, sind jedoch au-
Rerhalb angesiedelt. Diese Form soll den Lebensweltbezug fir die Kinder und Jugendli-
chen erhdhen. Strukturell gleicht die AuRenwohngruppe der Binnenwohngruppe. Hinzu
kommt hier eine Hauswirtschaftskraft, welche fiir das leibliche Wohl sorgt. Besonders ist die
erhdhte Autonomie und leichtere Integration in den Sozialraum, welche ausdriicklich er-

wiinscht sind.*

Familienwohngruppe

Diese Betreuungsart gleicht strukturell der AuRenwohngruppe. Ein Ehepaar wohnt mit
sechs oder mehr und eventuell eigenen Kindern in einem Haus. Dies kommt der ,gewoéhnli-
chen' Familie am nachsten. Voraussetzung ist, dass einer der beiden Ehepartner eine sozi-
alpadagogische Ausbildung hat. Zusatzlich werden sie von einer Fachkraft unterstitzt. Al-
lerdings gestaltet es sich etwas schwer, Ehepaare zu finden, die sich dieser Aufgabe an-

nehmen wollen.®

Jugendwohngemeinschaft (JWG)

Um das bereits aufgeflihrte Ziel der selbststandigen Lebensflihrung anzustreben, gibt es fiir
Jugendliche ab 16 Jahren auRengeleitete Wohngruppen, die in der Stadt verteilt sind. Die-
ses Angebot richtet sich vor allem an Jugendliche, bei denen die Heimerziehung eine lang-

fristige MaRnahme darstellt.*® In einer Gruppe leben bis zu sechs Jugendliche, die fiir sich

% vgl. Hechler, 2011, S. 29

% Vgl. Heidemann & Greving, 2021, S. 51f.
% vgl. ebd., S. 52f.

% vgl. ebd., S. 54

% vgl. Hechler, 2011, S. 32
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selbst verantwortlich sind. Unterstlitzt werden sie durch eine Fachkraft, die mit Rat und Tat

zur Seite steht und zu bestimmten Zeiten da ist.*°

Funf-Tage-Gruppe

In dieser Betreuungsform werden bis zu sieben Kinder und Jugendliche von Montag bis
Freitag betreut und verbringen die Wochenenden bei ihren Eltern. Neben der Arbeit mit den
Kindern und Jugendlichen ist hier die Elternarbeit sehr wichtig, um so bald wie mdglich eine

Entlassung aus der stationaren Betreuung zu ermdglichen.”’

Intensivgruppe

Eine weitere besondere Betreuungsform ist die (heilpadagogische) Intensivgruppe. Die hier
lebenden Kinder und Jugendlichen zeigen starke Sozialisations- und Verhaltensstérungen.
Die Gruppengrolde liegt bei bis zu sieben Kindern und Jugendlichen, jedoch ist der Betreu-
ungsschlissel hoher. Hier werden mindestens finf Erzieher*innen sowie Heilpada-
gog*innen und Therapeut*innen eingesetzt, welche zusatzlich Einzel- und Kleingruppenan-
gebote offerieren.*? In den letzten Jahren stieg die Nachfrage an Betreuungsplatzen in In-
tensivgruppen an. Daflr gibt es verschiedene Griinde. Einmal aufgrund von zu spater Un-
terbringung in einer stationaren Einrichtung, sodass die Kinder und Jugendlichen in Regel-
gruppen aufgrund von Aggressionen nicht zumutbar waren. Ein weiterer Ausloser ist der
Wandel der Padagogik hin zu mehr Partizipation und einer partnerschaftlichen Arbeitswei-
se, welche bei Kindern und Jugendlichen, die Konfrontation und Grenzsetzung brauchen,
nicht greift. Weiterhin entlassen nach Schwabe und Wust (2008) Kinder- und Jugendpsy-

chiatrien ihre Klient*innen aus Kostengriinden zu friih in die Heimerziehung.*

2.2 FORDERSCHWERPUNKT EMOTIONALE-SOZIALE ENTWICKLUNG

DEFINITION UND PERSONENKREIS

Im Forderschwerpunkt ESENT, ehemals Schule fir Erziehungshilfe, werden Schiiler*innen**
beschult, bei denen Lernprozesse, emotionales Erleben sowie soziale Verhaltensweisen
aufgrund psychischer Erlebens- und Verarbeitungsweisen und ihrer Lebensbiographie beein-
trachtigt sind.** Die Entwicklung emotionaler Kompetenzen bezieht sich unter anderem auf

die Bereiche des Emotionserlebens, -ausdrucks, -verstandnisses und der Emotionsregulati-

“9vgl. Heidemann & Greving, 2021, S. 56

“ Vgl. Heidemann & Greving, 2021, S. 58

42 Vgl. a.a.0.

43 Vgl. Schwabe & Wust, 2008, S. 8 in Heidemann & Greving, 2021, S. 58f.
4 Anmerkung: Im weiteren Verlauf wird Schiler*innen durch SuS abgekiirzt.
45 Vgl. ZSL, online abrufbar
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on*® und sind notwendig, um mit den eigenen Gefiihlen und den Gefiihlen anderer angemes-
sen umgehen zu kénnen. Diese Kompetenzen kdnnen im Rahmen sozialer Erfahrungen er-
worben werden. Umgekehrt dienen emotionale Kompetenzen der angemessenen sozialen
Interaktion und der Ausflihrung selbstwirksamen Verhaltens. Emotionale und soziale Kompe-
tenzen stehen also miteinander in Interdependenz. Soziale Kompetenzen sind ein Uberge-
ordnetes Konstrukt, welches Kommunikations- und Interaktionsfahigkeiten beschreibt, die
sich an gesellschaftlichen Normen orientieren. Dazu gehoéren beispielsweise Anpassungs-
vermdgen, Flexibilitat und Kooperationsfahigkeiten.*” Eine Folge von Defiziten im Bereich der
emotionalen und sozialen Kompetenzen ist eine beeintrachtigte Person-Umwelt-Beziehung.*?
Diese Beeintrachtigungen sind nicht etwa in der Personlichkeit festgeschrieben, sondern
reprasentieren Erfahrungen, Erlebnisse und gelernte Interaktionsmuster. Von anderen Men-
schen werden diese Expressionen oft als Verhaltensauffalligkeiten wahrgenommen.*® Die
Begrifflichkeit dieses Phanomens hat einen langen Wandel hinter sich. Es ist wichtig, die
verwendeten Bezeichnungen kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren, da sie die 6ffentli-
che Wahrnehmung und auch das padagogische Handeln von Fachkraften beeinflussen.*
Zunachst einmal soll an dieser Stelle der Begriff ,Verhalten® definiert werden, wie er der Pa-
dagogik bei Verhaltensauffalligkeiten zugrunde liegt. Diese breite Definition besagt, dass es
sich um alle menschlichen Aktivitaten im Wechselspiel zwischen Person und Umwelt, welche
im weiteren Sinne das innere Erleben und im engeren Sinne die nach aufien ersichtlichen

Reaktionen implizieren, handelt.”’

Dazu gehodren Reaktionen auf Reize sowie willentliche
Handlungen. Es wird unterschieden zwischen adaptivem und maladaptivem Verhalten.
Adaptives Verhalten zur Bewaltigung der Umwelt resultiert aus Wahrnehmung, Verarbeitung,
Einschatzung und Aktivierung. Maladaptives Verhalten hingegen sind Formen unangemes-
sener oder sozial unerwinschter Bewaltigung der Umwelt und entstehen aufgrund dysfunkti-
onaler Rezeptionen, Emotionen und Kognitionen. In der Fachliteratur ist auch der Terminus
,Verhaltensstérungen‘ zu finden. Nach Myschker & Stein (2018) sei dieser konkreter, wirde
auch in anderen Disziplinen verwendet und in anderen Sprachen verstanden werden. Der
Begriff der ,Stérung‘ suggeriert, dass sie behoben werden kann, ist aber negativ konnotiert.
Kritik gibt es auRerdem, da jeder Mensch sein Leben lang verschiedene Verhaltensweisen
zeigt und sich immer verhalt. Somit kann Verhalten nicht als gestért bezeichnet werden,

sondern als qualitativ oder quantitativ von einer Norm abweichend.** Weiterhin kann Verhal-

48 Vgl. Schreyer-Mehlhop et al., 2011, S. 202 in Muller, 2021, S. 165

“Tvgl. Miiller, 2021, S. 165f.

48 Vgl. Kultusministerkonferenz, 2000, S. 10

49 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2010, S. 8
0 vgl. Miiller, 2021, S. 30

> vgl. Auer, 2021, S. 14

%2 y/gl. Myschker & Stein, 2018, S. 53ff.
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ten nicht an sich gestoért sein, sondern nur auf eine andere Person stérend wirken. Um eine
Verhaltensstorung als solche zu benennen, mussen also bestimmte Bezugsnormen vorhan-
den sein. Zum einen braucht es einen Kontext, in dem Wahrnehmung und Bewertung statt-
finden. Zudem muss die Abweichung einer kulturspezifischen Norm vorliegen, und es
braucht mindestens eine weitere Person, die sich durch die Verhaltensweise gestort fiihlt.>
Auer (2021) hingegen beschreibt, dass der Terminus ,Verhaltensauffalligkeit’ sowohl in der
fachwissenschaftlichen Betrachtung als auch in der Offentlichkeit dominant ware.** Auch
Theunissen (2021) bezeichnet ,Verhaltensauffalligkeit' als den in der Padagogik verwende-
ten Begriff. In dieser Ausarbeitung wird dementsprechend der Begriff ,Verhaltensauffalligkeit'
verwendet. Dieser I&sst sich als Verhaltens- und Erlebnisweise charakterisieren, die von den
Normen und altersgemalien Erwartungen von Auflenstehenden als abweichend wahrge-
nommen und als Stérung des Person-Umwelt-Verhaltnisses interpretiert werden. Fir den
Betroffenen sind es jedoch subjektiv sinnvolle Verhaltensmuster. Solche Verhaltensweisen
bringen eine Reihe von Schwierigkeiten und Beeintrachtigungen mit sich. Lernen, Entwick-
lung, Kommunikation, Interaktion, Zusammenleben, Teilhabe, Inklusion und Lebensqualitat
sind eingeschrankt, es besteht ein Gesundheitsrisiko, und andere Menschen kdnnen in ihrer
Sicherheit gefahrdet werden. In der Regel zeigen sich die Verhaltensweisen lber einen lan-
geren Zeitraum, sie sind belastend und treten haufig auf. Dies hat die Einschrankung allge-
meiner erzieherischer Malnahmen zur Folge, was wiederum spezielle padagogische

und/oder therapeutische Interventionen notwendig macht.®

Verhaltensauffalligkeiten haben
multifaktorielle Ursachen. In einem Drei-Phasen-Modell lasst sich die Genese charakterisie-
ren. In der ersten Phase steht die Beeintrachtigung durch verschiedene Probleme in den
Bereichen Anlage, Umwelt und Selbstbestimmung. In der darauffolgenden Phase formen
sich maladaptive Verhaltensweisen aus, welche sich in der dritten Phase habitualisieren und
sich als Verhaltensauffalligkeiten manifestieren.”® Die gezeigten Verhaltensweisen sind viel-
zahlig und von sehr unterschiedlicher Erscheinungsform. Beispiele hierfur sind Auffalligkeiten
gegeniber Sachobjekten, wie zerstéren, werfen oder entwenden; weiterhin Auffalligkeiten im
emotionalen Bereich, wie schlagen, beleidigen, soziale Isolation und auch selbstverletzendes

Verhalten durch kratzen, beiken oder Haare ausreilen.®’

Da es sich, wie zuvor beschrieben, bei Verhaltensauffalligkeiten um Beeintrachtigungen der
Person-Umwelt-Beziehung handelt, bildet eine differenzierte Person-Umfeld-Analyse die

Grundlage, um die individuelle Erlebnisverarbeitung, Erlebens- und Verhaltensweisen einge-

%3 vgl. Palmowski, 2012, S. 159

* vgl. Auer, 2021, S. 14

% Vgl. Theunissen, 2021, S. 49f.

% vgl. Myschker & Stein, 2018, S. 96f.
" vgl. Theunissen, 2021, S. 51
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bettet in ihre Lebensumstande, zu untersuchen und bert’Jcksichtigen.58 Dabei werden ver-
schiedene Ebenen betrachtet, um die padagogische Ausgangslage moglichst genau feststel-
len zu kénnen. Im Folgenden werden diese Dimensionen, aufgeflhrt im Beschluss der Kul-

tusministerkonferenz vom 10.03.2000, kurz beleuchtet.®®

Persénliche Ebene

Das familiare, soziale und schulische Umfeld beeinflussen einige persénliche Merkmale, da-
runter zum Beispiel Selbstwertgefihl, Impulskontrolle und Lebensmut. Widersprechen sich
die Erfahrungen, welche in den verschiedenen Lebenswelten gemacht werden, kann daraus
eine unrealistische Selbst- und Fremdwahrnehmung resultieren, welche sich haufig durch
extreme Uber- oder Unterschatzung zeigt. Aggressive, regressive oder introvertierte Verhal-
tensweisen kénnen aufgrund von Erfahrungen von Alleingelassensein, Angst, Armut, Miss-
brauch oder emotionaler Uberforderung entstehen. Charakteristisch dafiir sind depressives,
weinerliches und unsicheres Auftreten, mangelnde Eigeninitiative und haufige Erkrankungen.
Extreme Reaktionen auf das Erlebte sind psychosomatische Symptome, Abhangigkeiten von

Drogen oder Kriminalitat.

Familidre Ebene

Auf familiarer Ebene ist Zusammenarbeit mit den Eltern wichtig, die sich jedoch nicht immer
einfach gestaltet. Die Lebensumsténde in einer Familie pradgen Kinder und Jugendliche stark.
So sind auch die Eltern durch ihre eigenen Erfahrungen gepragt, welche ihre Verhaltenswei-
sen, emotionalen Kompetenzen und Erziehungsmethoden beeinflussen. Ubersteigerte Leis-
tungserwartungen und Gewalt kdnnen beispielsweise Folge emotionaler Verwahrlosung oder
fehlender Versorgung sein. Auch unberechenbare Verhaltensweisen seitens der Eltern,
Suchtprobleme, Straffalligkeit, Beziehungsprobleme oder traumatische Ereignisse, wie Unfal-
le, Flucht oder Tod, kénnen sich zu Belastungs- und Risikofaktoren entwickeln. Doch auch
Uberbehiitung, Verwdhnung oder mangelndes Zutrauen zum Kind kénnen zu ungiinstigen
Verhaltensweisen wie mangelndes Verantwortungsbewusstsein und sozialer Ausgeschlos-

senheit fuhren.

Schulische Ebene

Charakteristisch fir SuS des Férderschwerpunktes ESENT sind ein Mangel an Lernmotivati-
on, Aufmerksamkeit, Konzentration und leichte Ablenkbarkeit. Dies schrankt die Leistungsfa-
higkeit ein. Hinzu kommen extreme Wechsel zwischen Ubereifer, Resignation und Enttéu-

schung, welche Schwankungen in Motivation, Ausdauer, Anstrengungsbereitschaft und Be-

%8 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2010, S. 8
% Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2000, S.5ff.
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lastbarkeit mit sich bringen. SuS wollen haufig im Mittelpunkt stehen, um mdglichst viel Zu-
wendung von Bezugspersonen, in diesem Fall der Lehrperson, zu bekommen. Diese Fakto-
ren beeinflussen das Unterrichtsgeschehen. Auf unklare Regeln, Uber- oder Unterforderung
oder Ahnliches reagieren SuS des Férderschwerpunkts ESENT sehr impulsiv und finden
allein keinen Ausweg aus der Situation. Hier ist angemessenes Handeln seitens der Lehr-
person gefordert, um die Eskalation eines Konfliktes zu verhindern. Weitere Verhaltensauf-
falligkeiten, die im Unterricht und dem Schulleben auftreten kénnen, sind beispielsweise Re-
gelverstoRe oder Ablehnung von schulischen Autoritaten. Diese Verhaltensweisen kénnen
stigmatisierende Rollenbeschreibungen durch Mitmenschen zur Folge haben. Sind SuS hau-
fig inneren Spannungszustanden ausgesetzt, so kann sich dies auf die Psychosomatik und -
motorik auswirken. Andere mogliche Verhaltensweisen sind Rickzug, Passivitat, selbstver-
letzendes Verhalten und Suizidgefahrdung. Es besteht die Gefahr, dullere Kennzeichen die-

ser Verhaltensweisen falsch zu interpretieren oder zu unterschatzen.

Gesellschaftliche Ebene

Die bereits aufgefuhrten Ebenen werden durch die gesellschaftliche Ebene beeinflusst. Ein
Mangel an finanziellen Ressourcen kann soziale Isolation zur Folge haben, wodurch Kinder
und Jugendliche soziale Kontakte, Vereinstatigkeiten, Spielmdglichkeiten und Gruppenerfah-
rungen missen. Weiterhin haben Medien einen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen. Die grofte Auswahl und standige Verfligbarkeit kénnen zur Reiz-
Uberflutung, Uberforderung und Orientierungslosigkeit fiihren. Darliber hinaus fihren norm-
orientierte Darstellungen in den Medien zu falschen Vorstellungen in Themenfeldern wie Se-
xualitat, Gewalt oder Kriminalitat. Dies kann die Entwicklung eigener Normen und Werte be-
eintrachtigen. Das Aufwachsen in einer Gesellschaft, in der Konflikte mit Aggressionen und
Gewalt geldst werden, erschwert die Herausbildung anderer Konfliktlésestrategien und mehr
Toleranz. Haufig ist dieses Verhalten in einen Teufelskreis aus erlebter Gewalt und Repro-
duktion ebendieser Verhaltensweisen eingebettet. Im Férderschwerpunkt ESENT besteht ein
erhdhtes Risiko des Drogenkonsums, um in eine andere Welt zu flichten. Um dies finanzie-
ren zu kdnnen, gehen viele den Weg der Kriminalitat. Dieser Gefahr muss in Kooperation mit
anderen Institutionen wie der Jugendhilfe, Polizei und therapeutischen Einrichtungen begeg-

net werden.

PADAGOGISCHE INTERVENTIONEN
Intention der padagogischen Arbeit ist, eine Passung zwischen den individuellen Bedrfnis-

sen und Lebensumstanden, gesellschaftlichen Anforderungen und Bildungsangeboten her-
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zustellen. Dazu ist beispielsweise die Kooperation mit der Jugendhilfe hilfreich.®® So kann die
Teilnahme an der sozialen Gruppenarbeit zur Férderung der emotionalen und sozialen Kom-

petenzen sowie der freien Entfaltung beitragen.

Die Zielsetzung des Bildungsplans im Foérderschwerpunkt ESENT®' ist sowohl am Bildungs-
plan der allgemeinen, teilweise auch beruflichen Schulen orientiert, als auch am Bildungs-
plan des Férderschwerpunkts Lernen. Zusatzlich zu fachlichen Lerninhalten sind im Bil-
dungsplan flr Schule fir Erziehungshilfe (2010) die Bildungsbereiche emotionale und soziale
Entwicklung aufgezeigt, um Handlungsfahigkeit, Aktivitdt und Teilhabe zu férdern.®? Dabei
sind die Aspekte der Lern- und Leistungsmotivation, Selbststeuerung, Selbstwirksamkeit,

soziale Verhaltensweisen und Kompetenzen zur Alltagsbewaltigung relevant.®®

Im Rahmen des Foérderschwerpunktes ESENT ist es wichtig, Rdume zu schaffen, in denen
Lernen und Entwicklung maoglich ist, Fahigkeiten entfaltet werden kénnen und somit eine
Stabilisierung der Bildungs- und Lernbiographie gefordert wird.®* Authentizitat, Klarheit, Kon-
sequenz, Flexibilitat und Verlasslichkeit gehdren zu den Eigenschaften einer Lehrperson, die
den Lernprozess positiv beeinflussen. Das eigene Verhalten, vor allem auch bei Interventio-
nen, muss immer wieder reflektiert, evaluiert und ggf. modifiziert werden. In der Gestaltung
des Schulalltags sorgen auRerdem Transparenz, Rituale, feste Ablaufe®® und das Setzen von
Grenzen® fiir Verlasslichkeit, Bestandigkeit, Klarheit und Sicherheit. Neben den aufgefiihrten
Aspekten ist die Beziehungsgestaltung ein wichtiger Faktor. Voraussetzung fur eine gelun-
gene Umsetzung seitens der Lehrpersonen ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Bio-
graphie und emotionalen Befindlichkeiten.®’ Die Beziehungsgestaltung bezieht sich sowohl
auf Beziehungen zwischen den SuS, also auch zwischen SuS und den Lehrpersonen. Posi-
tive, verlassliche Beziehungserfahrungen bieten den notwendigen Halt und die Orientierung,
um sich mit der eigenen Personlichkeit auseinanderzusetzen. Wie gehe ich mit Belastungen
um, was sind meine personlichen Fahigkeiten, Interessen, Winsche, Hoffnungen, Sorgen

7% Auch im PSI-Modell nach Kuhl, ein Modell der Theorie der Personlichkeits-

und Angste
System-Interaktion, wird die Relevanz der Beziehungsgestaltung deutlich. Das Modell stellt

die willentliche Handlungssteuerung unter Einfluss motivationaler, volitionaler, kognitiver und

60 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2010, S. 8

o1 Anmerkung: Aufgrund des Studiums an der Padagogischen Hochschule Heidelberg wird hier auf den Bildungs-
lan des Landes Baden-Wirttemberg Bezug genommen.

2 Vgl. ZSL, online abrufbar

63 Vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg, 2010, S. 8

% vgl.ebd., S. 7

65 Vgl. Sekretariat der Stéandigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,

2000, S. 14f.

66 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wrttemberg, 2010, S. 8

7vgl. ebd., S. 14

68 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,

2000, S. 14
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entwicklungs- und personlichkeitspsychologischer Aspekte dar. Unter anderem besagt die
Theorie, dass nur eine positive emotionale Bilanz des Extensionsgedéachtnisses Aufmerk-
samkeit und Aufnahmefahigkeit fur den Lerngegenstand, und damit die Fahigkeit eine Hand-
lung zu initiieren, ermoglicht. Auch fur die Verarbeitung schwieriger Gefuhle ist das Extensi-
onsgedachtnis relevant. Positiv besetzte Beziehungen leisten hier einen Beitrag zur grund-
satzlichen positiven Geflihlslage, welche Voraussetzung fir die erfolgreiche Aktivierung des
Extensionsgedachtnisses ist.®® Die Verhaltensweisen der SuS resultieren haufig aus Versu-
chen, mit instabilen Beziehungssituationen zurechtzukommen oder stellen einen Schutzme-
chanismus vor belastenden oder verletzenden Erlebnissen dar. Im Zusammensein mit ande-
ren SuS und Lehrpersonen werden diese Beziehungsmuster angepasst. Dabei kann es je-
doch auch zu starken emotionalen Reaktionen wie Ablehnung oder gar Selbst- oder Fremd-
gefahrdung kommen. In der jeweiligen Situation liegt es an der Lehrkraft, die akute Gefah-
renlage und daraus resultierende Handlungsoptionen einzuschatzen und zu beurteilen.”
Durch dialogische Problemanalyse und Lésungssuche sollen Handlungsalternativen elabo-
riert werden. Dazu werden seitens der Lehrperson Entscheidungshilfen geboten. Ziel ist es
aber, den SuS nach und nach mehr Verantwortung fiir das Lésen ihrer Probleme zu geben.”
Die Lehrperson hat dabei eine Vorbildfunktion und lebt den Umgang miteinander und mit
bestimmten Situationen vor. Durch wachsende Beziehungen kénnen die SuS Grenzsetzun-
gen annehmen und als Unterstlitzung betrachten. Beziehungsgestaltung spielt auch fir er-

folgreiche Lernprozesse eine wichtige Rolle.”

Doch nicht nur einzelne Beziehungen sind von Bedeutung, sondern die gesamte Atmospha-
re in der Klassengemeinschaft. Nur eine angstfreie, wertschatzende, ermutigende und ge-

t.”® Einen wesent-

schitzte Umgebung ermdglicht gutes Lernen und fordert das Selbstkonzep
lichen Beitrag leisten hierzu die Etablierung einer positiven Fehlerkultur und konstruktives
Feedback. Dies ermoglicht den SuS die Erkenntnis, dass es in Ordnung ist, Fehler zu ma-

chen, man daraus lernt und diese dazu dienen, den Weg zu finden.”

Weitere padagogische Aspekte, die der Foérderung dienen, sind die Wahrnehmung mit allen
Sinnen, Verknlipfung von Wahrnehmung und Bewegung, Kommunikationsfahigkeit und
Spiel. Diese bieten die Moglichkeit, die Subjektivitat der Wahrnehmung zu ergreifen und er-

leichtern die Akzeptanz verschiedener Sichtweisen. Zudem werden Kreativitat, Konzentrati-

%9 vgl. Kuhl, S. 7

o Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wurttemberg, 2010, S. 13f.

4 Vgl. Sekretariat der Stéandigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2000, S. 4

2 Vgl. Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg, 2010, S. 13f.

8 vgl. ebd., S. 14

" Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2000, S. 19



-17 -

ons- und Anstrengungsbereitschaft und Motorik geférdert. Die Bewegung dient vor allem
dem Abbau innerer Spannungen. Viele Kinder und Jugendliche im Forderschwerpunkt
ESENT haben wenig Spielerfahrungen. Durch das Einbringen spielerischer Elemente kann
gelernt werden, Absprachen und Regeln einzuhalten, bis zum Ende durchzuhalten und mit
Erfolgen und Misserfolgen umzugehen. Dariber hinaus sind Freude und Gemeinschaftsge-
fuhl erfahrbar. Weiterhin ist es wichtig, bedeutsame Lerninhalte mit einem Lebensweltbezug
auszuwahlen und den Unterricht so zu gestalten, dass die genannten Aspekte erlebbar sind.

Dafiir bietet sich vor allem auch handlungs- und projektorientierter Unterricht an.”

2.3 TRAUMAPADAGOGIK

2.3.1 DEFINITION TRAUMA

Das Wort ,Trauma‘ kommt aus dem Griechischen und bedeutet Wunde. Die Weltgesund-
heitsorganisation (WHO) halt in den ICD 10 fest, dass Trauma in belastenden Ereignissen
oder bedrohlichen, katastrophenartigen Situationen begriindet sind und eine Gefahr fir Le-
ben und kérperliche Unversehrtheit darstellen. Folge davon sind Verstérungen, Wunden auf
der Seele.”® Der Mensch ist in diesen Momenten (iberfordert und verfiigt nicht (iber die not-
wendigen Bewaltigungsstrategien. Dabei werden starke Emotionen wie Angst, Hilflosigkeit
oder Kontrollverlust ausgeldst.”” Ein traumatisierendes Erlebnis gilt als Einschnitt in das Le-
ben und beeinflusst nachhaltig negativ. Man unterscheidet zwei Typen von Trauma. Bei Typ
| (Monotrauma) handelt es sich um traumatische Erlebnisse Uber einen kurzen Zeitraum, wie
zum Beispiel ein Unfall oder Todesfall. Je groRer das Geflhl der Hilflosigkeit, desto gravie-
render kdnnen die davongetragenen Folgen sein. Typ Il (Multitrauma) bezieht sich auf trau-
matische Erlebnisse, die sich wiederholen oder Uber einen langeren Zeitraum hinweg ge-
schehen. Beispiele sind hier Mobbing oder Missbrauch.” Trauma ist etwas Subjektives und
vom Erleben der Betroffenen bestimmt. Es gibt zahlreiche Risikofaktoren, die zwar nicht au-
tomatisch zu einer Traumatisierung fiihren, aber dennoch eine solche auslésen kénnen. Da-
zu gehoéren unter anderem emotionale und koérperliche Misshandlung, Schulwechsel, elterli-
cher Drogenkonsum, Trennung der Eltern, emotionale Vernachlassigung, Flucht oder Tod
eines Familienangehérigen.”® An dieser Stelle ist anzumerken, dass 80% der Traumatisie-

rungen von Kindern und Jugendlichen im familidren Umfeld stattfinden.?® Ob eine Traumati-

& Vgl. Sekretariat der Stéandigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2000, S. 19, S. 16ff.

6 Vgl. WHO, 2000, S. 169 in Scherwath & Friedrich, 2020, S. 20

TVgl. WeiR, 2008, S. 19

8 Vgl. Eckhardt, 2013, S. 9

" vgl. WeiR, 2008, S. 21

8 vgl. Goldbeck et al., 2013, S. 36



-18 -

sierung aus solchen Erlebnissen folgt, hangt davon ab, wie ein Mensch die erlebte(n) Situa-
tion(en) verarbeiten kann, was wiederum von der Resilienz eines Menschen abhangig ist.
Demnach ist es schwierig, von einem Trauma als Ereignis zu sprechen. Eher handelt es sich
um Erlebnisse, welche zu Traumatisierungen fihren kénnen. Darum wird auch vom Prozess

der Traumatisierung gesprochen.?’

2.3.2 TRAUMAFOLGESTORUNGEN

Nach Einschatzung der WHO sind traumatische Erlebnisse bei Uber 30% der psychischen
Erkrankungen im Erwachsenenalter (teilweise) der Ausldser.® Bisher gibt es in medizinisch-
psychiatrischen Klassifikationssystemen noch keine Diagnose zur Beschreibung von Trau-
mafolgestérungen. Zwar stehen posttraumatische und aktuelle Belastungsstérungen im Be-
zug zu belastenden Ereignissen und sind im ICD 10 und DSM-V als Stérungsbilder aufge-
fiihrt.%® Sie bilden aber nicht das groRe Feld der Traumafolgestérungen ab und sind nur eine
mdgliche Folge traumatisierender Erlebnisse.?* So wird bei nur ca. 8% der betroffenen Ju-
gendlichen die Diagnose posttraumatische Belastungsstérung (PTBS) ausgesprochen.®
Laut Maecker (2013) steht momentan die Aufnahme komplexer PTBS in die ICD 11 zur Dis-
kussion, welche viele Symptome von Traumafolgestérungen miteinschliefien und die Be-
handlung erleichtern wiirde.®® Als schwierig erweist sich die Beschreibung der Diagnose und

die Herausforderung, Traumasymptome entsprechend der Giitekriterien zu erfassen.®’

Traumafolgestérungen bringen Schwierigkeiten in zahlreichen Entwicklungs- und Lebensbe-
reichen mit sich. Das Spektrum ist sehr weit gefasst und individuell verschieden. Eine Sensi-
bilitat fir Symptome einer Traumatisierung ist sehr wichtig, um Verhaltensweisen nicht
falschlicherweise als bdswillig oder absichtsvoll einzuordnen.®® Doch wie wird eine belasten-
de Situation zu einem Trauma? Bei der Traumatisierung laufen zwei unterschiedliche physio-
logische Prozesse ab: Uberregung (Hyperarousal) und Dissoziation (Hypoarousal).®® Befin-
det sich ein Mensch in einer Situation, die das Gehirn als bedrohlich und beangstigend auf-
fasst, so verandert es sein neurophysiologisches Gleichgewicht. Der Kérper bereitet sich
durch Erhéhung der Herzfrequenz und des Muskeltonus sowie der Ausschuttung von Adre-

nalin und Cortisol auf die sogenannte ,traumatische Zange®, eine Flucht- oder Kampfreaktion

8 vgl. Klappstein & Kortewille, 2020, S. 4

82 \/gl. Kessler et al., 2010 in Schmid, 2016, S. 12
8 vgl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 25

8 vgl. Schmid, 2016, S. 12

& vgl. ebd., S. 16

8 Vgl. Maecker, 2013 in Schmid, 2016, S. 13

8 vgl. Schmid, 2016, S. 14

8 vgl. Eckardt, 2013, S. 15

8 vgl. Fischer & Méller, 2018, S. 35
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vor.?® Zeitgleich werden Frontalhirn, Sprachzentrum und Hippocampus, welche Funktionen
der GroBhirnrinde darstellen und das Denken und Handeln steuern, ausgesetzt. Die gesamte
Energie wird genutzt, um die im Hirnstamm ansassigen Notfallprogramme auszulésen. Dazu
leitet die Amygdala, das Angstzentrum, die Reaktionen Flucht oder Kampf ein. Sind diese
Uberlebensstrategien ausfiihrbar, kann eine Traumatisierung abgewendet werden.®' Beob-
achtbare Symptome wahrend des Prozesses sind chronische Uberregung, stéandige Wach-
samkeit und Misstrauen, jederzeit bereit, sich zu verteidigen. Das Stresslevel ist durchgangig
auf einem hohen Niveau, was die Handlungsmdglichkeiten und Fahigkeit zur Selbstregulati-
on einschrankt.®? Bedrohliche Situationen und alltagliche Belastungen kénnen nicht mehr
differenziert werden. Dies bringt extreme Angstlichkeit oder Stresssensibilitat mit sich. Typi-
sche Verhaltensmerkmale sind Unruhe, Konzentrations- und Leistungsschwierigkeiten sowie

t.% Hier wird deutlich, dass der zentrale Aspekt von Traumatisierungen die extre-

Impulsivita
me emotionale Erregung und Aktivierung von Stressreaktionen ist, welche schlussendlich
aufgrund der nicht bewaltigbaren Situation in Kontrollverlust und Ausgeliefertsein minden.
Gelingt die Ausfiihrung der Uberlebensstrategien Flucht oder Kampf nicht, muss ein anderer
Weg gefunden werden, um mit dem Erlebten umzugehen und der Situation zu entkommen.
Der andere mdgliche physiologische Prozess, der ablaufen kann, ist das dissoziative Verhal-
ten. Hier reagiert der Koérper mit einem ,Freezing“-Zustand, gepragt von Geflhllosigkeit und
Nachgiebigkeit. Mithilfe unterschiedlicher neurophysiologischer Prozesse, wie der Senkung
des Pulses sowie des Muskeltonus, der Schmerzwahrnehmung und der Ausschittung von
Endorphinen, wird die detaillierte Wahrnehmung der Aul3enwelt und des eigenen Korpers
reduziert. Dieser Schutzmechanismus stellt die gegenteilige Reaktion des Hyperarousal dar
und dient dem Umgehen der Situation und der Uberlebenssicherung. Wird dieser Mecha-
nismus wiederholt ausgel6st, kann er problematische Anpassungsprozesse und die Entwick-
lung einer PTBS oder Traumafolgestérungen zur Folge haben.** Denn durch die Entkoppe-
lung von Wahrnehmung und Bewusstsein gelangen die Reizinformationen nicht Gber den
Thalamus ins Gedachtnis. Dadurch kann das Geschehene nicht verarbeitet oder gar in Wor-
te gefasst werden.®® Menschen speichern Erlebnisse normalerweise zeitgleich in vier Dimen-
sionen ab: Verhalten, Geflihle, Korpererleben und Gedanken. In dissoziativen Zustanden
werden lediglich einzelne zusammenhanglose Fragmente der vier Ebenen gespeichert.®®

Dominieren dissoziative Reaktionen, dann haben Betroffene haufig Schwierigkeiten in der

% Vgl. Uttendérfer, 2009 in Scherwath & Friedrich, 2020, S. 22
"vgl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 22f.

92 vgl. Schmid, 2016, S. 6

9 Vgl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 27

% vgl. Schmid, 2016, S. 4

% vgl. Fischer & Mdller, 2018, S. 36f.

% vgl. ebd., S. 42f.
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Wahrnehmung ihrer Gefiihle, emotionaler Reaktionen und ihres Kérperempfindens.®’ Disso-
ziative Zustande zeigen sich an plétzlichen, extremen Wechseln der Verhaltensweisen, Ge-
fuhle oder Gestik. So kdnnen zum Beispiel plétzlich sehr kindliches Verhalten, eine verander-
te Stimme oder plétzliche, unpassende Gefiihlszustande ein Hinweis sein. Dies kann indivi-
duell sehr unterschiedlich ausgepragt sein. Weitere Indikatoren kdnnen Fahigkeiten sein, die
nur in dissoziativen Zustadnden vorhanden sind. Das Héren von Stimmen kann in der Kombi-
nation mit anderen dissoziativen Symptomen auch ein Merkmal sein. In manchen Fallen tre-
ten auch korperliche Schwierigkeiten auf, wie Einschrankungen in der Bewegung, Ohnmacht

oder auch Einnassen, ohne dies zu bemerken.%

Um die veranderte Funktionsweise des Gehirns eines traumatisierten Menschen anschaulich
zu erklaren, wird in der Literatur haufig das vereinfachte Modell des dreigliedrigen Gehirns

nach Levine wird genutzt.”

Das Gehirn setzt sich demnach aus dem Reptiliengehirn, dem
limbischen System und dem Neokortex zusammen. Im limbischen System befindet sich die
Amygdala, die Warnzentrale. Bei Gefahr informiert diese die anderen beiden Systeme: das
Reptiliengehirn, um die bendtigte Energie fir eine Kampf- oder Fluchtreaktion bereitzustel-
len; und den Neokortex, auch Denker genannt, um zu erfragen, ob eine solche Reaktion
vonnoten ist. Dieser letzte Kontakt, von der Amygdala zum Neokortex, ist bei traumatisierten
Menschen durchbrochen, wodurch keine Uberpriifung der Notwendigkeit stattfindet, und das
Reptiliengehirn sich adaptiert hat, indem es sogleich reagiert.' Um dieses System zu erkla-

ren, gibt es verschiedene kindgerechte Darstellungs- und Erklarungsweisen.

Weiterhin sind Konstriktionen und Intrusionen zu beobachten. Konstriktion meint hier Ver-
meidungsverhalten und zeigt sich gegenlber dunklen Rdumen, bestimmten Orten, Situatio-
nen oder Personen. Zum anderen beschreibt der Terminus auch die plétzliche Bewusst-
seinsanderung in einen dissoziativen Zustand, um die Konfrontation mit einer Flut negativer
Empfindungen zu vermeiden.' Intrusionen, plétzliche Flashbacks und das Wiedererleben

traumatischer Erlebnisse, treten sehr haufig auf. Grund dafiir sind Trigger.'®

Traumatische Erlebnisse kénnen sich auch negativ auf das Selbstbild und die Selbstwirk-
samkeit auswirken. Ein Geflhl des Ausgeliefertseins fuhrt dazu, dass Bedurfnisse nicht er-

kannt, Chancen nicht genutzt und das eigene Selbst als selbstunwirksam wahrgenommen

9 vgl. Schmid, 2016, S. 7

% vgl. Wieland, 2014, S. 25ff.

i Vgl. Levine, 2010, S. 313 in Gahleitner et al., 2016, S. 291
100 y/gl. Gahleitner et al., 2016, S. 291

101 y/gl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 31

%2 vgl. Eckardt, 2013, S. 17
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werden. Zudem entstehen haufig Gefilhle von Schuld und Scham.'® Viele machen sich

Vorwiirfe, da sie Opfer geworden sind oder denken, dass sie die Tat provoziert hatten.'

Aulerdem kénnen sich Traumatisierungen beeintrachtigend auf Koérper- und Sinneswahr-
nehmung auswirken. Ausgangspunkt dieser Untersuchungen ist der fehlende Spannungsab-
bau bei Reaktionen auf traumatisierende Erlebnisse. Die fir die Flucht- und Kampfreaktion
bereitgestellte Energie kann in Kombination mit der ,Freezing“-Reaktion nicht genutzt wer-
den, was Hyperarousal und Muskelverspannungen zur Folge hat. Traumatisierte Menschen
haben haufig Schwierigkeiten mit korperlicher Nahe. Oft wurde keine adaquate Sinnes- und
Kérperwahrnehmung entwickelt, um sich vor der Situation durch Betdubung zu schutzen.
Viele entwickeln ein schlechtes Kdrpergefiihl oder lehnen ihren Kérper sogar ab. Das hat zur
Folge, dass wenig auf Hygiene geachtet wird. Auch tragen vor allem misshandelte Kinder
Defizite in der Motorik und mangelhafte Orientierung in Raum und Zeit davon, was die an-
gemessene Regulation von Nahe und Distanz erschwert. Betroffene mit Dissoziationsnei-
gung nehmen Schmerzen, wenn sie angespannt sind, kaum war, wodurch es leicht zu Ver-

letzungen kommen kann.'®

Schwierigkeiten in der Emotionsregulation und Stresstoleranz gehdren ebenfalls zu typi-
schen Symptomen von Traumafolgestérungen. Wie bereits ausgefiihrt, I6sen traumatische
Erlebnisse starke Gefiihle aus, darunter Angst, Wut, Scham und Trauer.'® Traumatisierte
Personen lernen in ihrem sozialen Umfeld haufig keinen adaquaten Umgang mit Emotionen.
In Kombination mit erhéhtem Stress, emotionaler Taubheit und innerer Leere aufgrund der
Erlebnisse kénnen Betroffene oft nur schwer ihre Emotionen wahrnehmen, geschweige denn
in Worte fassen und unterdriicken dabei unbewusst ihre Gefiihle. Dies geschieht auch auf-
grund der unbewussten Angst vor der Uberflutung heftiger, belastender Emotionen. Dadurch
steigt die innere Anspannung, was wiederum die Handlungsoptionen reduziert und Verhal-
tensweisen wie Weglaufen, Selbstverletzung, aggressives Verhalten oder Drogenkonsum
auslost, um die innere Anspannung abzubauen.'” Zudem werden unangenehme Empfin-
dungen viel schneller ausgeldst und die Betroffenen brauchen langer, um sich wieder beru-
higen zu kénnen.'® Eine weitere Herausforderung stellt die Erkennung von Primérgefiihlen
hinter Sekundargefiihlen dar. Primargefiihle sind die ersten und fundierten Reaktionen, wo-
hingegen Sekundargefihle stellvertretend empfunden werden, wenn die Primargefiihle nicht

zugelassen werden. Aufgrund mangelnder Wertschatzung haben traumatisierte Kinder und

%3 y/gl. ebd., S. 14

104 y/gl. Krysinska & Lester, 2010 in Schmid, 2016, S. 19
198 y/gl. Schmid, 2016, S. 26ff.

1% y/gl. Schmid, 2013 in Schmid, 2016, S. 20

%7 y/gl. Goldbeck et al., 2013, S. 45

1% vgl. Schmid, 2016, S. 20
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Jugendliche ihre Geflihlsreaktionen adaptiert und zeigen hauptsachlich sekundare Emotio-

nen. Typisch hierfirr ist aggressives Verhalten beim Empfinden von Angst."®

Aulerdem sind Schwierigkeiten bei Empathie, Mentalisierung und sozialer Wahrnehmung zu
beobachten. Diese Fahigkeiten erwerben Menschen in der Regel von Bezugspersonen. In
Studien zeigte sich, dass vor allem die Perspektivilbernahme schwerfallt.'® Die Defizite ste-
hen auch in starkem Zusammenhang mit den Schwierigkeiten im Bereich der Emotionen.
Beeintrachtigungen in der sozialen Wahrnehmung kénnen sich in impulsiven oder aggressi-

ven Reaktionen auf kleinsten Anzeichen negativer Art in der Mimik oder Gestik zeigen."""

Ein weiteres Symptom traumatisierter Menschen sind Schwierigkeiten im zwischenmenschili-
chen Bereich, darunter auch im Bindungsaufbau. Eine sichere Bindung ist die Grundlage flr
Entwicklungs- und Lernprozesse eines Kindes.'"? Sichere Bindung ist ein Schutzfaktor. Kin-
der mit sicheren Bindungserfahrungen sind widerstandsfahiger gegenlber psychischen Be-
lastungen, haben bessere Bewaltigungsstrategien, sind in der Lage, sich selbst Hilfe zu ho-
len, sind sozial eingebundener, empathischer, kreativer, aufmerksamer, flexibler, haben bes-
sere Lern- und Gedachtnisleistungen und kénnen befriedigende Beziehungen aufbauen. Bei
traumatisierten Kindern und Jugendlichen, die keine sicheren Bindungserfahrungen machen
kénnen, ist dies haufig nicht der Fall.'™® Vor allem Traumatisierungen durch Bezugspersonen
und im frihen Kindesalter verhindern einen Aufbau sicherer Bindungen. Studien haben er-
geben, dass 80% traumatisierter Kinder einen hochunsicher-desorganisierten Bindungsstil
entwickelt haben."* Dies zeigt sich in ambivalenten Verhaltensweisen beziiglich Nahe und
Distanz. Als Beispiel ist hier angstliches Verhalten gegentber den Eltern und aggressives
Verhalten in Betreuungseinrichtungen zu nennen."" Teilweise kommt es auch zu Bindungs-
stérungen. Kinder und Jugendliche empfinden extremen Stress, wenn sie angstlich oder gar
panisch sind und diesem Geflhl nicht entfliehen kénnen, da sie in der Regel abhangig von
ihren Eltern sind. Das hohe Stresslevel 16st die Ausschittung von Cortisol aus, was mit einer
neurotoxischen Wirkung wiederum Veranderungen im Gehirn verursacht, welche als Bin-
dungsstérungen diagnostiziert werden kénnen.''® Nicht nur das aktuelle Bindungsverhalten
ist belastet, sondern auch die Offenheit fir neue, korrigierende Bindungserfahrungen erweist

sich als schwierig.""” Haufig werden kurze Beziehungen gelebt und es wird versucht, die

"% vgl. Fischer, 2016, S. 14

"% vgl. Pears & Fischer, 2005 in Schmid, 2016, S. 37
" vgl. Schmid, 2016, S. 32f.

"2 vgl. Fischer & Maller, 2018, S. 93
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"6 vgl. WeiR et al., 2011, S. 154
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Kontrolle durch Ubertriebene Flirsorge oder Aggression zu behalten. Weiterhin dominiert die
Ambivalenz extremer Nahe und extremer Distanz.'’® Dennoch ist anzumerken, dass das
Bindungssystem ein Leben lang offen flr Veranderungen und neue Erfahrungen ist, und
Kinder und Jugendliche, auch wenn sie in der Vergangenheit negative Bindungserfahrungen
gemacht und keine sichere Bindung erfahren haben, positive Erfahrungen einer sicheren

Bindung machen kénnen.'"

Zudem konnen Beeintrachtigungen im Bereich der exekutiven Funktionen auftreten. Bei Be-
troffenen liegt der Fokus auf dem Uberleben im Moment. Planen oder in die Zukunft schauen
stellen Herausforderungen dar. Dies hat zur Folge, dass Handlungen oft aus einem Impuls
heraus folgen, ohne Konsequenzen zu bedenken.'® Untersuchungen haben ergeben, dass
bei traumatisierten Kindern die Selbststeuerung, Verhaltenshemmung, Aufmerksamkeits-

steuerung und Planung beeintrichtigt sind."’

Ziele und Bemuihungen haben fir traumatisierte Menschen oftmals keine grof3e Bedeutung.
Andere sind auf der standigen Suche nach Risiko und Gefahr. Solche Verhaltensweisen sind
in Zukunftsangsten, Hoffnungslosigkeit, und Langeweile begrindet. Auch die zuvor be-

schriebenen Probleme in der Emotionsregulation tragen dazu bei.'?

2.3.3 KONZEPT DER TRAUMAPADAGOGIK

Traumatisierte Kinder oder Jugendliche kénnen das Angebot der Traumatherapie wahrneh-
men. Im therapeutischen Setting arbeitet ein*e Therapeut*in mit einem Kind oder Jugendli-
chen. Zusatzlich kénnen auch Bezugspersonen miteinbezogen werden. Es werden Gespra-
che mit den Bezugspersonen und dem*der Betroffenen geflihrt, das Spielverhalten sowie die
Beziehungsgestaltung zur Therapeutin oder zum Therapeuten analysiert. Die Behandlung
setzt sich aus Stabilisierung, Traumaprozessierung und Integration zusammen.'?® Mithilfe
der Traumatherapie kann sich dem Erlebten in einem geschitzten Rahmen angenahert, es
besser verstanden und verarbeitet werden. Traumafolgestérungen, wie zum Beispiel Flash-
backs, sind jedoch vor allem im Alltag zu beobachten. Hier setzt die Traumapadagogik an,
welche in alltaglichen padagogischen Settings praktiziert wird.'* Dahinter steckt der Grund-
gedanke, dass Traumata im sozialen und/oder familiaren Umfeld erlebt werden. Deshalb

muss der Wiederaufbau von Vertrauen, Respekt und Selbstwirksamkeit ebenfalls in sozialen

"8 vgl. ebd., S. 47f.

"9 vgl. Weil et al., 2011, S. 149

120 y/gl. Schmid, 2016, S. 30
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123 \/gl. Gahleitner et al., 2016, S. 335

124 vgl. Weil et al., 2011, S. 71
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Bezligen geleistet werden. Beziehungsarbeit, Selbstbemachtigung, Selbstregulation und
gesellschaftliche Teilhabe sind dabei wichtige Elemente der Traumapadagogik.'® Das Kon-
zept der Traumapadagogik ist in der Jugendhilfe entstanden und hat sich in den letzten Jah-
ren in vielen padagogischen Arbeitsfeldern etabliert. Dabei wird nicht nur die padagogische
Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen in den Fokus genommen, sondern auch
die Handlungssicherheit der Fachkrafte sowie institutionelle Strukturen werden miteinbezo-
gen.'”® In der Traumapadagogik werden aktuelle Kenntnisse der Psychotraumatologie auf
die Padagogik angewendet.'?” Korrigierende Beziehungserfahrungen und Férderung in Ent-
wicklungsbereichen mit Schwierigkeiten sind dabei das Ziel. Grundlage fir eine erfolgreiche
Umsetzung ist ein zufriedenes und motiviertes Team. Denn die vorherrschenden Dynamiken
und Intensitat von Geflihlen kénnen herausfordernd sein. Hierfir missen einige Aspekte
beachtet werden. Es ist wichtig, sich dessen bewusst zu sein, dass traumatisierte Kinder und
Jugendliche einen spezifischen padagogischen Bedarf haben und ein Schutz vor weiteren
Traumatisierungen gegeben sein muss. Kommt es im Alltag zu Krisen, sind diese mit Blick
auf die traumatischen Erlebnisse zu beurteilen, um adaquate Interventionen in die Wege
leiten zu kénnen. Transparenz und Partizipation sind unabdingbar, um nicht erneut Geflihle
wie Kontrollverlust zu provozieren. Viele Betroffene bendtigen darliber hinaus psychiatrische
oder psychotherapeutische Interventionen, weshalb Mdglichkeiten zu Kooperationen mit ent-

sprechenden Fachkréaften und Institutionen gegeben sein sollten.'?®

Ein traumapadagogisches Konzept bezieht sich auf drei Ebenen einer Einrichtung, die alle
zur erfolgreichen Umsetzung beitragen: die strukturelle Ebene, die Ebene der Mitarbeitenden
und die der Kinder und Jugendlichen. Eine Versorgungskette fir alle Beteiligten ist wichtig.
Am Anfang der Versorgungskette stehen die Kinder und Jugendlichen, welche von Pada-
gog*innen betreut werden, die wiederum durch eine*n Fachdienstmitarbeiter*in stabilisiert
werden. Nachstes Glied in der Versorgungskette ist die Leitungsebene, welche ebenfalls
eine stabilisierende Funktion hat und durch Supervision, externe Beratung oder im Aus-
tausch mit anderen Leitungskraften Unterstutzung findet. Ein wichtiges Instrument in der pa-
dagogischen Arbeit stellen traumapéadagogische Interaktionsanalysen dar. Nach Krisen kon-
nen gemeinsam Ausldser, Methoden und Bedurfnisse analysiert werden. Dies gibt Mitarbei-

tenden Stabilitat und Sicherheit in ihrer Arbeit.'?°

25 y/gl. ebd., S. 16ff.
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2.3.4 METHODEN DER TRAUMAPADAGOGIK

Im Folgenden werden wichtige Elemente und Ansatzpunkte der Traumapadagogik aufgefuhrt

und erlautert. Diese gehen teilweise ineinander Uber und erganzen sich.

DER SICHERE ORT

An oberster Stelle steht der ,sichere Ort'. Im Sinne der ,Padagogik des Sicheren Ortes‘ sollen
im Rahmen der Traumapadagogik sichere Orte, emotionale Dialoge und geschitzte Hand-
lungsréume geschaffen werden.'® Die Erfahrung von Kontrollverlust, Verletzung und Ausge-
liefertsein von Traumatisierten wirkt sich negativ auf das Sicherheitsgefuihl aus. Um dieses
Gefiihl wieder zu erwecken, braucht es sowohl innere, als auch aufRere sichere Orte. In ver-
Iasslichen und bewaltigbaren Lebensraumen und Alltagsbedingungen kénnen Kinder und
Jugendliche in einem langen Prozess wieder das Gefiihl von Sicherheit erlangen.”' Der si-
chere Ort’ stellt die Grundlage traumapadagogischen Handelns dar. Daflir braucht es maxi-
male Transparenz, Vorhersagbarkeit und Partizipation.™ Traumatisierte Kinder und Jugend-
liche haben zwar ein grofles Bedlrfnis nach Sicherheit, kénnen Strukturiertheit und Regeln
aber nur schwer annehmen. Zu haltgebenden Strukturen zahlen individuelle Wochenplane,
offentliche Dienstplane der Betreuungspersonen und Rituale zu besonderen Festtagen, Auf-
nahmen und Abschieden. Diese gilt es konsequent und transparent umzusetzen, ohne Ver-
unsicherung auszulésen und die Kinder und Jugendlichen aktiv an der Ausgestaltung teilha-
ben zu lassen."® Nur selten kann dies vollstindig gegeben sein. Dennoch ist es sehr wichtig,
das Ziel zu verfolgen und eventuell entstehende Anderungen zeitnah zu erklaren, um die
Sicherheit wiederherzustellen. Sicherheit soll auch dadurch gewahrleistet werden, dass kei-
ne Fremden die Wohngruppe betreten dirfen und auch Familienbesuche aulierhalb stattfin-
den. Dadurch kann auch Retraumatisierung vermieden und Stabilitat geboten werden.'
Retraumatisierungen koénnen durch erneute Misshandlungen durch Mitarbeitende, Peers
oder bei Familienbesuchen ausgeldst werden.'® Um einen duReren sicheren Ort zu erschaf-
fen, spielen verschiedene Faktoren eine Rolle. So zum Beispiel eine freundliche Gestaltung
der Wohnraume, ein gewisses Mall an Ordnung, intaktes Mobiliar und eine angenehme At-

mosphare. Auch ist es wichtig, dass die Kinder und Jugendlichen Rickzugsmdglichkeiten

130 vgl. Kithn, 2006 in Weil et al., 2011, S. 33
31vgl. WeiR et al., 2011, S. 33f.

132 y/gl. Goldbeck, 2013, S. 47f.

133 \/gl. Ganhleitner et al., 2016, S. 310

3% v/gl. Goldbeck, 2013, S. 47f.

3% ygl. ebd., S. 210



- 26 -

haben. Um dies zu gewabhrleisten, sind Turschilder, Regeln zum Betreten des eigenen Zim-

mers und Aufbewahrungsméglichkeiten fiir persénliche Wertgegenstande wichtig."*®

REGELN UND GRENZEN

In Institutionen gibt es bestimmte Regeln. Bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen
kommt es bei starren Regeln schnell zur Eskalation oder sie finden kaum Beachtung. Statt-
dessen ist hier ein individueller Charakter von Relevanz." Es bedarf eines bindungsorien-
tierten Ansatzes, um Regeln einzufuhren. Ziel ist nicht die Einhaltung, sondern das Sinnver-
stdndnis von Regeln. Bei Regeluberschreitungen sind Dialog und klares Feedback gefragt.
Dabei ist es von grolter Bedeutung, Konsequenzen nicht als Strafe durchzusetzen, sondern
dadurch ein Verstandnis fur die Regel zu schaffen, um an der Einhaltung arbeiten zu kén-
nen. Dadurch entsteht ein gemeinsamer Wille statt eines einseitigen Durchsetzens durch
padagogische Fachkréafte.”® Regeln bieten einen Orientierungsrahmen, geben Halt, setzen
Grenzen und bieten Schutz. Somit leisten sie einen Teil zur Gestaltung eines sicheren Ortes.
Bei der Festlegung ist es wichtig deren Sinn und Funktion zu reflektieren. Dient eine Regel
oder Grenze wirklich dem Schutz, kann sie eher angenommen werden. Doch nur Regeln an
sich reichen nicht aus, um ein sicheres und stabiles Umfeld zu schaffen, denn sie miissen

auch eingehalten werden. Dazu bedarf es Beziehung, Prasenz, Sorge und Wohlwollen.™®

PARTIZIPATION

Das Mitwirken an der Alltagsgestaltung bietet die Chance positiver Erfahrungen in den Be-
reichen Autonomie, Kompetenz und Zugehérigkeit."*® Durch Partizipation kann ein Stiick
Kontrolle und Vertrauen gewonnen werden. Dafir sollten sich die Mitarbeitenden den Stufen
der Partizipation bewusst sein. Stufe 0 bedeutet, dass keine Informationen, beispielweise
Uber die Alltagsgestlatung, erhalten werden. Fir traumatisierte Kinder und Jugendliche be-
steht auf dieser Stufe das hdchste Risiko flr Retraumatisierungen und Trigger, da erlebte
Situationen des Kontrollverlustes und Ausgeliefertseins wiederholt werden. Die erste Stufe,
mit der Mitteilung von Informationen, gilt daher als Mindestanforderung. Bei den darauffol-
genden Stufen muss der Grad der Partizipation gut reflektiert werden, um Uberforderung zu

vermeiden. Auf Stufe 2 haben Kinder und Jugendliche Méglichkeiten der Mitsprache. Es wird

136 \/gl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 79ff.

37 \/gl. Goldbeck, 2013, S. 54

138 \/gl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 78f.

139 y/gl. Natho, 2015, S. 296ff.

"0 vgl. BAG Traumapadagogik, 2011 in Gahleitner et al., 2016, S. 109
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nach Meinungen gefragt. Entscheidungen treffen am Ende jedoch die padagogischen Fach-
krafte. Mitbestimmung ist die Grundlage der dritten Stufe. Diese kann angewendet werden,
sobald das Kind oder der*die Jugendliche in der Lage ist, Entscheidungen zu treffen. Im Dia-
log werden Kontroll- und Wahlmaglichkeiten gegeben. Die hochste Stufe der Partizipation ist
die Selbstbestimmung. Hier kénnen Eigenverantwortlichkeit und Selbstwirksamkeit erlebt
werden."" In empirischen Untersuchungen wird deutlich: Je héher der Partizipationsgrad,
desto besser werden Hilfeplanziele akzeptiert und auch die Kooperationsbereitschaft in der

Jugendhilfeeinrichtung sowie der Schule steigt."?

BINDUNGSARBEIT

Bindungsaufbau ist eine zentrale Aufgabe der Traumapadagogik. Bindungssicherheit ermdg-
licht Exploration und Neugierde und beglinstigt einen besseren Umgang mit positiven und
negativen Gefuihlen. Um dies zu erreichen, bedarf es Feinflihligkeit und Sensibilitat fur die
Signale des Kindes, um diese richtig zu interpretieren und adaquat sowie zeitnah zu reagie-
ren. Dadurch kénnen positive Affektmuster gelernt werden, welche Verlasslichkeit und Vor-
hersagbarkeit mit sich bringen. Konnte diese Erfahrung nicht gemacht werden, kommt es zu
schnellen stark emotionalen Reaktionen. Dementsprechend ist es wichtig, korrigierende Be-
ziehungserfahrungen zu machen. Aufgrund der Bindungserfahrungen der Kinder und Ju-
gendlichen kann sich auch die Bindung zu padagogischen Fachkraften als herausfordernd
erweisen. So kann im Kontakt mit einer padagogischen Fachkraft zum Beispiel eher ein Ge-
fuhl der Angst entstehen, und es wird ein Bindungsbedirfnis auslost, was das Lernen ein-
schrankt."* Korrigierende Beziehungserfahrungen gelingen in einem traumapadagogischen
Milieu durch Transparenz und Berechenbarkeit, Beziehungsangebote, Wertschatzung, Lob

und Ermutigung, Bedirfnisorientierung, Partizipation und Freude.'*

Far die Entwicklung einer sicheren Bindung spielt auch der Dialog eine wichtige Rolle. Durch
die Versprachlichung emotionaler Zustande kénnen Affektzustande verstanden werden. Bei
vielen traumatisierten Kindern und Jugendlichen fanden diese Dialoge nicht statt. Somit kén-
nen sie Affektzustande nicht benennen oder gar differenzieren. Es liegt daher an padagogi-
schen Fachkraften, diesen Geflhlserlebnissen Worte zu geben. Damit daraus eine sichere

Bindung wachsen kann, sind Dialogik sowie zeitliche Ndhe zum Vorkommnis wichtig.'*®

"1vgl. WeiR et al., 2011, S. 138f.

42 y/gl. Institut fur Kinder- und Jugendhilfe, 2015 in Gahleitner et al., 2016, S. 112
3 \/gl. WeiR et al., 2011, S. 145f.

144 y/gl. Schmid, 2013 in Gahleitner et al., 2016, S. 82

5 vgl. Weil et al., 2011, S. 147f.
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Weiterhin stellen Blick- und Kérperkontakt wichtige Bestandteile dar. Berlihrungen geben
Halt, Trost, Sicherheit, Geborgenheit und kénnen beruhigen.'*® Traumatisierte Kinder und
Jugendliche, die dies nicht erfahren haben, erleben Kérperkontakt schnell als Ubergriffig, und
es werden negative Geflihle ausgeldst, obwohl tief im Inneren der Wunsch danach besteht.
Deshalb muss unter kontinuierlicher Rickversicherung langsam und gegebenenfalls erst im
weiteren Prozess des Beziehungsaufbaus begonnen werden. Wurden Betroffene sexuell
missbraucht, suchen sie haufig viel (sexuellen) Korperkontakt. Hier ist es wichtig, Grenzen
zu ziehen, um eine Reinszenierung zu verhindern. In diesen Fallen sollte eher mit

Versprachlichung gearbeitet werden."’

Besonders wichtig ist der Faktor Zeit. Um sichere, korrigierende Beziehungserfahrungen
machen zu kénnen, brauchen Kinder und Jugendliche Zeit im Sinne der Dauer des Prozes-
ses und im Sinne der gemeinsamen Zeit mit Bezugsbetreuer*innen. Diese Zeit sollte fest
eingeplant werden, um auch in schwierigen Zeiten die Sicherheit einer guten gemeinsamen
Zeit mit einer personlich bedeutsamen Person zu haben. Gerade nach Fehlverhalten seitens
des Betroffenen ist diese Zeit von groRer Bedeutung. So kann der Ausweg aus dem Teufels-
kreis der Suche nach Zuneigung und Aufmerksamkeit nach Fehlverhalten gelingen. Inner-
halb dieser Zeit sollen auch andere Entwicklungsbereiche geférdert werden und somit ein

Beitrag zur Resilienz geleistet werden.'*®

GUTE GRUNDE

Das Konzept des guten Grundes ist ein wichtiges Element traumapadagogischer Arbeit.
Denn Ausléser eines jeden Verhaltens ist ein Bedirfnis."® Das Verhalten von Kindern und
Jugendlichen wird als entwicklungsbedingt logisch und subjektiv sinnvoll betrachtet.”® Dabei
wird immer eine gute Absicht verfolgt, auch wenn es sich um problematische Verhaltenswei-
sen handelt. Mogliche Intentionen kénnen Schutz, Vermeidung von Schmerz oder das Wie-
dererlangen der Kontrolle sein.”" Bei der Suche nach dem guten Grund ist es wichtig, die
Kinder und Jugendlichen nicht ,Warum tust du das?“ zu fragen, da dadurch Schuldgefihle

ausgeldst werden kénnen. Besser ist die Frage ,Du tust das, weil...?*."

SELBSTBEMACHTIGUNG
Kinder und Jugendliche zur Selbstbemachtigung zu befahigen bedeutet, sie zu aktiv han-

delnden, autonomen Menschen, befreit von Dependenz und Ohnmacht zu machen. Es gilt,

Vgl. Gahleitner et al., 2016, S. 279

Vgl. Weilk et al., 2011, S. 148f.

148 \/gl. Goldbeck, 2013, S. 53

Vgl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 67

Vgl. Gahleitner et al., 2016, S. 23

Vgl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 69

192 vgl. WeiR, 2013 in Gahleitner et al., 2016, S. 293
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Betroffene in dem zu wirdigen, was sie bisher in ihrem Leben geleistet haben. Um zur
Selbstbemachtigung zu befahigen, sind die Forderung des Selbstverstehens, der Selbstak-
zeptanz, Koérperempfinden und Gefiihle, Selbstregulation und Kérperwahrnehmung bedeut-
sam.”® Selbstbemachtigung leistet damit einen wesentlichen Beitrag zur Vermeidung disso-

ziativer Reaktionen.

Zur Forderung des Selbstverstehens ist die Auseinandersetzung mit dem Ablauf der Prozes-
se im Korper und Gehirn hilfreich. Hier wird gerne das Bild des dreigliedrigen Gehirns zum
besseren Verstandnis genutzt, welches in Kapitel 2.3.2. erlautert wurde. Ebenfalls ist es
wichtig zu erklaren, dass bestimmte Verhaltensweisen aus traumatischen Erlebnissen resul-
tieren und es ,normal’ ist, diese weiterhin in sich zu tragen. Themen wie Gewalt gegen Kin-
der und Jugendliche sollten enttabuisiert werden, um darlber sprechen zu kdnnen und auch

deutlich zu machen, dass es keine Einzelflle sind.'*

Um die Selbstakzeptanz zu férdern, kann die Frage nach dem Warum helfen, um den guten
Grund fur spezifische Verhaltensweisen herauszufinden und diese besser verstehen und
annehmen zu koénnen. Dadurch kann die Handlungsfahigkeit in diesen Bereichen wiederer-
langt werden, was auch positive Auswirkungen auf das Selbstwirksamkeitserleben hat. Wei-
terhin missen Handlungsweisen von padagogischen Fachkraften, die den Selbstwert Betrof-
fener bedrohen koénnten, eliminiert werden. Das bedeutet einen sensiblen Umgang mit Hie-
rarchie und dem Bestimmen Uber Andere. Es ist wichtig, eine wertschatzende Haltung ein-
zunehmen, positive Beziehungen zu gestalten, Mitgefuhl statt Mitleid zu zeigen, in den Kin-
dern und Jugendlichen keine Opfer, sondern Experten ihres Lebens zu sehen, ihre Lebens-
leistungen zu wirdigen und ihnen zuzuhéren. In dem Aspekt der Selbstzuwendung wird eine
liebevolle und wertschatzende Beziehung zum Selbst angestrebt. Dies kann durch Achtsam-

keitstibungen wie Tagesreflexionen realisiert werden."*®

Koérperempfinden und Gefiihle kdnnen durch Erlernen entsprechenden Vokabulars besser
ausgedruckt werden. Die Verortung der Empfindungen in Verkntpfung mit der Berlihrung der

entsprechenden Stelle kann fiir die Wahrnehmung sensibilisieren."*®

Die Fahigkeit der Selbstregulation wirkt sich positiv auf die Selbstwirksamkeit aus und kann
Flashbacks entgegenwirken. Zunachst missen dafiir Ausléser von Uberregung identifiziert

werden. Im nachsten Schritt gilt es herauszufinden, welche Empfindungen dabei ausgel6st

153 \/gl. Weil et al., 2011, S. 165
54 \/gl. WeiR et al., 2011, S. 165ff.
%% y/gl. ebd., S. 168f.

% y/gl. ebd., S. 170
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werden und wie die Situation vorausgeahnt werden kann.”™" Hierfiir gilt es, den Kérper als
Frihwarnsystem zu erkennen und dadurch den Neokortex dartiber zu informieren, dass kei-
ne reale Gefahr besteht. So kann Uberregung oder Dissoziieren vermieden werden. Manche
Kinder und Jugendliche brauchen hier eine Person, die von auf3en die Rolle des Denkers mit
Satzen wie ,Du wirst nicht alleingelassen®, ibernimmt und dadurch die Situation regulieren
kann."® Danach ist es wichtig den/die Ausléser, also den guten Grund, durch Leitfragen wie
,Wann steigt dein Stresslevel?* zu identifizieren. Hier kbnnen auch Visualisierungen zu Zeit-
punkt und Situation sowie ein Stressbarometer hilfreich sein.”® AuRerdem muss haufig ein
Weg gefunden werden, die im Uberregungszustand aufgebrachte Energie abbauen zu kén-
nen. Dies kann durch koérperliches Auspowern erreicht werden. Weiterhin ist es wichtig, Be-
troffene darauf aufmerksam zu machen, wenn es ihnen schwerfallt angenehme Stimuli an-
zunehmen und sie eher die Tendenz haben, diese durch entsprechendes Verhalten ins Ne-

gative zu wenden.'®

Der Aspekt der Kérperwahrnehmung kann beispielsweise in Erlebnispadagogik eingebettet
werden. In verschiedenen Aktivitdten kdnnen Kraft, Geschicklichkeit, Angst und Vertrauen in
den eigenen Korper thematisiert werden. Darlber hinaus kénnen Téatigkeiten wie Tanz oder
Kampfsport helfen, Uberschissige Energie abzubauen und sich des eigenen Koérpers be-

wusst zu werden.®"

EMOTIONSREGULATION

Wie auch bei dem Aspekt der Bindungsarbeit schon angeklungen ist, kbnnen emotionale
Kommunikationsweisen den Umgang mit Emotionen férdern, denn traumatisierte Kinder und
Jugendliche haben sich gewisse Uberlebensstrategien angeeignet, welche subjektiv sinnvol-
le Kommunikationswege darstellen. Im Kontext der Traumapadagogik sind Geduld und Sen-
sibilitdt mit diesen Verhaltensweisen gefragt. Erfolgreiche Kommunikation braucht eine Ver-
trauensbasis und eine gemeinsame Sprache.'®® Emotionsregulation kann auch mithilfe so-
genannter Emotionsprotokolle geférdert werden, die am Abend reflektiert werden. Dies ist
nur in Kombination mit Psychoedukation durchfiihrbar.'®® Emotionsregulation wird zudem in
den Bereichen der Selbstregulation und Bindungsarbeit positiv beeinflusst. Zur gezielten
Forderung der Emotionsregulation gibt es verschiedene Methoden. Dabei kann mit Medien

gearbeitet werden, um flr die eigenen Emotionen zu sensibilisieren. Bei der Ko-Regulation

¥7y/gl. ebd., S. 171f.

%8 vgl. Gahleitner et al., 2016, S. 295

159 Vgl. Zentrum fir Traumapadagogik Hanau, 2014 in Gahleitner et al., 2016, S. 296
180 y/gl. WeiR et al., 2011, S. 171f.

%1 vgl. ebd., S. 174

162 y/gl. ebd., S. 34

'%3 vgl. Goldbeck, 2013, S. 52
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wird dem Gegenlber geholfen, seine Emotionen zu regulieren. Die Emotionen des Anderen
werden dabei anerkannt, aber nicht mitgefuhlt. Stattdessen wird Ruhe bewahrt, um beruhi-
gend zu wirken. Dies ist auch wichtig, um eine Eskalation zu vermeiden. Kommt es zu einer
stark affektiven Reaktion, sollte dem Kind oder Jugendlichen die Option eréffnet werden, aus
der Situation herauszugehen und sich zu beruhigen. Es ist wichtig, keine Handlungsweisen
zu zeigen, die die Emotionen zusatzlich starken kdnnten. Wichtig ist auch, das Geschehene
nachzubesprechen, wenn die Lage sich wieder beruhigt hat. Eine weitere Methode ist die
Validierung. Diese steht in Zusammenhang mit dem guten Grund und basiert auf der An-
nahme, dass es keine ,falschen’ Emotionen gibt. Validierung kann auf zwei verschiedenen
Wegen ablaufen: die Beschreibung der Emotionen des Gegentibers oder das Zeigen von
Verstandnis. Anerkennung und Wertschatzung der Emotionen des Gegenlibers werden hier
vorgelebt. Im Sinne des Modelllernens, einer weiteren Methode, kann damit zudem ein Bei-
trag zu den sozialen Kompetenzen geleistet werden. Des Weiteren ist es wichtig, als pada-
gogische Fachkraft die Primargeflihle hinter den Sekundargefihlen zu erkennen. Aspekte
wie die Passung von Mimik und Gefihlsreaktion oder Angemessenheit des Gefiihls gilt es

dabei kritisch zu hinterfragen.'®

PSYCHOEDUKATION

Mithilfe von Psychoedukation sollen nicht darin ausgebildeten Menschen medizinische
und/oder psychologische Thematiken nahergebracht werden, um sich selbst besser verste-
hen zu kénnen, die Gefuhlswelt zu entlasten und Handlungsstrategien entwickeln zu kon-
nen.'® Durch Psychoedukation kann das bei traumatisierten Menschen haufig geschadigte
Koharenzgefiihl nach dem Modell der Salutogenese von Antonovsky wiederhergestellt wer-
den."® Psychoedukation basiert auf fiinf Elementen. Bei der Entlastung werden Hypothesen
zur Entstehung des Traumas aufgestellt, die deutlich machen, dass die Schuld nicht beim

Kind oder Jugendlichen liegt."®’

Anschlielend folgt die Externalisierung, um problematische
Verhaltensweisen als nicht absichtlich, sondern im traumatisierenden Erlebnis begriindet zu
deklarieren und damit auch von Sanktionen freizusprechen. Bei der Ich-Starkung werden
Symptome zu dem Teil des Kindes oder Jugendlichen zugeordnet, welcher sich an das Er-
lebte erinnert. So werden die Symptome nicht als zur Person gehoérend betrachtet, sondern
von ihr getrennt.'®® Zur Normalisierung und Entpathologisierung der Symptome werden diese

als ,normale Reaktionen auf unnormale Ereignisse“169 bezeichnet. Schliellich gilt es, die

%4 vgl. Fischer, 2016, S. 8ff.

165 \/gl. Klappstein & Kortewille, 2020, S. 33f.

186 \/gl. Antonovsky, 1997 in Scherwath & Friedrich, 2020, S. 127
'87 \igl. Hensel, 2017 in Klappstein & Kortewille, 2020, S. 38

168 \/gl. Klappstein & Kortewille, 2020, S. 38

' Epd., S. 39
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Autonomie zu férdern und Hoffnung zu geben. Dabei wird sich an den Ressourcen und

Kompetenzen orientiert."”

SKILLS, NOTFALLLISTE UND NOTFALLKOFFER

Um besser mit unangenehmen Gefuhlen und herausfordernden Situationen umgehen zu
kénnen, werden im Rahmen der Traumapadagogik gemeinsam mit dem*der Betroffenen
individuelle Notfallprogramme ausgearbeitet. Diese sollten kontinuierlich tberprift, reflektiert
und angepasst werden. Skills beschreiben hier Fahigkeiten, die helfen eine Situation zu
Uberwinden oder von selbstverletzenden oder suizidalen Gedanken ablenken. Diese kdnnen
verschiedener Art sein. So kdnnen extreme Sinnesreize Skills darstellen: beispielsweise kalt
oder heif¥ duschen, etwas sehr Scharfes oder Saures auf der Zunge haben, ein beilender
Geruch oder auch schrille Gerausche. Weiterhin gibt es Achtsamkeits- und Ablenk-Skills wie
Zahlibungen, Atemlbungen, zeichnen oder schreiben. Sogenannte Ressourcen-Skills 16sen
positive Emotionen oder Erinnerungen aus. Dies kann ein Lieblingslied, besonderes Essen,
ein Foto oder auch ein Telefonat mit einem wichtigen Menschen sein. Auch alltagliche Aktivi-
taten wie der Abwasch, sich umziehen oder duschen kénnen den gewiinschten Effekt haben.
Um in einer Stresssituation auf diese Skills zugreifen zu kénnen, ist es wichtig, eine Notfall-
liste anzulegen. Zehn konkrete Skills werden hierarchisch notiert. Erfillen einzelne Skills
nicht ihre Wirkung, kann auf die Notfallliste geschaut werden. In einem Notfallkoffer werden
alle wichtigen Dinge, die in einer komplexen Stresssituation bendtigt werden kénnten, auf-
bewahrt. Darunter die Notfallliste und Utensilien, die zur Umsetzung der einzelnen Skills be-
notigt werden. Fur unterwegs kénnen Materialien fur spezifische Skills in ein kleines Tasch-

chen gepackt werden."""

IMAGINATIONSUBUNGEN

Manchen Betroffenen helfen Imaginationstibungen, um sich von der Situation zu distanzie-
ren. Bei der Tresoriibung beispielsweise wird ein Tresor fir die belastenden Erlebnisse ge-
schaffen. Eine weitere Ubung ist die Fernbedienungstibung. Mit dem Bild der Fernbedienung
kann der innere Film gesteuert werden. Die Steuerung bezieht sich zum einen auf Ge-
schwindigkeit und Lautstarke, und zum anderen auf den Inhalt. Zur gelungenen Umsetzung

sollten Details im Vorfeld besprochen werden.'”

RESILIENZFORDERUNG
Resilienzférderung stellt ebenfalls eine Methode der Traumapadagogik dar. Dabei wird ana-

lysiert, was den Menschen gesund halt. Hier kann wieder ein Bezug zum Modell der Saluto-

70 y/gl. ebd., S. 40
' v/gl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 161ff.
172 \/gl. Besser, 2008, S. 80 in Scherwath & Friedrich, 2020, S. 165
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genese nach Antonovsky hergestellt werden.'”® Resilienz befahigt einen Menschen, sich
extremen Stresssituationen zu stellen und sie zu Uberwinden. Traumatisierte Kinder und Ju-
gendliche verfligen nicht Uber ausreichend Resilienz, um sich dem Erlebnis zu stellen. Daher
gilt es, diese zu férdern, um das Geschehene iiberwinden zu kénnen." In der traumapada-
gogischen Arbeit kann vor allem auf personale Ressourcen Einfluss genommen werden.
Dazu gehdren unter anderem Selbstwertgewlhl, Selbstwirksamkeitserleben, Zugehdrig-
keitsgeflihl, emotionale Kompetenzen, Zukunftsvorstellungen und Handlungskompeten-
zen."” Empirische Studien konnten herausstellen, dass personale Ressourcen wesentlich
zur Resilienz beitragen.'® Bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen war das in der Ver-

gangenheit haufig nicht der Fall, weshalb eine angemessene Férderung notwendig ist.'”’

FURSORGE DER MITARBEITENDEN

Um als padagogische Fachkraft einen sicheren Entwicklungsraum fir Kinder und Jugendli-
che herstellen zu kénnen, braucht es auch fiir die Mitarbeitenden gewisse MalRnahmen, um
Uberforderung, Uberlastung oder sekundare Traumatisierung zu vermeiden.'”® In der pada-
gogischen Arbeit begegnen Mitarbeitende permanent den Hintergriinden und Auswirkungen
von Traumatisierungen. Dies 16st haufig existenzielle Fragen auf und es besteht das Risiko
sekundéarer Traumatisierung.'”® Dabei handelt es sich um Traumatisierung durch Erzahlun-
gen von Betroffenen.'™ Um das zu verhindern, sollten gewisse MaRnahmen der Fiirsorge
getroffen werden. Darunter Partizipation, Transparenz, Reflexion, Supervision und gut funk-
tionierende Arbeitsteams. Weiterhin hat Selbstflrsorge eine praventive Wirkung. Daflir muss
die Selbstflrsorge an sich akzeptiert werden; ein achtsamer Umgang mit dem eigenen Kor-
per und Ressourcen, Regenerationsmadglichkeiten, Reflexion der eigenen Haltung und posi-

tive Freizeitgestaltung sind hier zu nennende Aspekte.'®’

2.4 ZUSAMMENFASSUNG WICHTIGER ERKENNTNISSE

Im vorangegangenen Kapitel wurde in der Darstellung der Komplexitat von Traumatisierun-
gen und ihre Folgen deutlich, welche Herausforderungen dadurch im padagogischen Alltag
entstehen kénnen. Kinder und Jugendliche, die durch traumatisierende Erlebnisse mit hefti-
gen Emotionen wie Angst, Hilflosigkeit und Kontrollverlust konfrontiert waren, zeigen vielsei-

tige und individuell verschiedene Symptome von Traumafolgestérungen, die sich gravierend

'3 vgl. Natho, 2015, S. 285ff.

' vgl. Zander, 2011, S. 54

"5 vgl. Natho, 2015, S. 285ff.

7% vgl. Krause & Lorenz, 2009, S. 74 in Natho, 2015, S. 289
"7 \gl. Natho, 2015, S. 289

'8 \/gl. WeiR et al., 2011, S. 35

79 y/gl. Gahleitner et al., 2016, S. 139

180 \/gl. Scherwath & Friedrich, 2020, S. 189

81 vgl. Gahleitner et al., 2016, S. 148f.
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auf das weitere Leben auswirken kénnen. Hier ist seitens padagogischer Mitarbeitenden viel
Sensibilitat fur die Thematik und deren Auswirkungen auf das Alltagsleben gefragt. Dazu
sind Fachwissen und methodische Kompetenzen essenziell, denn Trigger und Retraumati-
sierungen mussen unbedingt vermieden werden. Gleichzeitig sind gezielte Fdérderung in
Entwicklungsbereichen sowie korrigierende Beziehungserfahrungen an einem ,sicheren Ort*
unbedingt notwendig. Die Jugendhilfe stellt ein padagogisches Setting dar, in welchem
Traumapadagogik praktiziert wird. Vor allem in der Heimunterbringung finden traumapéada-
gogische Konzepte grof’en Anklang. Denn Traumatisierungen sind bei Kindern und Jugend-
lichen in der Kinder- und Jugendhilfe ein sehr haufiges Erscheinungsbild.'®? Haufig akkumu-
lieren sich mehrere Risikofaktoren, wie familiale Belastung und soziale Benachteiligung. Be-
diurfnisse wie Sicherheits-Motive der Bedurfnispyramide nach Maslov kénnen nicht erfillt
werden, ebenso wie das Koharenzgeflihl nach dem Konzept der Salutogenese nach Anto-
novsky und weitere Grundbedurfnisse. Dies bringt Beeintrachtigungen in der persénlichen

Entwicklung mit sich.

In den theoretischen Grundlagen wurde der Forderschwerpunkt ESENT als weiteres pada-
gogisches Setting aufgefiihrt. Die SuS kennzeichnen Defizite in emotionalen und sozialen
Kompetenzen, welche aus Erlebnissen, Erfahrungen und gelernten Interaktionsmustern re-
sultieren. Ursache ist die Akkumulation verschiedener Belastungs- und Risikofaktoren auf
unterschiedlichen Ebenen, wie zum Beispiel familiar und persénlich. Darunter werden auch
traumatisierende Erlebnisse aufgefiihrt. Ein gewisses Feingefiihl flir eventuelle traumatisie-
rende Erlebnisse, also eine Traumasensibilitat, ist hier wichtig. Hier gibt es Uberschneidun-
gen mit dem Personenkreis der Kinder- und Jugendhilfe. Die spezifischen Beeintrachtigun-
gen in verschiedenen Entwicklungsbereichen kénnen mithilfe traumapadagogischer Prakti-
ken geférdert werden. Weiterhin bieten eine traumapadagogische Grundhaltung sowie das
Konzept des sicheren Ortes einen geschitzten Rahmen, in dem Entwicklung und Lernen
stattfinden, positive Beziehungserfahrungen gemacht und Halt und Orientierung erfahren
werden koénnen. Hat ein Kind oder ein*e Jugendliche*r Traumatisierendes erlebt, sieht man
dies nicht auf den ersten Blick. Doch um traumapadagogische Methoden anzuwenden, ist
dies auch gar nicht ausschlaggebend. Denn viele Aspekte korrelieren mit den beschriebenen
Entwicklungsbeeintrachtigungen und Defiziten bei der Schilerschaft des SBBZ ESENT.
Traumapadagogik kann demnach in beiden aufgefihrten padagogischen Arbeitsfeldern an-
gewendet werden und erweist sich als duf3erst relevant. Um dies begriindet darzustellen und
zu Uberprtfen, beschaftigt sich die vorliegende Thesis mit der Umsetzung der Traumapada-

gogik in der Praxis: Welche Chancen eréffnet das Feld der Traumapadagogik in der Schule

182 vgl. Schmid, 2013 in Gahleitner et al., 2016, S. 83
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und wo sind aber auch Grenzen der Umsetzung? Dazu wird die padagogische Arbeit im Set-
ting Schule empirisch untersucht, um den IST- Stand zu ermitteln und Méglichkeiten der An-

wendung von Traumapadagogik zZu evaluieren.
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3 EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Dieses Kapitel widmet sich der empirischen Untersuchung der ausgewahlten Forschungsfra-
ge. Zunachst wird eine Einordnung in die qualitative Sozialforschung vorgenommen. Um das
methodische Vorgehen zu beschreiben, wird zuerst das Setting flr die Durchfihrung der
Untersuchung dargestellt. Im Anschluss wird die Stichprobe vorgestellt und der zeitliche Ab-
lauf erlautert. Darauf folgt die empirische Untersuchung. Hierfur wird der Prozess der Daten-
erhebung, -aufbereitung und -auswertung erklart, woraufhin die Ergebnisse objektiv darge-
stellt werden. AnschlieRend folgt die Interpretation der Ergebnisse in Bezug auf die gewahlte
Fragestellung und die erarbeiteten theoretischen Grundlagen. Schliellich wird das gesamte

Vorgehen einer Reflexion unterzogen.

3.1 QUALITATIVE SOZIALFORSCHUNG

Sozialwissenschaften versuchen die Wirklichkeit abzubilden und unterliegen deshalb empiri-
schen Forschungsmethoden. Man unterscheidet dabei qualitative und quantitative Sozialfor-
schung, welche unterschiedliche Schwerpunkte setzen, wodurch ein Synergieeffekt entste-
hen kann.'®® Laut Mayring (2002) reichen rein quantitative Untersuchungen nicht mehr aus,
es musse sich auch mit der Qualitat auseinandergesetzt werden. Die Entwicklung hin zur
Erweiterung um qualitative Forschungsmethoden lasst sich seit den 70er Jahren in verschie-
denen Disziplinen beobachten.”® Laut Stegmiiller unterschieden sich qualitative und quanti-
tative Analysen im verwendeten Vokabular. So haben quantitative Termini eine numerische
Funktion, wohingegen es sich bei qualitativen Begriffen um Alltagsbegriffe handle, die klassi-

'8 Weiterhin unterscheiden sich die Untersuchungsformen in ihrer

fiziert werden koénnen.
Komplexitat. Wahrend in quantitativen Analysen einzelne Variablen isoliert betrachtet wer-
den, wird mit qualitativen Methoden die Komplexitat der menschlichen Wirklichkeit abgebil-
det. Wie bereits aufgezeigt, kbnnen quantitative und qualitative Analysen durch ihre unter-
schiedliche Fokussierung und Vorgehensweise zusammenwirken. Fir eine erfolgreiche wis-
senschaftliche Analyse muss zunachst der Untersuchungsgegenstand bekannt sein. Daher
bietet sich als erster Schritt eine qualitative Analyse an. Auf dieser Basis kdnnen quantitative
Daten erhoben werden, sofern dies intentioniert wird.'®® Es gibt verschiedene Untersu-

chungsplane und -verfahren, die je nach Forschungsfrage ausgewahlt werden."®” Die Frage-

183 \/gl. Baur & Blasius, 2019, S. 1ff.

184 \/gl. Mayring, 2002, S. 9f.

185 \/gl. Stegmiiller, 1970, S. 19 in Mayring, 2015, S. 17f.
186 y/gl. Mayring, 2015, S. 19ff.

87 vgl. Mayring, 2002, S. 40
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stellung der vorliegenden Thesis erfordert einen qualitativen Ansatz, da der Fokus auf indi-
viduellen Erfahrungen und Sichtweisen liegt, welche in ihrer Komplexitat untersucht werden.

Daher werden im Folgenden die Grundsatze des qualitativen Ansatzes erlautert.

Qualitative Untersuchungen setzen die Subjektbezogenheit in den Fokus. Dabei ist das Sub-
jekt sowohl Ausgangspunkt als auch Ziel der Analyse. Zu Beginn des Vorgehens steht eine
umfassende deskriptive Darstellung des Untersuchungsgegenstandes.’®® Um diese struktu-
riert zu gestalten, bieten sich Klassifizierungen an, wobei das erhobene Material nach be-
stimmten Kategorien geordnet werden kann.'®® Weiterhin spielt die Interpretation eine wichti-
ge Rolle. Denn der Untersuchungsgegenstand kann nie vollstandig erfasst werden. Dies re-
sultiert aus der Subjektivitat und Intentionalitat von Handlungen. Auch ist der Aspekt der All-
tagsnahe zu beachten. Um einen idealen Eindruck zu erhalten, ist der Untersuchungsge-
genstand immer in seinem naturlichen, alltaglichen Kontext zu analysieren. Zwar gibt es im-
mer leichte Verzerrungen, jedoch kénnen diese durch den alltagsnahen Ansatz der qualitati-
ven Analyse reduziert werden. Ein weiterer Grundsatz ist die Verallgemeinerbarkeit. Die
Verallgemeinerung muss schrittweise erfolgen. Als schwierig erweist sich die Reprasentativi-
tat einer Stichprobe, welche laut Vertreterinnen der qualitativen Methode nie vollstéandig
hergestellt werden kénne. Darlber hinaus liegen qualitativen Analysen haufig kleine Stich-
proben zugrunde. Somit muss die Verallgemeinerung immer im jeweiligen Fall begriindet
sein. Mithilfe von Argumenten, welche auf dem Fall basieren, kénnen Ubertrége auf andere

Situationen und Zeiten geleistet werden.'®

Qualitative Analysen sind selten standardisiert. Aufgrund der Subjektivitat qualitativer For-
schung wird den Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat, welche in quantitativen
Analysen Anwendung finden, eine andere Bedeutung zugeschrieben.’®’ Um Objektivitat zu
gewahrleisten, wurden daflir spezifische Kriterien herausgearbeitet. So soll Neutralitat in der
Interpretation der erhobenen Daten bewahrt werden. Dafir ist die forschende Person an-
gehalten, in die Auswertung keine personlichen Befindlichkeiten einflieRen zu lassen. Daran
schlielt das Kriterium der kontrollierten Subjektivitat an. In qualitativen Analysen ist Subjekti-
vitat unvermeidbar und stellt einen wesentlichen Bestandteil dar. Wichtig ist die Reflexion,
um einen angemessenen Umgang zu finden. Strategien wie Selbstbeobachtung und Selbst-
reflexion in Bezug auf gewahlte Methoden, persdnliche Voraussetzungen, Verteilung der
Aufmerksamkeit und den eigenen biographischen Hintergrund, finden hier Anwendung. Ein

weiterer Aspekt der Objektivitat ist die intersubjektive Nachvollziehbarkeit. Durch transparen-

188 \/gl. Mayring, 2002, S. 20
189 y/gl. Mayring, 2015, S. 24
190 y/gl. Mayring, 2002, S. 20ff.
91 vgl. Misoch, 2015, S. 231ff.
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te Darstellung der Vorgehensweise sowie reflektierte und kritische Interpretation unter Be-
ricksichtigung unterschiedlicher Interpretationsweisen, kann der gesamte Ablauf nachvoll-
zogen werden. Das Gutekriterium der Reliabilitat zeichnet sich in der qualitativen Forschung
durch Verlasslichkeit aus, welche wiederum in transparenten und begrindeten Darstellungen
des gesamten Prozesses ersichtlich wird. Validitat drickt aus, ob in der Untersuchung ge-
messen wurde, was gemessen werden sollte. Dies Iasst sich bei einer klaren Dokumentation
und Begriindung der methodischen Entscheidungen erkennen.'®? Auch Schaffer und Schaf-
fer (2020) stellen dar, dass sich Validitat in der qualitativen Forschung in der passgenauen

Wahl der Erhebungsmethode spiegelt.'®

Zur Bearbeitung der ausgewahlten Fragestellung dieser Ausarbeitung werden qualitative
Analysen in Form von teilnehmenden Beobachtungen und Leitfadeninterviews durchgefuhrt.
Dadurch kann die Umsetzung der Traumapadagogik in der Praxis beobachtet und die Sicht-
weisen und Erfahrungen der Lehrpersonen kénnen erfragt werden. Daraus ergibt sich ein
realistisches Bild der momentanen Situation, woraus Relevanz, Chancen und Grenzen der
traumapadagogischen Arbeit ableitbar sind. Die beschriebenen Giitekriterien sind in der fol-
genden Ausarbeitung erflllt. Die Vorgehensweise wird Schritt flr Schritt begriindet darge-
stellt, und die Ergebnisse werden im Sinne der Intersubjektivitat kritisch reflektiert. Selbstre-

flexionen und -beobachtungen werden vorgenommen.

3.2 METHODISCHES VORGEHEN

3.2.1 SETTING DER UNTERSUCHUNG

Als Kooperationspartner fiir diese Ausarbeitung diente das Caritas-Férderzentrum St. Rafael
in Altleiningen, Rheinland-Pfalz. Die Einrichtung gehoért zur CBS Caritas Betriebstragerge-
sellschaft mbH Speyer, welche wiederum unter dem Dach des Caritasverbandes der Di6ze-
se Speyer steht. Die folgenden Informationen sind der Homepage'”, dem Leitbild'® und

Gesprachen mit Mitarbeitenden entnommen.

PADAGOGISCHES KONZEPT

Grundlage des padagogischen Konzeptes, welches kontinuierlich evaluiert und weiterentwi-
ckelt wird, ist das system-lésungsorientierte Modell von Steve de Shazer und Insoo Kim
Berg, in dem die Entwicklungsfahigkeit eines jeden Menschen im Mittelpunkt steht. In der

Einrichtung werden entsprechend des Konzepts die Starken und Fahigkeiten der Kinder,

192 y/gl. Misoch, 2015, S. 233ff.

198 \/gl. Schaffer & Schaffer, 2020, S. 239

194 Vgl. CBS Caritas Betriebstragergesellschaft mbH Speyer, online abrufbar
%5 vgl. St. Rafael — Erzieherische Hilfen und Schule, S. 4ff.
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Jugendlichen und auch Eltern innerhalb eines strukturierten, geregelten Rahmens geférdert.
Die Kinder, Jugendlichen und Familien gelten als Experten ihres Lebens und der Ausgestal-
tung ihrer Ziele und sind am Hilfsprozess aktiv beteiligt. Dabei wird sich in Form individueller,

flexibler und passgenauer Hilfen immer an den Klient*innen orientiert.

Zur weiteren Entwicklungsférderung der Kinder und Jugendlichen wird zudem mit der Me-
thode Marte Meo gearbeitet. Dies ist ein Zusatzangebot, adressiert an Eltern, die Interesse
an der Methode und einer aktiven Mitarbeit haben. Anhand kurzer Videos, die in Alltagssitua-
tionen der Familie aufgenommen werden, wird bei der Betrachtung der gelingende Kontakt
zwischen Kindern und Eltern analysiert. Im Sinne der Hilfe zur Selbsthilfe ist hier die Intenti-
on, dass Eltern und Kinder selbst neue Wege erkennen und lernen. Das Zusatzangebot kann

mit ambulanten, teil-stationaren und stationaren Hilfemallnahmen wahrgenommen werden.

Ein weiteres Konzept, welches im padagogischen Alltag Verwendung findet, ist die Basale
Stimulation nach Professor Froéhlich. Das Forderprogramm ist ein ganzheitliches, vorausset-
zungsloses sensorisches Angebot, welches sich an Lebenszusammenhangen orientiert.
Durch verschiedene Stimuli wird der Mensch angeregt, sich selbst und seinen Koérper zu
entdecken, wodurch er wiederum eine Beziehung zu seiner Umwelt herstellen kann. Elemen-
tare Angebote, die auf den Bereich der Wahrnehmung abzielen, kénnen die Sinne vernetzen
und somit darin unterstutzen, die Struktur der Welt zu begreifen und zu verstehen. So kann
mithilfe Basaler Stimulation die Kommunikation geférdert und die Lebensqualitat verbessert

werden.

Oberstes Ziel stellt die Integration der Kinder und Jugendlichen in die Gesellschaft dar. In der
Einrichtung haben sie die Moglichkeit, Gemeinschaft zu erleben und zu Uben und Fertigkei-
ten fur eine selbststandige Lebensfihrung zu erlernen. Im St. Rafael wird sich um eine an-
genehme Atmosphéare und gelebte Lebensfreude bemiht, sodass ein Zugehdrigkeitsgefthl
entstehen kann. Die padagogische Arbeit ist durch die Werte des christlichen Glaubens so-
wie Respekt und Toleranz gegenuber anderen Religionen, politischen Einstellungen und

Herklnften gepragt. Wertschatzung, Empathie und Kompetenzorientierung werden gelebt.

TEAM

Im St. Rafael arbeiten Uber 150 Mitarbeitende zusammen. Darunter Erzieher*innen mit
Schwerpunkt Jugend- und Heimerziehung, Sozialarbeiter*innen, Sozialpadagog*innen, Foér-
derschullehrkrafte, Psycholog*innen und Heilpadagog*innen. Zusatzlich zur Berufsausbil-
dung absolvierten viele eine systemische Ausbildung. Es finden regelmafige Fortbildungen,
Supervisionen und Qualitatsentwicklungen statt. Im vergangenen Jahr nahmen einige Lehr-
personen und padagogische Fachkrafte an einer Fortbildung zum Thema Traumapadagogik

teil. In der padagogischen Arbeit werden den Mitarbeiter*innen Freirdume gegeben und sie
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sind gut miteinander vernetzt. Weiterhin sind Fachkrafte der Verwaltung, der Hauswirtschaft,

des Handwerks und Hausmeister angestellt.

Darlber hinaus wird mit zahlreichen Institutionen zusammengearbeitet. Darunter sind unter

anderem Schulen, Betriebe flr Praktika, Pfarreien und Kinder- und Jugendpsychiatrien.

ADRESSATEN

Die Einrichtung richtet sich an Familien, die den Willen haben, ihren Alltag wieder aus eige-
ner Kraft zu bewaltigen. Ziel ist die Starkung der Verantwortung und gesellschaftlichen Integ-
ration. Kindern und Jugendlichen wird ein Rahmen geboten, in dem sie sich weiterentwi-
ckeln, ihre Starken und Fahigkeiten entdecken und Erfolge erleben kdnnen. Mit Unterstit-
zung der padagogischen Mitarbeiter*innen kénnen sie Lebensperspektiven entwickeln und
sich auf ein Leben in Selbststéandigkeit vorbereiten. Auch mit den Eltern wird gearbeitet. Ge-
meinsam wird an dem Ziel der Verbesserung des familiaren Zusammenlebens und der All-
tagsbewaltigung gearbeitet. Methoden hierfir sind Entlastung und Hilfe bei der Konfliktl®-

sung.

Ein weiterer Adressat ist das Jugendamt. Das St. Rafael fungiert hier als Ansprech- und Ko-
operationspartner. In Zusammenarbeit werden passende Hilfsangebote elaboriert. Die For-
derungen haben einen individuellen Charakter, eine klare zeitliche Dimension und finden

unter Einbeziehung und Partizipation der Eltern sowie kontinuierlicher Reflexion statt.

Das St. Rafael dient ebenfalls als Ansprechpartner bei padagogisch-didaktischen Angele-

genheiten in Bezug auf verhaltensauffallige SuS fur Schulen und Lehrpersonen.

MARNAHMEN

An dieser Stelle werden ausgewahlte Mallnahmen der Kinder- und Jugendhilfe, die in der
Einrichtung St. Rafael praktiziert werden, dargestellt. Der theoretische Hintergrund dazu
wurde bereits im Kapitel 2.1. Jugendhilfe dargestellt. Der Fokus liegt hier auf den Fakten zur

Realisierung der MaRnahmen in der Institution.

Sozialpddagogische Familienhilfe

Im Rahmen dieser Malihahme bietet das St. Rafael Erziehungsbeistand an. Dies richtet sich
an Kinder und Jugendliche mit Entwicklungsproblemen. Ein Erziehungsbeistand und Betreu-
ungshelfer férdern unter Einbezug des familidren und sozialen Umfeldes die Selbststandig-
keit des Betroffenen. Ein weiteres Angebot ist der Familienrat, in dem Freunde, Verwandte,
Erzieher*innen und Lehrer*innen gemeinsam an Problemlésungen arbeiten. Die Zusammen-
setzung des Personenkreises wird von der Familie gewahlt. Clearing ist ein Angebot zur Kla-

rung der Situation innerhalb einer Familie.
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Soziale Gruppenarbeit

Die soziale Gruppenarbeit findet in Kooperation mit der Dekan-Ernst-Schule in Grinstadt
statt. Auffallige Grundschiler*innen werden hier im Rahmen des Angebotes von padagogi-
schen Fachkréaften der Einrichtung betreut. Weiterhin gibt es ein Angebot zum gelungenen
Ubergang von der Kindertagesstéatte zur Grundschule. Vom letzten Kindergartenhalbjahr bis

zum Ende des ersten Schulhalbjahres werden bis zu acht Kinder begleitend unterstuitzt.

Tagesgruppe

Das teil-stationdre Angebot richtet sich an Sechs- bis Zwdlfjahrige. In drei Tagesgruppen
kénnen je acht Kinder und Jugendliche an drei verschiedenen Standorten betreut werden.
Die Betreuungszeiten belaufen sich auf Montag bis Freitag, 12-17 Uhr und zum Teil auch auf
die Ferienzeiten. Kooperationen finden mit anderen Schulen sowie der einrichtungseigenen

Forderschule statt, welche konzeptionell und raumlich eng verbunden ist.

Fiinf-Tage-Gruppe

Weiterhin gibt es eine Funf-Tage-Gruppe mit acht Platzen. Adressaten sind Kinder zwischen
funf und 14 Jahren aus einem Einzugsbereich von 50 Kilometern. Die Raumlichkeiten bieten
Einzel- und Doppelzimmer und grof3ziigige Gemeinschaftsraume. Weiterhin gibt es ein gro-
Res Aullengelande mit Spielmdglichkeiten, Wald und einem Bach, was erlebnispadagogi-
sches Arbeiten leicht méglich macht. Das Team setzt sich aus finf padagogischen Fachkraf-
ten, ein*em Freiwillige*m und einer Hauswirtschaftskraft zusammen. Um sich ganz auf die
Bedurfnisse der Kinder einzustellen und sie entsprechend zu fordern, wird sich innerhalb der
Gruppe selbst versorgt und organisiert. Auch die Zusammenarbeit mit den Eltern ist ein
wichtiger Arbeitsbereich. Ziel in der Finf-Tage-Gruppe ist die Rickfihrung in die Familie

innerhalb von zwei Jahren.

Férderschule

Die Forderschule St. Rafael ist eine Ganztagsschule mit dem Foérderschwerpunkt sozial-
emotionale Entwicklung. Sie bietet ebenfalls die Bildungsgange Foérderschwerpunkt Lernen
und Grundschule an. Etwa 65 SuS werden von der Klassenstufe eins bis neun in Lerngrup-
pen von sieben bis zehn Kindern und Jugendlichen beschult. Je nach Lernstand und Forder-
bedarf werden SuS mehrerer Jahrgangsstufen in einer Klasse von interdisziplindren Teams
unterrichtet, die sich aus zwei bis finf padagogischen Mitarbeiter*innen zusammensetzen.
Alle SuS haben einen festgestellten sonderpadagogischen Férderbedarf im Bereich soziale-
emotionale Entwicklung und teilweise auch im Bereich Lernen. Es kann der Schulabschluss
der Foérderschule Lernen erreicht werden. Kinder und Jugendliche, die im Férderzentrum
nach dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB VIII) im Bereich der Erziehungshilfe betreut
werden, kénnen in der Foérderschule aufgenommen werden. Die Schule arbeitet mit dem

padagogischen Konzept, welches der gesamten Einrichtung zugrunde liegt. Kulturtechniken
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stellen Schlisselqualifikationen dar, und Ziel ist es, die SuS alsbald méglich in eine 6ffentli-
che Schule zurlickzuflihren. Besondere Angebote sind Bezugsteamgesprache, in denen mit
Eltern und SuS gemeinsam Ziele und nachste Schritte besprochen werden. An dieser Stelle
ist anzumerken, dass jedes Kind eine*n Bezugslehrer*in und -erzieher*in hat. Um die Kon-
fliktiosekompetenzen zu férdern, werden im Falle des Falles Klarungsgesprache gefiihrt.
Weiterhin kénnen SuS die Rolle von Lernhelfer*innen einnehmen. Das gegenseitige Helfen
wirkt sich positiv auf das Selbstwertgefiihl und die Wertschatzung aus. In der Oberstufe wer-
den die SuS auf spatere berufliche Tatigkeiten vorbereitet. Zur Starkung von Kompetenzen
wie Durchhaltevermdgen, Pinktlichkeit, Sozialkompetenzen etc. werden zum Beispiel Prak-
tika und Betriebsfihrungen realisiert. Weiterhin hat die Férderschule St. Rafael eine Bera-
tungsfunktion. Zum einen, wie bereits erwahnt, fir andere Schulen mit Schwierigkeiten im
Umgang mit verhaltensauffalligen Kindern und Jugendlichen. Zum anderen gemeinsam mit
der Gottlieb-Wenz-Schule Haldloch in Form eines Férder- und Beratungszentrums des Land-

kreises. Dies soll zur Férderung inklusiven Unterrichts beitragen.

3.2.2 ERLAUTERUNG DER STICHPROBE

Die Stichprobe setzt sich aus Lehrpersonen der Forderschule mit Schwerpunkt ESENT zu-
sammen. Die Lehrpersonen, worunter sich auch Fachlehrer‘innen befinden, sind in unter-
schiedlichen Klassenstufen tatig, haben verschiedene Berufserfahrungen gesammelt und
Fortbildungen besucht, teilweise auch zum Thema Traumapadagogik. Die zehn befragten
Lehrpersonen wurden im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung zum Teil auch im Unter-
richtsgeschehen begleitet. Den befragten Personen wurden im Voraus keine detaillierten
Informationen tber mégliche Inhalte dargelegt. Lediglich das Uberthema des Leitfadeninter-
views ,Traumapadagogik in der Praxis® wurde mitgeteilt. Auch bei der vorangegangenen
Hospitation mit teilnehmender Beobachtung wurden inhaltliche Fragen vermieden, um den
Interviews nicht vorzugreifen. Dies ermdglicht unvoreingenommene und natirliche Erzéhlun-

gen, welche am Ende ein realistisches Bild ergeben.

3.2.3 ZEITLICHER ABLAUF DER UNTERSUCHUNG

Datum Vorgehen
21.07.21 - Telefonische Kontaktaufnahme mit dem Caritas-Férderzentrum
St. Rafael
23.10.21 - Telefonische Besprechung des weiteren organisatorischen
Vorgehens mit der Schulleitung
29.11.21 - Personliches Gesprach mit der Schulleitung zur genauen Pla-
nung
06.12.21- - Hospitation in verschiedenen Klassen der Forderschule St. Ra-
10.12.21 fael
- Teilnehmende Beobachtungen
- Auswertung der Feldnotizen, Erstellung des Beobachtungspro-
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tokolls
- Entwicklung konkreter Fragestellungen

22.12.21 - Kontaktaufnahme mit Interviewpartner*innen der Schule; Be-
sprechung des weiteren Vorgehens

04.01.22 & - Durchflhrung der Leitfadeninterviews

06.01.22

07.01.-23.01.22 - Auswertung der Interviews: Transkription und Qualitative In-
haltsanalyse

Tabelle 1: Zeitlicher Ablauf der Untersuchung

In Zuge der ersten Vorbereitungen auf die Masterarbeit wurde im Juli der erste telefonische
Kontakt zum Caritas-Férderzentrum hergestellt, um das Vorhaben zu erlautern und eine Ko-
operation zu erfragen. Die Schulleitung erklarte sich dazu sofort bereit. Nachdem die For-
schungsfrage feststand und der zeitliche Ablauf abzusehen war, wurde telefonisch das wei-
tere Vorgehen abgesprochen. Darauf folgte Ende November ein personliches Gesprach zum
Kennenlernen und zur genauen Planung. An diesem Tag fand auch die erste Hospitation bei
einem im Freien gestalteten ,Adventsmontag“ mit Auffiihrungen verschiedener Klassen statt.
Im Dezember wurden teilnehmende Beobachtungen durchgefihrt. Im Zeitraum von einer
Woche konnte jeden Tag in einer anderen Klasse, innerhalb der Klassenstufen 1-9 der For-
derschule, hospitiert werden. Die dabei angefertigten Feldnotizen konnten im Anschluss in
einem Beobachtungsprotokoll zusammengestellt werden. Wahrend der Hospitation wurden
weiterhin konkrete Fragestellungen fir die kommenden Interviews erarbeitet. Nachdem mit
den einzelnen Interviewparter‘innen Kontakt aufgenommen und das weitere Vorgehen be-
sprochen wurde, fanden am 04.01. und 06.01.22 die Leitfadeninterviews statt. AnschlieRend

wurden diese transkribiert, um sie mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse auszuwerten.

3.3 DARSTELLUNG DER METHODEN

3.3.1 TEILNEHMENDE BEOBACHTUNG

Die teilnehmende Beobachtung gilt als Hauptmethode der Feldforschung der qualitativen
Analyse. In der Feldforschung soll der Untersuchungsgegenstand in seinem natirlichen Kon-
text analysiert werden.'®® Teilnehmend beobachten bedeutet, die Datensammlung vorzu-
nehmen, indem man partizipativ in einer naturlichen Situation und in Beziehung mit den Be-
obachteten ist. Dies bietet einen tieferen Einblick in die Perspektive der Beteiligten und eine
groRere Nahe zum Untersuchungsgegenstand.” AuRerdem wird dadurch die authentische

Alltagssituation kaum beeintrachtigt.'® Daraus ergibt sich die Herausforderung, eine profes-

19 \/gl. Mayring, 2002, S. 54f.
97 y/gl. ebd., S. 80ff.
%8 vgl. Ophuysen et al., 2017, S. 30
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sionelle Distanz zu wahren.'® Bei der teilnehmenden Beobachtung handelt es sich um kein
standardisiertes Verfahren mit Beobachtungsbdgen. Stattdessen wird hier ein offenes Vor-
gehen, ggf. mit einem Beobachtungsleitfaden, praktiziert. Bei einer halbstandardisierten
Durchfihrung wird ein Leitfaden erstellt, welcher signifikante Beobachtungsfelder anhand
theoretischer Grundlagen, beinhaltet. Diesen gilt es, um die Naturlichkeit der Alltagssituation
zu wahren, im Gedachtnis, aber nicht in der Hand zu behalten. Wahrend der Beobachtungen
konnen Feldnotizen gemacht werden, die im Anschluss an die Beobachtung in ein detaillier-
tes Beobachtungsprotokoll einflieRen. Dabei wird sich am Beobachtungsleitfaden orientiert.
Durch die detaillierte Protokollierung, die auch Uber die Erwartungen hinausgehen kann, ist
trotz der maximal halb-standardisierten VVorgehensweise das Kriterium der Validitat erfillt.?*
Die Methode der teilnehmenden Beobachtung findet Anwendung, wenn der Untersuchungs-
gegenstand eingebettet in eine soziale Situation, von aullen schwer erkennbar ist, oder die
Forschungsfrage explorative Ziige aufweist.**' Da die Umsetzung der Traumapadagogik ein
praktisches Handlungsfeld darstellt, welches in alltaglichen Situationen praktiziert wird, wer-
den im schulischen Kontext halbstandardisierte teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt.
Wie den Ausflihrungen des Settings zu entnehmen ist, absolvierten einige Lehrpersonen
Fortbildungen im Bereich der Traumapadagogik. Dieses stellt jedoch kein im padagogischen
Konzept verankertes Themenfeld dar. Daher werden in der Durchfihrung unter anderem
allgemeine Methoden beobachtet, welche in der Darstellung der Ergebnisse beschrieben
werden. Eine Verknlpfung und Einordnung zur Traumapadagogik kann erst in der Interpreta-
tion vorgenommen werden, da hier durch das Herstellen von Verbindungen und dem Darle-
gen von Wertungen auf Grundlage theoretischer Kenntnisse die erhobenen Daten bereits
weiterverarbeitet werden. Dennoch ist die Traumapadagogik im Beobachtungsleitfaden no-
tiert, um den Fokus bereits im Hinterkopf zu haben. So kann ein Einblick in die praktische
Arbeit der Lehrpersonen mit Kindern und Jugendlichen, die teilweise Traumatisierendes er-
lebt haben, gelingen. Im weiteren Verlauf kbnnen daraus die Relevanz sowie Chancen und

Grenzen der Traumapadagogik abgeleitet werden.

3.3.2 LEITFADENINTERVIEW

Qualitative Interviewformen erméglichen eine offene Kommunikation.?®> Dabei kénnen ver-
schiedene Methoden differenziert werden. Fir die vorliegende Forschungsarbeit wurde das
Leitfadeninterview ausgewahlt. Ziel ist es, in narrativer Form persdnliche Sichtweisen, Ein-

schatzungen, Sinnzusammenhange und padagogische Alltagserfahrungen in Erfahrung zu

199 y/gl. Hader, 2015, S. 310 in Ophuysen et al., 2017, S. 31
200 Vgl. Ophuysen et al., 2017, S. 40

201 \/g1. Mayring, 2002, S. 80ff.

202 y/gl. Hoffmann-Riem, 1980 in Nohl, 2012, S. 13
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bringen.?®® Dies soll unter einem gewissen Grad der Strukturierung und Steuerung seitens
der forschenden Person erfolgen, um sicherzustellen, dass fur die Forschungsfrage relevan-
te Aspekte thematisiert werden. Dazu wird durch die forschende Person ein bestimmter
Themenweg vorgegeben.? Gleichzeitig soll maximale Offenheit geboten werden.?®> Damit
gehort das Leitfadeninterview zu den semi-strukturierten Erhebungsmethoden.?®® Mithilfe
eines im Voraus erarbeiteten Leitfadens kann auf das Thema hingeleitet werden. Auf3erdem
kénnen durch dhnliche oder gleiche Fragen beziehungsweise Themen die Ergebnisse bes-
ser miteinander verglichen werden. Dabei wird kein starres Abarbeiten der Fragen, sondern
eine flexible Anwendung mit dem Leitfaden als Gedachtnisstitze praktiziert. Er soll als In-
strument zur narrativen Gestaltung des Interviews dienen. Dies bietet der interviewten Per-

son die Méglichkeit, frei zu erzéhlen.?”’

Man kann zwei verschiedene Arten von Interviewleitfaden unterscheiden, die auch in Kombi-
nation durchgefiuhrt werden kdnnen. Zum einen das Frage-Antwort-Schema, eine Liste mit
offenen Fragen, die in einer festen Reihenfolge gestellt werden, und zum anderen das Er-
zahlaufforderung-Erzahlung-Schema, wobei mehrere Erzahlimpulse aufeinander folgen.?*®
Der Grad der Strukturierung beeinflusst Erzahlverhalten und -bereitschaft der interviewten
Person.?®® Um eine mdglichst hohe Erzahlbereitschaft zu erreichen, liegt der Fokus in den
Leitfadeninterviews dieser empirischen Untersuchung auf dem Erzahlaufforderung-

Erzahlung-Schema.

Das gewtlnschte Verhaltnis von Struktur und Offenheit ist wesentlich durch den Leitfaden
gepragt. Dazu tragt eine Ubersichtliche Aufbereitung bei, sodass man ihn im Gedachtnis be-
halten kann. Denn zu viele vorformulierte Fragen beeintrachtigen den Erzahlfluss. Auch ein
logischer Aufbau ist wichtig, um Themenspriinge zu vermeiden.?’® Der grobe strukturelle
Aufbau gestaltet sich folgendermaf3en: Begonnen wird mit einer Informationsphase, in der
die befragte Person Uber die empirische Untersuchung, das Vorgehen und den Datenschutz
aufgeklart und die Einverstandniserklarung unterzeichnet wird.?"" Daran schlieRt sich die
Einstiegsphase, das sogenannte Warming-up‘ an, um die Gesprachssituation vorzubereiten.
Dies kann durch Small-Talk geschehen.?”? In der folgenden Hauptphase steht zu Beginn

jeden Themenblocks ein Erzahlstimulus, welcher das Thema eréffnet. Die interviewte Person

203 y/g1. Nohl, 2012, S. 14

204 \/g1. Kruse, 2015, S. 209

205 \/gl. Helfferich, 2019, S. 670
206 \/g1. Misoch, 2015, S. 65

207 ygl. Nohl, 2012, S. 15ff.

208 \/91. Helfferich, 2019, S. 675
299 v/q. ebd., S. 677

Vgl. a.a.0.

21 vgl. Misoch, 2015, S. 68

212 ygl. Kruse, 2015, S. 219ff.



- 46 -

bekommt so die Moglichkeit, sich frei zur Thematik zu duRern und einer eigenen Struktur zu
folgen. Weiterhin kénnen inhaltliche Aspekte, aufrechterhaltende Fragen und exmanente
Nachfragen zu den einzelnen Themen festgehalten werden. Die inhaltlichen Aspekte repra-
sentieren fur die Forschungsfrage relevante Inhalte. Aufrechterhaltende Fragen regen zum
Weitersprechen an, wie ,Mdchten Sie noch etwas dazu sagen?“, oder sind immanente Nach-
fragen, um angesprochene Aspekte aufzugreifen und zu vertiefen. Bei exmanenten Nachfra-
gen handelt es sich um konkrete Nachfragen, die auf spezifische Aspekte abzielen und der
Beantwortung der inhaltlichen Aspekte dienen.?”® Neben der deduktiven Vorgehensweise,
der Entwicklung von Fragen basierend auf dem Vorwissen, kann auch die induktive Methode
angewendet werden, bei der sich Fragen aus neuen Informationen ergeben, um angespro-
chene Themen der befragten Person anzunehmen und weiterzuverfolgen. Beendet wird das
Interview mit der Abschluss- und Ausklangphase. Hier wird die interviewte Person dazu an-
gehalten, kurz zu reflektieren und ggf. Themen anzusprechen, die aus deren Sicht noch re-
levant sind und noch nicht zur Sprache kamen. Anschlieend wird aus der Befragungssitua-

tion wieder herausgefiihrt und gedanklich damit abgeschlossen.?™

Verschiedene Autoren haben jeweils Leitfadenschemata entworfen.?'® Daran angelehnt wur-
de fur diese Thesis folgendes Schema erarbeitet, welches den Leitfadeninterviews zugrunde

liegt:

Informationsphase

Warming up

Erzahlstimulus, Leitfrage

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen/immanente | Exmanente Nachfragen

- Nachfragen -

Erzahlstimulus, Leitfrage

Inhaltliche Aspekte Aufrechterhaltungsfragen/immanente | Exmanente Nachfragen

- Nachfragen - e

Abschluss und Ausklang

Méochten Sie noch etwas erganzen?

Vielen Dank fiir Inre Teilnahme und Zeit.

Tabelle 2: Schema Interviewleitfaden

213 g, Kruse, 2015, S. 210ff.
214 \/g1. Misoch, 2015, S. 69
15 vgl. Helfferich, 2019, S. 678; Misoch, 2015, S. 68f.; Kruse, 2015, S. 2013
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Die Fragen und Erzahlstimuli bilden den Dreh- und Angelpunkt des Leitfadeninterviews und
tragen wesentlich zur Offenheit und Erzahlanregung bei. Daher gilt es, diese gewissenhaft
auszuarbeiten und bestimmte Aspekte zu berlcksichtigen. Zunachst werden vor der Erstel-
lung eines Interviewleitfadens in einer Sondierungsphase die theoretischen Grundlagen lite-
raturbasiert erarbeitet und Beobachtungen vorgenommen.?'® Im Anschluss daran kann ein
Leitfaden ausgearbeitet werden. Dazu kann das vierschrittige SPSS-Verfahren nach Helffe-
rich angewendet werden. Zunachst werden in einem umfassenden Brainstorming alle Fragen
gesammelt, die fur die Forschungsfrage interessant sein konnten. Im nachsten Schritt wer-
den diese uberpruft. Die Fragen sollten keine Erwartungen oder Emotionen ausdrucken,
nicht der Bestatigung des personlichen Vorwissens dienen oder Deutungsangebote enthal-
ten. Weiterhin sollen es keine reinen Faktenfragen sein. Diese kénnen je nach dem in einem
Vor- oder Nachfragebogen gestellt werden.?’ Geschlossene Formulierungen, Mehrfach-
oder Suggestivfragen sollten ebenfalls vermieden werden. Stattdessen sind eindeutige For-
mulierungen mit eindeutiger Wortwahl, offene, erzahlanregende und prozessorientierte Fra-
gen, die die Moglichkeit geben, Neues anzusprechen, wiinschenswert. Durch sogenannte
Abténungspartikel, wie ,denn’, ,eigentlich’ oder ,so, kann Fragen die Direktheit und Scharfe
genommen werden.?'® Das Wichtigste ist, wahrend des Prozesses der Leitfadenentwicklung,
immer die Forschungsfrage im Blick zu haben. Denn deren Beantwortungen sollen die Fra-
gen dienen und dabei vor allem auch ergebnisoffen sein. Nach Uberpriifung, Konkretisierung
und Selektion der Fragen folgt das Sortieren nach inhaltlicher Zusammengehdrigkeit und
zeitlicher Logik. AbschlieRend erfolgt das Subsumieren. Den gebindelten Fragen werden
Erzahlimpulse Ubergeordnet. Dadurch kénnen diese inhaltlichen Aspekte zuféllig angespro-
chen werden. Wichtige Aspekte, die hier gehort werden wollen, werden in der Kategorie der

exmanenten Nachfragen festgehalten.?'

3.3.2.1 TRANSKRIPTION

Um das gewonnene Material, welches in Form von aufgezeichneten Audiodateien verfigbar
ist, bearbeiten zu kénnen, sollte es transkribiert werden. Die Transkription ist eine Methode
der qualitativen Sozialforschung. Die gesprochenen Worte sowie Klanglaute werden ver-
schriftlicht und dienen so als Grundlage fiir das weitere analytische Vorgehen.?”® Audioauf-
zeichnungen haben den Vorteil der Genauigkeit, erméglichen die Verwendung woértlicher

Zitate in der Auswertung, erleichtern die Interviewflihrung und stellen ein unmittelbares Me-

216 /gl Kruse, 2015, S. 231

217 \/gl. Helfferich, 2019, S. 677f.
218 \/gl. Kruse, 2015, S. 215ff.

219 /g, Helfferich, 2019, S. 677f.
220 ygl. FuB & Karbach, 2019, S. 17
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dium dar, um das Interview abzubilden und nicht durch subjektive Erinnerungen zu verzer-
ren. Jedoch kann ein Aufnahmegerat bei der interviewten Person auch zu Unsicherheit und
Stoérungen der Interaktion flhren, da beispielsweise nicht so spontan geantwortet wird. Da-
durch kann es wiederum zu leichten Verzerrungen kommen. Die Verschriftlichung der ge-
sprochenen in die geschriebene Sprache ist in Transkriptionsregeln festgelegt. Je nach ge-
wahltem Transkriptionssystem werden verbale und non-verbale Informationen verschieden
ubertragen. Diese Entscheidung richtet sich vor allen Dingen nach dem Auswertungsfokus.
Dabei spielt der gewiinschte Grad der Genauigkeit eine Rolle. So enthalt eine genaue
Transkription zwar viele Details, kann aber auch eine erschwerte Lesbarkeit, beispielsweise
durch Dialekte oder Umgangssprache, mit sich bringen.?”’ Die zusammenfassende Tran-
skription ist zum Beispiel eine detailarme Methode, welche das Ziel verfolgt, die wichtigsten
Aussagen sinngemafl zu resiumieren. Das wissenschaftliche Transkript hingegen stellt eine
wortwortliche und somit sehr genaue Umsetzungsform dar. Weiterhin kénnen hier Variatio-
nen im Sprachklang oder hérbare Momente auf der Verhaltensebene, wie Auflachen, mit
eingebracht werden. Die wissenschaftliche Transkription dient der Analyse des Inhalts.??
Fertigt eine forschende Person zum ersten Mal ein Transkript an, wird zunachst eine detail-
lierte Vorgehensweise empfohlen.??® Daher, und auch aufgrund der Inhaltsfokussierung, wird
in dieser Ausarbeitung die wissenschaftliche Transkription angewendet. Wie jede Transkrip-
tionsform, erfolgt diese nach bestimmten Regeln, um sie einheitlich und verstandlich zu ges-
talten. Wichtig bei der Transkription in der qualitativen Sozialforschung ist auch die Anonymi-
sierung von Daten, um Ruckschlisse auf einzelne Personen vermeiden zu kénnen. Dazu
werden alle vorkommenden Namen durch Pseudonyme oder Kiirzel ersetzt.??* Die Audio-
aufnahme wird bei der wissenschaftlichen Transkription wortwértlich verschriftlicht. Dabei
kann die Sprache ,geglattet’ werden. Das bedeutet, dass starke dialektische oder umgangs-
sprachliche Farbungen, welche die Lesbarkeit beeintrachtigen konnen, ins Hochdeutsche
transformiert werden dirfen. Dabei handelt es sich um vereinzelte Wortkorrekturen, die aus-
schlieBlich der besseren Lesbarkeit dienen und nicht zu Verdnderungen des inhaltlichen
Guts fuhren. Demnach sind Grammatikfehler, Wortabbriiche und defizitdre Ausdricke als
solche zu belassen. Wortabbriiche werden durch einen Bindestrich gekennzeichnet (z.B.:
einf-). Variationen im Sprachklang werden in Markierungen auffallender Lautstarken doku-
mentiert, Betonungen und Pausen werden festgehalten. Das Zeicheninventar gibt vor, leise
gesprochene Worte kursiv und laut gesprochene Worte fett zu kennzeichnen. Betonte Woérter

oder Silben werden unterstrichen und Pausen ab einer Lange von drei Sekunden folgender-

221 /g1, Kuckartz, 2018, S. 165ff.
222 y1q1. Ful & Karbach, 2019, S. 17
23 y/gl. ebd., S. 61

24 \gl. Kuckartz, 2018, S. 171
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malfden notiert: (3). Sprachliche, teilweise dialektisch bedingte, Details, wie Vokaldehnungen
oder Verschleifungen hingegen werden nicht transkribiert. Weiterhin werden non-verbale
AuRerungen, wie hiisteln, oder Expressionen emotionaler Befindlichkeit in Klammern hinzu-
geflgt, ebenso wie Storgerdusche. Ein oder mehrere unverstandliche Worter konnen mit
Zeitangabe folgendermal3en festgehalten werden: (...?), (...?7?) #00:13:07#. Zeitmarker kon-
nen nicht nur bei Auffalligkeiten, sondern auch nach bestimmten Passagen gesetzt werden,
um diese leichter in der Audiodatei zu finden. Auf interaktive Aspekte, wie zum Beispiel Zu-
hdrsignale oder gleichzeitiges Reden kann verzichtet werden. Zur besseren Lesbarkeit ist
auch eine entsprechende Formatierung anzuwenden, die moglichst den alltaglichen Lese-
gewohnheiten entspricht. Der Ubersicht wegen kann am Anfang des Dokuments ein Tran-
skriptionskopf stehen, welcher Informationen Uber das Interview enthalt. Die interviewende

Person wird im Transkript durch ein ,I* und die befragte Person durch ein ,B* abgekiirzt.?*®

3.3.3 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Zur Analyse der erhobenen Daten existieren verschiedene Auswertungsmethoden, welche
sich je nach Forschungsfrage unterscheiden. In diesem Fall wird die qualitative Inhaltsanaly-
se verwendet, da sie der Analyse kommunikativer Erhebungen dient. Die Auswertung erfolgt
nach bestimmten Regeln, um sie nachvollziehbar und intersubjektiv Gberprifbar zu gestal-
ten.?”® Grundlegender Ansatz ist hierbei, auf Basis der Starken quantitativer Inhaltsanalysen,
Verfahren qualitativer Textanalysen zu eruieren. So stellt, ebenso wie in der quantitativen
Inhaltsanalyse, auch in der qualitativen Inhaltsanalyse ein Kategoriensystem ein zentrales
Instrument dar. Die Ziele der empirischen Untersuchungen werden dabei in Kategorien diffe-
renziert, was besagter Nachvollziehbarkeit und Intersubjektivitat dient. Zur Arbeit mit dem
Kategoriensystem unterscheiden sich die in der Literatur abgebildeten Stimmen. Kritische
Stimmen sagen, das Kategoriensystem behindere die Analyse, andere widersprechen dem,
und wieder andere sehen das Kategoriensystem als Ergebnis der qualitativen Inhaltsanaly-
se.””” In der vorliegenden Ausarbeitung wird ein Kategoriensystem wéhrend der Analyse
verwendet, um diese strukturiert zu gestalten. Weiterhin wird theoriegeleitet vorgegangen.
Dies bezieht sich zum einen auf die Interpretation der Ergebnisse, welche vor einem theore-
tischen Hintergrund stattfindet, und zum anderen auf die schrittweise Durchflihrung der Ana-
lyse. Das erhobene Material wird dabei als Teil eines kommunikativen Prozesses und somit
immer im Kontext, nicht isoliert, betrachtet.??® Dies bringt mit sich, dass es sich bei der Me-

thode um keine Ubertragbare Technik handelt. Es gilt, die qualitative Analyse immer auf den

225 ygl. Ful & Karbach, 2019, S. 64ff.
226 yig1. Mayring, 2015, S. 11ff.

27 y/gl. ebd., S. 50ff.

28 \/gl. ebd., S. 11ff.
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jeweiligen Untersuchungsgegenstand anzupassen.??® Die qualitative Inhaltsanalyse stellt
eine schlussfolgernde Methode dar, mit der Konklusionen auf spezifische Aspekte der Kom-
munikation gezogen sowie Sender- und Empfangerintentionen analysiert werden kdnnen.

Anhand dessen werden Riickschliisse auf die Forschungsfrage gezogen.?*°

Zur Entwicklung einer qualitativen Inhaltsanalyse missen bestimmte Grundsatze befolgt
werden. Am Anfang steht die Quellenkunde mit der Analyse der Bedingungen bei der Erhe-
bung des Materials und der theoretischen Grundlagen. Darlber hinaus muss sich die analy-
sierende Person bewusst sein, dass es sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse um einen
Verstehensprozess handelt und bei der Analyse nicht nur die expliziten Inhalte, sondern
auch weitere, auf den ersten Blick verborgene, implizite Sinnstrukturen Beachtung finden

mussen.?!

Um Material im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse auszuwerten, liegen drei Grund-
formen vor: Zusammenfassende, explizierende und strukturierende Inhaltsanalyse. Bei der
Zusammenfassung wird das Wesentliche des erhobenen Materials herausgearbeitet. Da-
durch bleibt der Fokus auf das fur die Forschungsfrage Relevante erhalten. Diese Methode
wird angewendet, wenn der Blick nur auf inhaltliche Aspekte gerichtet und ein kurzes Resu-
mee davon gewunscht ist. Die Kategorien werden hierbei in Form einer induktiven Katego-
rienbildung schrittweise anhand des Materials entwickelt.?** In der explizierenden Inhaltsana-
lyse kdnnen zum besseren Verstandnis zusatzliche Informationen hinzugefligt werden. Die
Strukturierung hat zum Ziel, das Material nach vorher ausgearbeiteten Kriterien systematisch
zu analysieren.? Eine systematische Analyse zeichnet sich dadurch aus, dass alle relevan-
ten Interviews auf die gleiche Art analysiert werden. Die gewahlte Methode sowie das Vor-
gehen werden nachvollziehbar dargelegt und erfiillen intersubjektive Standards.?** Bei einer
strukturierenden Inhaltsanalyse kann das Kategoriensystem sowohl deduktiv, also im Vor-
feld, als auch induktiv, also wahrend des Analyseprozesses, erarbeitet werden. Haufig wird
eine Mischung beider Methoden praktiziert.?*® Die Wahl des Ablaufmodells der qualitativen
Inhaltsanalyse hangt unter anderem von der Interviewmethode ab. Dieser Forschungsarbeit
liegt eine strukturierende qualitative Inhaltsanalyse zugrunde, welche unter anderem bei Leit-

fadeninterviews Anwendung findet.?*® Dabei wird sich im Rahmen dieser Forschungsarbeit

29 y/ql. ebd., S. 52

230 y/gl. Mayring, 2015, S. 11ff.

2T ygl. ebd., S. 32

232 yig1. Mayring, 2010, S. 472 in Schaffer & Schaffer, 2020, S. 256f.
233 yigl. Mayring, 2002, S. 115

234 yigl. Kuckartz & Radiker, 2020, S. 15

235 y/gl. Kuckartz, 2018, S. 97

26 \/gl. Flick, 2007a, S. 268-278 in Kuckartz, 2018, S. 98
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an der Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz ori-

entiert, deren Ablauf im Folgenden detailliert vorgestellt wird.

Erster Schritt ist die initiierende Textarbeit mit dem Markieren wichtiger Textstellen und
Notieren von Anmerkungen. Dazu soll der Text sorgfaltig und vollstandig gelesen werden.
Neben inhaltlichen Aspekten werden auch formale Besonderheiten, wie Wortwahl, Textlan-
ge, Satzbau oder Metaphern bericksichtigt. Dabei sollte der Fokus immer auf der For-
schungsfrage liegen, um sich auf Grundlage derer einen ersten Eindruck zu verschaffen. Um
die initiierende Textarbeit abzuschlielen, empfiehlt Kuckartz eine primare resiimierende
Fallbeschreibung aus der Perspektive der Forschungsfrage.?®” Fir die vorliegende For-
schungsarbeit wurde sich gegen diesen Zwischenschritt entschieden. Zum einen ist die
Stichprobe relativ klein, und somit besteht nicht die Gefahr, den Uberblick zu verlieren. Die
Markierungen und Notizen reichen als Orientierungshilfe aus und dienen dartber der Kate-
gorienbildung. Zum anderen intentioniert diese Thesis nicht den Vergleich der Perspektiven

einzelner Personen, sondern strebt einen Gesamteindruck an.

Im nachsten Schritt werden thematische Hauptkategorien erarbeitet. Kuckartz definiert ,Ka-
tegorie’ als ,das Ergebnis der Kilassifizierung von Einheiten*?® Diese Einheiten kénnen ver-
schiedener Art sein, wie zum Beispiel Personen, Gegenstande, Argumente oder auch Aus-
sagen. Dieser empirischen Untersuchung liegen thematische Kategorien zugrunde. Eine
Kategorie klassifiziert ein Thema, welchem entsprechende Textstellen zugeordnet werden
kénnen.?*® Die Hauptkategorien resultieren hier aus der Forschungsfrage, dem Leitfadenin-
terview sowie der initiierenden Textarbeit. Wahrend der Textanalyse kann sich ein guter
Uberblick (iber fiir die Forschungsfrage relevante Themen, und solche, die nur singuldr auf-
tauchen, gemacht werden.?*® Hier wird demnach eine Mischform deduktiver und induktiver
Kategorienbildung praktiziert. Zum einen bestehen durch den Leitfaden der Interviews be-
reits Hauptkategorien, welche in der initiierenden Textarbeit und, mit besonderem Blick auf
die Forschungsfrage, ihrer Sinnhaftigkeit analysiert werden, und zum anderen werden diese
dabei induktiv erweitert. Die Gesamtheit aller erarbeiteten Kategorien wird Kategoriensystem
genannt. Im Rahmen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse wird dieses
Kategoriensystem im weiteren Ablauf ausdifferenziert. In diesem Fall handelt es sich um ein
hierarchisches Kategoriensystem, da mit Haupt- und Subkategorien gearbeitet wird. Grund-
lage des Kategoriensystems stellen sorgfaltig ausgearbeitete Kategoriendefinitionen dar.

Dies beinhaltet eine inhaltliche Beschreibung, Kriterien fir die Anwendung und Ankerbeispie-

27 y/gl. Kuckartz, 2018, S. 56ff.
28 Epd., S. 31

239 v/gl. ebd., S. 31ff.

29 vgl. ebd., S. 101
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le, zitiert aus den Interviews. Die Kategoriendefinitionen kénnen auch als Codierleitfaden
dienen.?' Um diesen Arbeitsschritt abzuschlieRen, werden die erarbeiteten Kategorien, De-
finitionen und Ankerbeispiele in einem Kategorienhandbuch zusammengefasst.?*> Dieses
erste Kategorienhandbuch sollte zur erleichterten Umsetzung einige Kriterien erfullen. Neben
dem Bezug zur Forschungsfrage sollte es nicht zu umfangreich sein, méglichst genaue Ka-
tegoriendefinitionen beinhalten, mit Blick auf mogliche Strukturierungspunkte des abschlie-

Renden Forschungsberichts erstellt sein und mit einem Teil des Materials getestet werden.**®

Im Folgenden werden die Hauptkategorien, welche sich nach beschriebener Methode erge-
ben, kurz dargestellt. Diese werden mit ,HK* abgekulrzt. Die erste Hauptkategorie, HK1, ist
mit Selbstverstdndnis von Trauma betitelt und umfasst Aussagen Uber das subjektive Ver-
standnis von Trauma. In der HK2, Zusténdigkeiten und MalBnahmen, werden verantwortliche
Personen/Personengruppen dargestellt. Aussagen uber die Umsetzung traumapadagogi-
scher Elemente werden der Kategorie Traumapé&ddagogik in der schulischen Praxis (HK3)
zugeordnet. In der vierten Hauptkategorie, HK4, wird dargestellt, wie die Lehrpersonen Rele-
vanz, Chancen und Grenzen der Traumapadagogik einschatzen. Dabei ist anzumerken,
dass die zuvor festgelegte Kategorie Persénliche Umsetzung der Traumapédagogik durch
einzelne Lehrpersonen, welche in den Beobachtungen und im Interviewleitfaden Anwendung
findet, nach der Durchfihrung der Interviews mit der Kategorie Traumapé&dagogik in der
schulischen Praxis zusammengefasst wurde. Dies hat verschiedene Griinde. Zum einen
wurden groRe Uberschneidungen der Kategorien festgestellt. Zum anderen trafen einige
Lehrpersonen die Aussage, nur von sich sprechen zu kénnen. Da sich die Thematisierung
von Relevanz, Chancen und Grenzen der Traumapadagogik ausfihrlicher als gedacht ges-

taltete, wurde diese als Kategorie erganzt.

Anschlieend folgt die erste Codierung des gesamten Materials in einem ersten Durchgang
gemal der erarbeiteten Hauptkategorien. Dazu werden die Texte sequenziell durchgearbei-
tet, und die einzelnen Textabschnitte werden Kategorien zugeordnet. Als Grundlage dienen
hier besagte Kategoriendefinitionen. Beim Durcharbeiten der Texte kann es vorkommen,
dass eine Textstelle mehrere Kategorien anspricht und somit auch mehrfach mit Codes ver-
sehen wird. Fur die Forschungsfrage irrelevante Passagen werden dabei nicht codiert. Bei

den ausgewahlten Textabschnitten handelt es sich um Sinneinheiten, die auch ohne Kontext

241 v/gl. ebd., S. 38f.
242y91. Kuckartz, 2018, S. 40
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zu verstehen sein sollen. Weiterhin kénnen Interviewfragen mitcodiert werden, sofern sie fir

das Verstandnis relevant sind.?**

In einer Ubersicht werden nun die Textstellen mit gleicher Codierung zusammengestellt.
Darauf folgt sogleich der nachste Schritt mit der induktiven Bildung von Subkategorien am
Material unter Rlckbezug auf die Forschungsfrage. Dazu wird zunachst eine Hauptkategorie
ausgewahlt, welche weiter ausdifferenziert werden soll, und mit ihren Textstellen betrachtet.
Nun greift das Schema der induktiven Kategorienbildung, einem aktiven Konstruktionspro-
zess. |deen fUr neue Subkategorien werden zunachst ungeordnet gesammelt und in einem
weiteren Schritt geordnet, systematisiert, zusammengefasst und ausgewahlt. Im Anschluss
daran erfolgt, ebenso wie bei den Hauptkategorien, die Subkategoriendefinition mit Anker-

beispielen.?*®

Mithilfe der beschriebenen Methoden wurden zu den Hauptkategorien Subkategorien, abge-
kirzt mit ,SK*, gebildet. Zur HK1 sind die Subkategorien Ursachen und Traumafolgestérun-
gen entstanden, um den jeweiligen Kenntnisstand differenziert betrachten zu kénnen. Die
HK2 differenziert sich in die SK2.1, Zustdndigkeiten und Kooperationen im St. Rafael, aus,
woraus sich eine weitere Subkategorie Kollegium (SK2.1.1) abspaltet, um das Miteinander
der Lehrpersonen und das traumapadagogische Element der Fiursorge der Mitarbeitenden
zu analysieren. Die Hauptkategorie Traumap&dagogik in der schulischen Praxis (HK3) diffe-
renziert sich in einzelne Elemente der Traumapadagogik, um deren Umsetzung genau zu
betrachten. Darunter befindet sich SK3.1 mit Beschreibungen die Haltung der Lehrpersonen
betreffend. In SK3.2 wird die Ausgestaltung der Beziehungsarbeit und deren Effekte genauer
in den Blick genommen und SK3.3 beinhaltet Aspekte der Emotionsregulation. In der Subka-
tegorie sicherer Ort (SK3.4) wird untersucht, wie es gelingen kann, einen solchen zu schaf-
fen. Die Subkategorie Regeln und Grenzen (SK3.5) beinhaltet Aussagen Uber den ange-
messenen Umgang damit und wie die Durchsetzung gut gestaltet werden kann, wahrend in
SK3.6 Partizipationsmoglichkeiten im Schulalltag in den Blick genommen werden. Innerhalb
der HK4 geben die Subkategorien Relevanz und Chancen (SK4.1) sowie Grenzen (SK4.2)
ein differenziertes Bild der Bewertung der Umsetzung der Traumapadagogik und damit zur

Beantwortung der Forschungsfrage.

244 y/gl. ebd., S. 102ff.
5 ygl. Kuckartz, 2018, S. 106
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Mit diesem ausdifferenzierten Kategoriensystem erfolgt nun die zweite Codierung in einem
weiteren Materialdurchgang. Mit diesem Schritt enden die Strukturierung und Systematisie-

rung des Materials.?*®

Im nachsten Analyseschritt werden thematische Fallzusammenfassungen erstellt, um die
Ergebnisse strukturiert darzustellen. Kuckartz empfiehlt dazu separate Reslimees, sortiert
nach Themen fir jedes Interview. Da es in dieser Thesis aber nicht um Positionen der ein-
zelnen Personen, sondern um einen Gesamteindruck geht, wird die Darstellung der Ergeb-
nisse ausschlieBlich entlang der Themen vorgenommen. Diese ergeben sich aus den co-
dierten Textstellen und missen nicht unbedingt alle ausgearbeiteten Haupt- und Subkatego-

rien widerspiegeln.?*’

Nun beginnt die Interpretation der Ergebnisse mit der eigentlichen Analyse und Vorberei-
tung der Ergebnisprasentation. Im Kontext der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
kénnen verschiedene Formen der Auswertung unterschieden werden. Kuckartz beginnt mit
der kategorienbasierten Analyse der Hauptkategorien. Dabei werden auch Zusammenhan-
gen zwischen den zugehdrigen Subkategorien ebenso wie zwischen Hauptkategorien herge-
stellt. Im Ergebnisbericht werden dabei sowohl die Haufigkeit getroffener Aussagen als auch
deren inhaltlicher Aspekt qualitativ dargestellt. Vermutungen und Interpretationen konnen
hier geaulert werden. Dazu ist es hilfreich, prototypische Beispiele aufzuzeigen. In dieser
Forschungsarbeit werden die weiteren Analyseschritte nicht ausgefuihrt. Stattdessen wird zu
einer Gesamtanalyse aller erhobenen Daten Ubergegangen. Diese erfolgt entlang des Kate-
goriensystems. Die Ergebnisse werden in Bezug gesetzt und vor dem theoretischen Hinter-
grund interpretiert. Zusammenhange, Widerspriche und Auffalligkeiten werden aufgezeigt.
Weiterhin werden erste Vermutungen und Argumente flr die Beantwortung der Forschungs-

frage angestellt.?*®

Abschlieend folgt das Fazit. In resimierenden Ergebnisberichten wird die Verknlpfung zur
Forschungsfrage hergestellt. Hierbei gilt es auch zu bewerten, ob die Forschungsfrage be-

antwortet werden konnte und welche weiteren Fragen sich ergeben haben.?*

3.4 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Untersuchungen in eigenen

Worten, neutral und ohne jegliche Erganzungen prasentiert. Bei der Auswertung wird das

2% y/gl. ebd., S. 110
247 ygl. Kuckartz, 2018, S. 111
28 \/gl. ebd., S. 117
#9vgl. ebd., S. 120
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gesamte erhobene Material zusammenfassend dargelegt, um Riickschlisse auf einzelne
Personen zu vermeiden. Daher stellen die Ergebnisse nicht die Sichtweisen aller Lehrperso-

nen dar und kdnnen sich teilweise widersprechen.

3.4.1 ERGEBNISSE DER TEILNEHMENDEN BEOBACHTUNG

Da teilnehmende Beobachtungen durchgefihrt wurden, war die Forschende aktiv am Ge-
schehen beteiligt. Es handelt sich demnach um subjektive Wahrnehmungen, die nach den
ausgearbeiteten Kategorien des Beobachtungsleitfadens dargestellt werden. Die Beobach-

tungen wurden in den Klassenstufen eins bis neun durchgefuhrt.

SELBSTVERSTANDNIS VON TRAUMA

Das Selbstverstandnis der Lehrpersonen von Traumata und deren mdégliche Ursachen und
Folgen ist von auf3en nicht zu beobachten. Daher kénnen dazu keine Aussagen getroffen
werden. Beobachtbar sind grundsatzliche Haltungen oder Handlungen der Lehrpersonen im
Umgang mit traumatisierten SuS. Zunachst ist anzumerken, dass nicht ersichtlich ist, welche
Kinder und Jugendlichen in ihrer Vergangenheit Traumatisierendes erlebt hatten. Seitens der
Lehrpersonen werden in der Klasse keine sichtbaren Unterschiede zwischen den einzelnen
SuS gemacht. Allen wird viel Aufmerksamkeit geschenkt, welche von den Kindern und Ju-
gendlichen merklich eingefordert wird. Die SuS werden mit ihren Anliegen und Gefihlen
ernst genommen. Dabei wird haufig auch mit Humor reagiert, was bei SuS sichtlich zur Re-
duktion des Spannungsniveaus fuhrt. Im Unterricht arbeiten die Lehrpersonen viel mit Besta-
tigung, Motivation und Aufforderung zum selbststandigen Arbeiten. Besonders auffallend ist
der wertschatzende Umgang der Lehrpersonen sowohl untereinander als auch mit den SuS.
Weiterhin konnte bei den Lehrpersonen eine besondere Sensibilitat fir emotionale Befind-
lichkeiten, Unstimmigkeiten und mdgliche Konflikte bei den SuS beobachtet werden. Spezifi-
sche Methoden in der Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen werden in den weiteren Ka-

tegorien geschildert.

ZUSTANDIGKEITEN UND MARNAHMEN

Eine besondere MalRnahme, welche im Zeitraum der Hospitation beobachtet werden konn-
ten, ist die Zusammenarbeit mit den Eltern. Im spezifischen Fall wurde in Zusammenarbeit
mit der Mutter und der stationdren Wohngruppe ein Verstarkerplan etabliert, welcher in der
Schule angewendet wird, jedoch im Zusammenhang mit der Mutter steht, da es um das Ver-
halten zu Hause und die Beziehung zur Mutter geht. Hier fungiert die Lehrperson vermitteind

und als Kontaktstelle fur die jeweils involvierten und zustandigen Personen.

Die Forderschule St. Rafael ist Teil des Caritas-Forderzentrums und kooperiert mit den an-
gegliederten Mallnahmen der Kinder- und Jugendhilfe, darunter besonders die (teil-) statio-

naren Wohngruppen. Die Lehrpersonen stehen in engem Austausch mit den Mitarbeitenden



- 56 -

der Wohngruppen. In jedem Klassenzimmer befindet sich ein Telefon, worlber jederzeit
Kontakt hergestellt werden kann. Werden im Schulalltag Konflikte angesprochen, welche
sich in der Wohngruppe abgespielt haben oder dort entstanden sind, so kénnen die entspre-
chenden Mitarbeitenden gleich Uber die Notwendigkeit eines Klarungsgespraches informiert
werden. Padagogische Fachkrafte, welche sich mit traumatisierten Kindern und Jugendli-
chen beschaftigen, konnten im schulischen Setting nicht beobachtet werden. Im Kollegium
herrscht eine positive und wertschatzende Grundstimmung. Gegenseitige Unterstutzung,

Freude und Leidenschaft bei der Arbeit sowie reger Austausch konnten beobachtet werden.

TRAUMAPADAGOGIK IN DER SCHULISCHEN PRAXIS

In jeder Klasse der Férderschule St. Rafael beginnt jeder Schultag mit einer Morgenrunde.
Die Kinder und Jugendliche dirfen jeweils erzahlen, wie es ihnen geht, warum das so ist und
was am Vortag nach der Schule gemacht wurde. Dabei wird jedem Einzelnen aufmerksam
und interessiert zugehdrt. Je nach Klassenstufe erfolgt dies selbststandig oder unter ver-
starkter Anleitung und Nachfragen durch die Lehrpersonen. Nach dieser Morgenroutine be-
kam die Forschende jeweils die Mdglichkeit, sich den SuS vorzustellen. Die SuS waren
merklich ruhiger, nachdem sie erfahren haben, wer die Person ist, die mit in ihrer Klasse
sitzt. In jeder Klasse wird der Tagesablauf fir alle gut sichtbar in Wort und Schrift dargestellt
und ein Pfeil zeigt den aktuellen Stand an. Weiterhin sind die Klassen- und Gesprachsregeln
sowie Corona-Regeln visualisiert und fur alle jederzeit sichtbar in den Klassenzimmern an-
gebracht; ebenso die Klassendienste, fur die die Kinder und Jugendlichen jeweils verantwort-
lich sind. Nach jeder Doppelstunde und jeder Pause wird mit dem Verstarkerplan gearbeitet.
Jede*r SuS ist angehalten zu erzahlen, wie die Schulstunden oder die Pause waren. Dabei
geht es nicht um erbrachte Leistungen, sondern um Arbeits- und Sozialverhalten. Die SuS
schlagen danach eine Punkteanzahl vor, die sie ihrer Meinung nach erreicht haben. Die
Lehrperson gibt jeweils Rickmeldung tber ihren Eindruck. Auch hier unterscheidet sich das
Vorgehen in den Klassenstufen. Je héher die Klassenstufe, desto selbststandiger die Durch-
fuhrung der Methode. Hier ist besonders aufgefallen, dass Lehrpersonen, sowohl in niedri-
gen als auch in hoheren Klassenstufen, die SuS immer wieder dazu anregen, ihre Gefiihle
genauer zu benennen, zu verorten und zu begriinden. Ist in der vorherigen Schulstunde oder
Pause ein Konflikt vorgefallen, wird den SuS die Moglichkeit zur Klarung gegeben. Es darf
selbst entschieden werden, ob das Anliegen geklart werden méchte und in welcher Form.
Sind in den Konflikt SuS aus anderen Klassen involviert, so kénnen diese zur Konfliktklarung
aufgesucht werden. Auch hier unterscheidet sich der Grad der Selbststandigkeit nach Klas-
senstufe. Handelt es sich um einen Konflikt, der sich am Vortag oder am Morgen in der
Wohngruppe abgespielt hat, wird eine Konfliktklarung in der Wohngruppe in die Wege gelei-
tet. Je nach erreichter Tagespunktzahl im Verstarkerplan bekommen die SuS am Ende des

Schultages einen entsprechenden Smiley in einer Ubersicht eingetragen. Ab einer bestimm-
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ten Punktzahl darf sich in den unteren Klassenstufen etwas aus einer Schatzkiste ausge-
sucht werden. Jede volle Punktzahl gibt einen Punkt flr das Klassenkonto. Hat die Klasse
eine bestimmte Punktzahl erreicht, darf sie sich als Klassengemeinschaft etwas wiinschen,
wie zum Beispiel eine gemeinsame Unternehmung. Des Weiteren legen die SuS, teilweise
mit Hilfe der Lehrpersonen, Ziele fest. Je nachdem gelten diese fir den Tag, die Woche oder
so lange, bis sie erreicht sind. Diese Ziele kdnnen sich auf das Arbeits- oder Sozialverhalten,
oder aber auch auf Zuhause beziehen, wie zum Beispiel ,Ich argere meine Mama nicht®.
Grundsatzlich werden negative Emotionen und Probleme von Zuhause oder den Wohngrup-
pen versucht an diesen Orten zu lassen und nicht mit in den Schulalltag zu bringen. Dies
stellt auch eine der Klassenregeln dar. Es konnte beobachtet werden, dass die Lehrperso-
nen sich bewusst Zeit fir jede*n Einzelne*n nehmen und ehrliches Interesse am Gegenulber
zeigen. Die SuS begegnen den Lehrpersonen gréftenteils mit Respekt, Zuneigung und Ver-
trauen und nehmen sie als Ansprechpartner*innen flir schulische sowie personliche Belange
wahr. Unabhangig des Alters der SuS suchen sie die Nahe und Aufmerksamkeit der Lehr-
personen, welche sich die Zeit dafiir nehmen. Weiterhin wird sich bewusst Zeit fur das ge-
meinsame Frihstick genommen. Wahrenddessen wird erzahlt oder es werden Kindernach-
richten geschaut. Im Schulalltag bekommen die SuS immer wieder die Moglichkeit Entschei-
dungen zu treffen, sowohl im Einzelnen als auch als Klassengemeinschaft. Als Beispiele sind
hier selbstgewahlte Zeitpunkte zum Prasentieren von Referaten und die Konfliktklarung zu
nennen. Darlber hinaus wird eine positive Fehlerkultur praktiziert. Fehler werden offen an-
gesprochen und als Moglichkeit zum Lernen angesehen. Die SuS werden ermutigt weiter-
zumachen und besonders in den hoéheren Klassenstufen gefragt, was sie nun erreichen
mochten und wie man sie dabei unterstiitzen kann. Den Lehrpersonen ist in der Gestaltung
des Unterrichts eine gewisse Freiheit und Flexibilitdt gegeben. Sie kénnen ihre Planung indi-
viduell an die Klasse anpassen. Als Beispiel ist hier zu nennen, statt wechselndem Fachun-
terricht Thementage durchzufiihren, an denen an einem Projekt oder Ahnlichem gearbeitet
wird, in dem der Fachunterricht subtil integriert ist. Bei der Unterrichtsgestaltung wird weiter-
hin auf die Interessen der SuS eingegangen. Im gesamten Kollegium ist ein sehr herzlicher
Umgang und ein wertschatzendes Miteinander zu beobachten. Es wird sich gegenseitig res-
pektiert und unterstitzt. In den Klassenzimmern herrscht eine klare Ordnung und es wird viel
Wert auf eine schéne Gestaltung gelegt. Alle SuS tragen in den Klassenzimmern Hausschu-
he. In jedem Klassenraum gibt es eine Rlickzugsbereich, der durch Regale abgegrenzt und
gemdtlich gestaltet ist. Die beschriebenen Strukturen und Methoden zeichnen sich in der

gesamten Schule ab.

PERSONLICHE UMSETZUNG DER TRAUMAPADAGOGIK DURCH EINZELNE LEHRPERSONEN
Im Folgenden werden Beobachtungen geschildert, welche in einzelnen oder mehreren Klas-

sen gemacht werden konnten, aber nicht bei allen beobachtet wurden. Dabei ist anzumer-
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ken, dass dies zum Teil im begrenzten Zeitraum der Hospitation zu begriinden ist. So konnte
beobachtet werden, dass auf Fehlverhalten eine direkte Konsequenz folgte, ebenso eine
Nachbesprechung und gemeinsame Reflexion des Geschehenen. Weiterhin wurde in einem
Einzelfall beobachtet, dass bei SuS, welche durch emotionale Zustande plotzlich wie blo-
ckiert sind, ein Wechsel des Settings dazu fuhrt, dass sie sich wieder konzentrieren und ler-
nen kdénnen. Als an einem Schultag eine neue Corona-Verordnung durchgesetzt werden
musste, konnten manche SuS nicht mit dieser Veranderung umgehen. Sichtbar erhdhte sich
das innere Spannungslevel, und die Emotionen konnten kaum unter Kontrolle gehalten wer-
den. Die Lehrperson reagierte, indem sie diesen Kindern etwas mehr Zeit gab, bevor sie die
neuen Regeln umsetzen mussten. Weiterhin benannte die Lehrperson die Geflihle, zeigte
Verstandnis, ohne jedoch von den neuen Regelungen abzulassen. Manche Lehrpersonen
legen besonderen Wert auf die Empfindung von Stress und Arger. Dazu visualisierten sie
entsprechende Barometer im Klassenzimmer. Des Weiteren nutzen manche Lehrkrafte ei-
nen Timer am Whiteboard, um den SuS die Arbeitszeit visuell zu prasentieren. In Klassen, in
denen dies Usus ist, wird es auch von den SuS eingefordert. In héheren Klassen wird auf
selbstgesteuertes Lernen Wert gelegt. Je nach Klassenstufe bekommen die SuS Lernpakete
zum selbststandigen Durcharbeiten, oder fihren Projekte durch. Das Vorgehen wird dabei im
Vorfeld erarbeitet und die Jugendlichen erhalten Unterstiitzung der Lehrpersonen, sind aber
selbst verantwortlich fur ihren Lernfortschritt. In einzelnen Klassen konnte die Methode der
Warmedusche beobachtet werden. Dies wird zu Beginn einer Konfliktklarung, nach einer
Prasentation oder auch zwischendurch eingesetzt. Dabei werden Komplimente ausgespro-

chen und betont, warum die Person stolz auf sich sein kann und ein Lob verdient hat.

3.4.2 ERGEBNISSE DER LEITFADENINTERVIEWS

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Interviews entlang des Kategoriensystems wie-
dergegeben. Dabei werden die Kernaussagen jeder Kategorie allgemein formuliert, sodass
keine Ruckschlisse auf einzelne Personen mdglich sind. Die Hauptkategorien sind durch
Zwischenulberschriften erkenntlich gemacht, wahrend die Subkategorien durch Kursivschrift

gekennzeichnet sind.

SELBSTVERSTANDNIS VON TRAUMA

Trauma wird als ein sehr negatives, besonders einschneidendes und belastendes Erlebnis
im Leben eines Menschen beschrieben, das die Seele verletzt. Dabei kann es sich auch um
wiederkehrende Erlebnisse und somit wiederholte Traumata handeln. Diese Erlebnisse kén-
nen nicht verarbeitet werden, sind mit Gefliihlen wie Angst und Hilflosigkeit verknlpft und
kénnen ein Leben beeintrachtigen. Bestimmte Trigger kbnnen dazu fihren, dass Traumata,
die bei Betroffenen standig prasent sind, erneut durchlebt werden. In manchen Fallen sind

Traumata unbewusst und werden erst durch Trigger sichtbar. Um mit der Traumasituation
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zurecht zu kommen, werden subjektiv sinnvolle Strategien entwickelt und verinnerlicht. Da
Traumata subjektiv sind, lassen sich keine klaren Grenzen festmachen. Sie liegen im per-
sOnlichen Empfinden eines jeden Einzelnen und kdénnen daher in jeder Hinsicht verschieden

sein.

Als mogliche Ursachen werden Unfélle, Alkohol- oder Drogenprobleme, physische und psy-
chische Gewalt wie koérperliche Misshandlungen, (sexueller) Missbrauch, Vergewaltigung

oder soziale Vernachlassigung genannt.

Mégliche Traumafolgestérungen werden als sehr unterschiedlich und vielfaltig beschrieben,
und sind unter anderem von der Bearbeitung des Traumas abhangig. Im Allgemeinen kann
festgehalten werden, dass Leben sowie Verhaltensweisen beeinflusst werden. Dabei kénnen
sozial unerwiinschte Verhaltensmuster oder Reaktionen auftreten, welche die gesellschaftli-
che Teilhabe beeintrachtigen. Diese kdnnen in Reaktionen auf bestimmte Reize wie Stim-
men, Personen oder Situationen, die mit ,Gefahr* verknipfte Erinnerungen hervorrufen, be-
grindet sein. Dabei sind auch koérperlich auffallige Reaktionen wie zittern, einkoten, einnas-
sen und schreien beobachtbar. Weiterhin kann die kérperliche Ebene insofern beeintrachtigt
sein, dass traumatisierte Personen keinen Korperkontakt ertragen konnen, davor zurtckwei-
chen, selbst nicht in der Lage sind, Beziehungen mit viel Korperkontakt einzugehen, oder
ihre eigenen Erlebnisse reproduzieren und selbst auf dieser Ebene Ubergriffig agieren. Wei-
terhin werden Vermeidungsverhalten, erhohte Wachsamkeit, mangelndes Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten, zurtckhaltendes und in sich gekehrtes Auftreten, Einsamkeit, Depres-
sionen, Angstzustdande und Schlafprobleme als mdgliche Folgen beschrieben. Traumata
kénnen zudem Bindungsstérungen und Schwierigkeiten mit dem Aufbau von Vertrauen mit
sich bringen. Auch Impulsstérungen und Tics kdnnen auftreten. In den Interviews wird mehr-
fach die Beeintrachtigung des emotionalen Bereichs angesprochen, welcher sich in vielen

der dargelegten Aspekte widerspiegelt.

ZUSTANDIGKEITEN UND MARNAHMEN

Als zustandige Personen(gruppen) und Mallnahmen in der Arbeit mit traumatisierten Kindern
und Jugendlichen werden alle Menschen in der Verantwortung gesehen, welche Anteil an
der Entwicklung des betroffenen Menschen haben und mit der Person in Kontakt stehen.
Dazu gehdren Eltern, Erzieher*innen in Krippen und Kindertagesstatten sowie Lehrpersonen.
Weiterhin sind psychologische, therapeutische, sozialpadagogische und arztliche Fachkrafte
sowie Kliniken zustandig. Im Falle einer Traumatisierung im familiaren Umfeld kénnen Maf3-
nahmen der Kinder- und Jugendhilfe, wie (teil-)stationdre Unterbringung, ergriffen werden.

Haufige Wechsel der MaRnahme sollten dabei vermieden werden.
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Die Zusténdigkeiten und Kooperationen im St. Rafael belaufen sich auf die in der HK2 be-
schriebenen Personen(gruppen). In diesem Netzwerk stehen die Lehrpersonen untereinan-
der, ebenso wie mit den Eltern, in regem Kontakt und kénnen bei Bedarf die angestellten
Psycholog*innen oder eine Sexualbeauftragte zu Rate ziehen und stehen weiterhin mit den
Mitarbeitenden der Wohngruppen im Austausch. Darlber hinaus sind externe Kooperations-
partner vorhanden. Dabei handelt es sich um weitere psychologische, therapeutische und
kinderpsychiatrische Fachkrafte. Die Kooperation mit den verschiedenen Personengruppen
gestaltet sich teils positiv, teils schwierig. Als beeintrachtigende Faktoren werden die Res-
source Zeit, hohe Fluktuation in manchen Arbeitsbereichen, verschiedene Persdnlichkeiten
mit unterschiedlichen Ansichten, mangelnde Verflgbarkeit sowie Einschrankungen durch die
Corona-Pandemie beschrieben. Dennoch besteht eine gute systemische Vernetzung, deren
Relevanz im Blick auf traumatisierte Kinder und Jugendliche, und auch fir die einzelnen ver-
antwortlichen Personen(gruppen), betont wird. Als bestehende Methoden werden Hilfeplan-
und Bezugsteamgesprache geschildert. Uber terminierte Gesprache hinaus sind auch zufal-
lige Kontakte im alltdglichen Geschehen, E-Mails und Telefonate wichtig. Die Ausgestaltung
der Zusammenarbeit innerhalb der Personengruppe der Lehrpersonen wird in einer folgen-

den, eigenen Subkategorie dargestellt.

Die Kooperation im Kollegium wird als sehr positiv, verlasslich, unterstiitzend und starkend
beschrieben. Innerhalb des Kollegiums besteht ein direkter Informationsfluss, viel Austausch
und geringer Personalwechsel. All diese Aspekte tragen zur Stabilitat, Verlasslichkeit und
Sicherheit bei. Die befragten Lehrpersonen beschreiben dariber hinaus eine besondere
Freiheit in ihrer Arbeit in Bezug auf die Gestaltung des Schulalltags, welche die Realisierung
eigener Ideen ermdglicht. Des Weiteren wird in den Interviews die Selbstreflexion sowie Re-
flexion mit Kolleg*innen innerhalb der Klasse, oder mithilfe bestimmter Methoden, wie Re-
flecting-Team und Kollegiale Fallberatung, angesprochen. Auch gemeinsame Fortbildungen
werden als gewinnbringend betrachtet, was sich jedoch in den letzten Jahren aufgrund der
Corona-Pandemie nicht in der Ublichen Form realisieren lie3. Die Relevanz von Psychohy-
giene, Fitness und Lebensfreude ist auch ein wichtiger Aspekt fir das Kollegium und die ein-

zelnen Lehrpersonen. Dabei spielt auch die persdnliche Resilienz eine Rolle.

TRAUMAPADAGOGIK IN DER SCHULISCHEN PRAXIS

Als wichtige Aspekte in der Haltung der Lehrpersonen werden Sensibilitat, Feingeflihl, Acht-
samkeit in Bezug auf moégliche Trigger, Fahigkeit zur Selbstreflexion, Authentizitat, Geduld,
Durchhaltevermdgen, Flexibilitat, Verstandnis, Verlasslichkeit, Humor, eine natrliche Autori-
tat, Intuition und Wertschatzung beschrieben. Weiterhin ist es bedeutsam, mit Herz bei der
Arbeit zu sein, sich Zeit zu nehmen und die Kinder und Jugendlichen spiren zu lassen, dass

man sein Bestes gibt, Freude an der Arbeit mit ihnen hat, sie ernst nimmt und auf Augenhoé-
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he mit ihnen ist. Mit dieser Haltung soll den SuS ein angenehmes und sicheres Umfeld gebo-
ten werden, in dem sie ihre eigene Persdnlichkeit entwickeln kénnen. Der padagogischen
Arbeit liegt ein I6sungsorientiertes Konzept zugrunde, welches sich unter anderem auch in
der Haltung der Lehrpersonen widerspiegelt. Demnach stehen die Kinder und Jugendlichen
mit ihren Ressourcen und Starken im Fokus. Um dies zu fordern, wird mit personlichen Zie-
len gearbeitet. Ob Lehrpersonen sich im Voraus mit Informationen zu den SuS befassen
mochten, ist individuell verschieden, manche Lehrpersonen verzichten bewusst darauf. Auch
die personlichen Grenzen jeder Lehrperson sind individuell verschieden und sollten im Be-
wusstsein eines jeden Einzelnen sein. Es wird betont, dass sich die Haltung der Lehrperso-
nen gegenulber traumatisierten Kindern und Jugendlichen nicht von der anderen SuS gegen-

Uber unterscheidet.

Beziehungsarbeit wird als wichtige Grundlage in der Arbeit mit den SuS gesehen. Als not-
wendige Rahmenbedingungen dafiir werden Zeit und Raum genannt, welche durch die Dop-
pelbesetzung in den Klassen gegeben sind. Somit haben die Lehrpersonen die Mdglichkeit,
fur die Kinder und Jugendlichen da zu sein, sich bewusst Zeit flr sie zu nehmen, zuzuhéren
und ehrliches Interesse zu zeigen. Gegebenenfalls kann zu Einzelgesprachen aus dem
Klassenkontext heraus gegangen werden, um in sensiblen, konfliktgeladenen oder emotional
schwierigen Momenten da zu sein, zu stabilisieren und sich zeitnah ihrer Probleme anzu-
nehmen. In der Beziehungsarbeit sind aulRerdem Wertschatzung, Nahe und Distanz, Ver-
trauen und die Anwendung des l6sungsorientierten Konzepts wichtig. Des Weiteren kdnnen
Gemeinsamkeiten, Spielsituationen, Spal3, Humor und das Geflhl von Sicherheit und Leich-
tigkeit den Aufbau einer Beziehung férdern. Beziehungsarbeit ermdglicht, auf einer persénli-
chen, emotionalen und damit tieferen Ebene mit den Kindern und Jugendlichen interagieren
zu kénnen. Weiterhin erleichtert eine gute Beziehung die Vermittlung von Wissen, die Kla-
rung von Konflikten und die Veranderung von Verhaltensmustern. In manchen Fallen kann

dadurch auch ein Trauma schneller erkannt und besser darauf reagiert werden.

In den Interviews wird mehrfach der Umgang mit herausfordernden Situationen geschildert.
Dies wird im Kategoriensystem der Entwicklungsbereich der Emotionsregulation zugeordnet.
In der Intervention wird nicht zwischen traumatisierten und nicht traumatisieren SuS unter-
schieden. Grundséatzlich gilt das Motto ,Stérungen haben Vorrang®. Aufgrund der Doppelbe-
setzung ist es mdglich, sich Zeit flr die Férderung dieses Entwicklungsbereiches zu nehmen
und in entsprechenden Momenten aus dem Unterricht zu gehen, um sich der Situation in
Form von lésungsorientierten Einzelgesprachen, oder im Falle von Konflikten in Form von
Klarungsgesprachen, anzunehmen. Hier wird wieder gezeigt, dass man als Lehrperson da
ist. Manche SuS erreicht man in solchen Situationen durch basale Stimulation, andere durch

direkte Konfrontation oder einer auflergewdhnlichen und unerwarteten Handlung. Eine weite-
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re Mdglichkeit ist das Nachdenkezimmer, in welches die betroffene Person gebracht werden
kann. Dort ist sie allein in einem geschitzten Rahmen und es werden keine Forderungen
gestellt. So kann es gelingen, dass sie sich beruhigen kann. Ist dies erreicht, so kann der*die
Betroffene zurilck in die Klasse, es kann Uber das Geschehene gesprochen und zur Selbst-
reflexion angeregt werden. Durch diese Intervention wird das Ringen um Macht in einer Kri-
sensituation verhindert. Weiterhin stellen Visualisierungen mithilfe gemalter Bilder, Legostei-
nen, Puppenhaus oder Rollenspielen eine praktizierte Methode dar. Auch positive Verstar-
kung, Verstarkerpldne und die Arbeit mit persoénlichen Zielen kommen als Methoden zum
Einsatz, ebenso wie Bewegung, Spielen, neue Medien und die Reduktion von Leistungsan-
forderungen seitens der Lehrpersonen. Was ein Kind oder ein*e Jugendliche*r in dem Mo-
ment braucht und hilft, ist individuell verschieden. Auf langere Sicht werden Bezugsteam-
sowie Hilfeplangesprache gefiihrt, wodurch immer wieder reflektiert wird, wo die SuS gerade
stehen. Manche Lehrpersonen sehen das Kind als Experten seines Lebens an, wohingegen
andere Grenzen dieser Sichtweise in der Uberforderung in bestimmten Situationen sehen.
Eine Krise wird als Chance bezeichnet, da die Méglichkeit der spezifischen Fdrderung be-
steht.

Fir traumatisierte Kinder und Jugendliche ist es wichtig, einen sicheren Ort zu haben. Um
diesen zu gestalten, muss ein verlasslicher Rahmen gegeben sein, in welchem durch Rituale
und Routinen im Alltag ein Geflihl der Sicherheit erzeugt werden kann. Daflir ist in manchen
Fallen eine temporare Separierung von der Familie und die (teil)stationare Unterbringung in
Wohngruppen notwendig. In der Schule kann ein sicherer Ort im Klassenzimmer gegeben
sein. Dazu dirfen die SuS dieses mitgestalten, sodass es zu ihrem sicheren Ort und zu ei-
nem Stick Zuhause wird. Weiterhin ist die Ausgestaltung der Beziehung mit besonderem
Fokus auf Verlasslichkeit und einer entsprechenden Haltung von Bedeutung. Die Kinder und
Jugendlichen sollen spuren, dass sie sich auf die Mitarbeitenden der gesamten Einrichtung
verlassen konnen, gesehen werden und in ihnen vertrauensvolle Ansprechpartner*innen
haben, die auch in schwierigen Situationen fir sie da sind. Verlasslichkeit wird auch durch
Transparenz in Bezug auf die anwesenden Erwachsenen geférdert. Das bedeutet, dass die
Kinder und Jugendlichen wissen sollten, wer zu welchen Zeitpunkten da ist und mit wem
man bei Bedarf sprechen kann. Weiterhin lasst sich Sicherheit dadurch schaffen, dass die
Bedurfnisse der SuS ernst genommen werden und auf sie eingegangen wird. Aul3erdem sind
fur die Gestaltung eines sicheren Ortes Regeln und Grenzen von Bedeutung. Diese gilt es zu
beachten und bei Nichteinhaltung mit Konsequenzen zu reagieren. Gelingt es, einen siche-

ren Ort zu schaffen, so gestaltet sich das schulische Lernen leichter.

In einer Schule gibt es Regeln und Grenzen, die fir alle Anwesenden gelten, aber mit einer

gewissen Flexibilitat zu handhaben sind. Die Regeln sollten nachvollziehbar und sinnvoll sein
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und gut kommuniziert werden. Uberschreitungen der Regeln und Grenzen sollen mit mach-
baren, ertragbaren und individuell angepassten Konsequenzen gehandhabt werden, die mit

der Ursache in Verbindung stehen. Dabei handelt es sich um keine Strafe.

Im Sinne der Partizipation werden die SuS beispielsweise durch die Gestaltung ihres eige-
nen Klassenraumes aktiv am Schulleben beteiligt. Auch im I6sungsorientierten Ansatz mit

der Anleitung zur Selbstreflexion werden die Kinder und Jugendlichen direkt involviert.

RELEVANZ, CHANCEN UND GRENZEN DER TRAUMAPADAGOGIK

In den Interviews wurden Relevanz und Chancen des Themenfeldes Traumapadagogik ma-
nifestiert. Zum einen durch den groRen Bedarf, da immer mehr Kinder und Jugendliche mit
psychischen Problemen und Traumata an der Schule sind, welche davon profitieren kdnnen.
Zum anderen ist bisher wenig Wissen vorhanden, beziehungsweise bestehen Unsicherhei-
ten bezliglich angemessener Interventionen. Zwar werden Uberschneidungen mit dem For-
derschwerpunkt ESENT beschrieben, welche aber durch spezifische Aspekte der Trauma-
padagogik erweitert werden kénnen. Dazu sind regelmaflige Weiterbildungen wichtig, um
Kenntnisse der Traumapadagogik fur alle zuganglich zu machen. Mégliche Chancen, die
sich daraus ergeben, sind das Einnehmen einer bestimmten Haltung, mehr Fachwissen Gber
Ausléser, Anzeichen und Folgen von Traumata, eine Sensibilitat fur Trigger, die praktische
Anwendung von Methoden, welche anhand von Fallbeispielen veranschaulicht werden.
Durch die Umsetzung der Traumapadagogik in der Schule kann im Alltag an der Bearbeitung
des Traumas gearbeitet werden, was eine zeitlich limitierte Therapie erganzt. In Bezug auf
schulisches Lernen konnen durch den adaquaten Umgang mit traumatisierten Kindern und
Jugendlichen Lernbarrieren Uberwunden werden. Weiterhin sind im Zuge der Weiterbildung
in diesem Themenbereich die Aspekte der Selbstreflexion und des Bewusstseins um person-

liche Grenzen von Bedeutung.

Im schulischen Setting werden Grenzen der Umsetzung der Traumapadagogik benannt.
Lehrpersonen berufen sich dabei darauf, keine Therapeuten zu sein, nicht Uber die entspre-
chenden und notwendigen fachlichen Kompetenzen zu verfiigen sowie auf die Schwierigkeit
der Ubertragung therapeutischer MaRnahmen und auch traumapédagogischer Elemente auf
den schulischen Kontext. Hier ist eine Adaption des Konzeptes oder einzelner Methoden
vonnoten, um diese effektiv umsetzen zu kdénnen. Die rein theoretische Weiterbildung wird
kritisch gesehen, sondern praxisnahes Lernen bevorzugt. Grenzen sind auch da, wo Kinder
oder Jugendliche nicht bereit oder, beispielsweise aufgrund von Angst, nicht in der Lage
sind, mitzuarbeiten und empfanglich fur bestimmte Methoden zu sein. Weiterhin werden
Grenzen in den verfigbaren Ressourcen wie Personal und Zeit gesehen, da sich in einer
Schulklasse immer mehrere SuS befinden und Lehrpersonen zudem weitere Aufgaben ha-

ben. Somit fallt laut Aussagen der befragten Personen die Bearbeitung von Traumata nur
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begrenzt in den schulischen Bereich und ist, sobald es in die Tiefe geht, an Fachkrafte oder

andere Einrichtungen abzugeben.

3.5 INTERPRETATION DER ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden alle gewonnenen Ergebnisse der durchgefiihrten empirischen Un-
tersuchungen in Bezug auf die Forschungsfrage und vor dem theoretischen Hintergrund in-
terpretiert und diskutiert. Auf dieser Grundlage wird versucht, die Forschungsfrage zu beant-

worten.

SELBSTVERSTANDNIS VON TRAUMA

Bei den Befragungen der Lehrpersonen werden Traumata als ,schlechtes oder unange-
nehmes Ereignis* (B3, Z. 4f.), ,Erlebnis, das emotional so tiefschirfend war, so tiefgrindig*
(B4, Z. 12f.), ,grundemotionale Verletzungen® (B4, Z. 174) und ,seelische Verletzung® (B9, Z.
3) beschrieben. Miteinher gehen Uberforderung und Gefiihle der Angst und Hilflosigkeit. Das
traumatisierte Erlebnis kann einmalig sein, ein Monotrauma, oder sich wiederholen und so zu
einem Multitrauma fihren. Dieses Wissen und das Bewusstsein Uber die Bedeutung und
Tragweite, ist bei den Lehrpersonen vorhanden. Auch sind sich die befragten Personen dar-
Uber im Klaren, dass Traumata abhangig vom subjektiven Erleben und der Resilienz eines
Menschen sind und einen Menschen sein Leben lang begleiten und beeintrachtigen konnen.
Eine Person bezeichnete Trauma als ,oft auch unbewusst® (B8, Z. 7), die durch Trigger an
die Oberflache gelangen. Diese Aussage ist in der Subjektivitat und Prozesshaftigkeit von
Traumatisierung begrindet, wonach ein Trauma nicht als ein bestimmtes Ereignis bezeich-
net werden kann, sondern als Erlebnisse, die zu einem Trauma fihren und somit im Moment

nicht als solche bewusst sind.

Risikofaktoren, die mdgliche Ursachen von Traumata sein kénnen, wie Unfélle, psychische
und physische Gewalt wurden in den Interviews benannt. Mit diesem Bewusstsein kdnnen
Lehrpersonen mit der entsprechenden Sensibilitdt und Feingefihl auf SuS, die solche Situa-

tionen erlebt haben, eingehen.

Viele Betroffene zeigen Symptome von Traumafolgestérungen. Denn ein Trauma kann et-
was sein, dass ,ein Leben, Aktions- und Reaktionsweisen im, zumindest im sozialen Mitein-
ander auch beeinflusst und halt das Wohlbefinden eines Menschen auch sehr beeintrachtigt
und die Fahigkeit einschrankt, ein gliickliches Leben fihren zu kénnen® (B1, Z. 7-10). Inwie-
fern Traumata zu Beeintrachtigungen fuhren, ist sehr verschieden, wortber sich die befrag-
ten Lehrpersonen im Klaren sind. Als Folge werden auffallige Verhaltens- und Reaktions-
muster beschrieben, welche die gesellschaftliche Teilhabe einschranken. Verhaltensauffal-
ligkeiten treten, wie aus Kapitel 2.2 hervorgeht, haufig bei Kindern und Jugendlichen mit

festgestelltem Forderbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung auf. Dies kann
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wiederum ,die Folge haben, dass ich nicht so zu hundert Prozent gesellschaftsfahig bin, weil
ich vielleicht in vielen Situationen nicht so reagiere, wie die Gesellschaft das erwarten wir-
de.“ (B2, Z. 19-25), die gesellschaftliche Teilhabe also eingeschrankt ist. Bei dem Aspekt
auffalliger Verhaltensweisen wird auf mdgliche Triggerpunkte verwiesen, die ein ebensolches
Verhalten ausldsen kénnen. Dies ist ein entscheidender Aspekt. Zum einen dient das Wissen
um Trigger dem Bewusstsein um den guten Grund fir das auffallige Verhalten und damit der
richtigen Einordnung als Symptom von Traumafolgestérungen. Zum anderen erhdht es die
Sensibilitat fur bestimmte Reize, die Trigger sein kénnen. Die spezifische Kenntnis um Trig-
gerpunkte einzelner Kinder und Jugendlichen ermdglicht die Vermeidung dieser Reize, um
Intrusionen, Situationen, die das Gehirn mit ,Gefahr assoziiert, zu umgehen. Eine Lehrper-
son hat als Folge eines Traumas Konstriktionen angesprochen, um bestimmte Situationen,
Personen oder Ahnlichem zu umgehen. Dies kann sowohl durch Handlungen geschehen als
auch in Form von Bewusstseinsanderung in einen dissoziativen Zustand. Die allgemeine
Verknipfung von Traumata mit dem Kopf und dem Gehirn ist in einigen Interviews ange-
klungen. Zwar sind keine Kenntnisse beziglich des genauen Ablaufs physiologischer Pro-
zesse vorhanden, jedoch die Erkenntnis eines Zusammenhangs. Allein dieses Bewusstsein
kann in der Arbeit mit traumatisierten Menschen hilfreich sein, da so im Sinne der Psychoe-
dukation Verhaltensweisen im Trauma begriindet werden kénnen und von der Persdnlichkeit
getrennt und externalisiert werden. Dadurch kénnen bei betroffenen Menschen die Gefiihls-
welt entlastet und das Koharenzgefuhl im Sinne der Salutogenese geférdert werden. Detail-
lierteres Wissen Uber die physiologischen Ablaufe, und fir Kinder und Jugendliche beson-
ders das Modell des dreigliedrigen Gehirns, liefern daflir zusatzliche Erklarungen. So kann
auch im Sinne der Selbstbemachtigung das Selbstverstehen geférdert werden. Vor allem bei
Kindern und Jugendlichen, die dissoziatives Verhalten zeigen, ist dies von groer Relevanz.
Zum einen, um als Lehrperson Dissoziationen als solche erkennen zu kdnnen und zum an-
deren um darauf angemessen reagieren zu kénnen. Einzelne Lehrpersonen haben Erfah-
rungen mit auffalligen korperlichen Reaktionen wie zittern, einnassen und einkoten gemacht.
Dass dies Hinweise auf Dissoziationen sein kénnen, ist jedoch nicht bewusst. In diesem Be-
reich kann der Wissenstand noch erweitert werden. Viele Lehrpersonen haben die Erfahrung
gemacht, dass auf der koérperlichen Ebene ebenfalls Sensibilitdt bezlglich Berihrungen
wichtig ist, da traumatisierte Kinder und Jugendliche, je nach Erlebtem, sehr empfindlich
darauf reagieren. Dies ist unter anderem in der mangelnden Entwicklung adaquater Sinnes-
und Kdrperwahrnehmungen begriindet, da in traumatisierenden Situationen zum Selbst-
schutz haufig mit Betaubung reagiert wird. Weiterhin ist die Empfindlichkeit fur Kérperkontakt
in negativen koérperlichen Erfahrungen wie (sexuelle) Misshandlung begriindet. Gerade mit
Blick auf die Pubertat ist weiterhin anzumerken, dass es fiir Betroffene schwierig sein kann,

Liebesbeziehungen einzugehen. Dieses Bewusstsein ist besonders in héheren Klassenstu-
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fen relevant, wurde von einer Person im Interview beschrieben und konnte in den teilneh-
menden Beobachtungen in einer besonderen Sensibilitat fir die Befindlichkeiten der SuS
wahrgenommen werden. Das Weiteren wurden sexualisierte Verhaltensweisen und Repro-
duktion des Erlebten von Lehrpersonen angesprochen: ,man sagt ja immer ,aus Opfern wer-
den Tater’, dass man das Gleiche vielleicht Gbertragt, mitnimmt, auf sein ganzes Leben pro-
jiziert* (B7, Z. 9ff.). Dieses Wissen und eine gewisse Wachsamkeit sind wichtig, um dem
entgegenzuwirken und zu vermeiden, dass Opfer selbst zu Tater*innen werden und sich ein
Kreislauf fortsetzt oder entsteht. Eine Lehrperson stellte die konkrete Verknipfung von
Trauma und psychischen Erkrankungen wie Depressionen her. Laut WHO besteht eine er-
héhte Komorbiditat, wie in Kapitel 2.3.2 beschrieben. Demnach ist es wichtig, auch dafur
eine Sensibilitdt zu entwickeln. Eine weitere Folge einer Traumatisierung kann ein negatives
Selbstbild und damit einhergehend mangelndes Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten sein.
Dies konnte seitens einer der Lehrpersonen als Traumafolgestérung beschrieben werden.
Hier besteht demnach der Bedarf eines Bewusstseins, dass dem ein Trauma zugrunde lie-
gen kann. Traumata kénnen Beeintrachtigungen auf der Beziehungsebene zur Folge haben.
Das kann sich in Form von Schwierigkeiten, zu vertrauen, zeigen, oder auch in Bindungssté-
rungen. Da die Beziehungsarbeit eine eigene Subkategorie darstellt, werden diese Aspekte
an der Stelle nicht weiter ausgefiihrt. Traumatisierte Menschen fokussieren sich in der Trau-
masituation auf das Uberleben im Moment. Daraus resultieren haufig Schwierigkeiten im
Planen und Vorausschauen in die Zukunft, was wiederum impulsives Handeln zur Folge ha-
ben kann. Nur eine Lehrperson hat den Aspekt der Impulsstérungen angesprochen. Um eine
korrekte Einordnung und adaquate Reaktionen leisten zu kdnnen, ist es wichtig, zu wissen,
dass Beeintrachtigungen in der Impulskontrolle, Aufmerksamkeitssteuerung und Planung
laut wissenschaftlicher Studien Folgen eines Traumas sein kénnen. In den Interviews sowie
den Beobachtungen konnte ein grundsatzliches Bewusstsein um Trauma und mégliche Fol-
gen, also eine Traumasensibilitat, festgestellt werden. Damit besteht eine Grundlage flr das
Erkennen von Anzeichen fir Traumata, was wiederum adaquate Interventionen und Haltun-

gen ermdglicht. Die Kenntnisse sind jedoch unterschiedlich detailliert ausgepragt.

ZUSTANDIGKEITEN UND MARNAHMEN

Als Personen(gruppen), die mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen arbeiten, sind zu-
nachst alle Menschen zu nennen, die fur die betroffene Person verantwortlich sind und Kon-
takt zu ihr haben. Die dabei aufgefiihrten Akteure decken sich mit den in den theoretischen
Grundlagen dargestellten Mitarbeitenden und MalRnahmen der Arbeitsbereiche der Kinder-
und Jugendhilfe, Schule sowie Kooperationspartner therapeutischer, psychologischer, psy-
chiatrischer, medizinischer und klinischer Fachgebiete. Die Problematik von haufigen Wech-
seln der Mallnahmen, welche in den theoretischen Ausflihrungen der Kinder- und Jugendhil-

fe in Kapitel 2.1 beschrieben ist, wird in folgender Aussage von einer Lehrperson angespro-
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chen: ,Auch so Mallnahmenwechsel. [...] Wenn es wirklich mal notwendig ist, missen die
Ubergange wenigstens gut gestaltet sein. Klar, ja, das ist schon eine anspruchsvolle Arbeit.
Und so in der Traumapadagogik ist es ja auch ganz wichtig, dass da keine Bindungsabbri-
che sind.” (B4, Z. 308-314) Wie hier richtig erkannt wurde, sind die Vermeidung von Wech-
seln der MaRnahme und somit der Bezugspersonen und des gesamten Umfelds nicht im
Sinne der Traumapadagogik, wo Stabilitat, Sicherheit, Verlasslichkeit und ein Gefuhl des
Angenommen-Seins vermittelt werden soll. Allerdings haben die Lehrpersonen wenig Ein-
fluss bei der Entscheidung von MaRnahmenwechseln. Wie aus der SK3.1 hervorgeht, sehen
sich die Lehrpersonen fir alle Kinder und Jugendlichen, die zu ihnen kommen, in der Ver-
antwortung, geben ihr Bestes in der Arbeit mit ihnen und geben das Gefuhl, hier sein zu dir-

fen.

Die von den befragten Personen dargestellten Zusténdigkeiten und Kooperationen im St.
Rafael reprasentieren die dargelegten Informationen tber das Setting der Untersuchung. So
verfligt das Caritas-Forderzentrum sowohl Uber Fachkrafte als auch Uber Kooperationspart-
ner, die bei Bedarf kontaktiert werden kénnen. Darliber hinaus ist mittlerweile eine Sexual-
beauftrage an der Schule tatig, um sich diesem besonders sensiblen Thema anzunehmen.
Damit sind wichtige Grundpfeiler fir die Umsetzung eines traumapadagogischen Konzeptes
vorhanden. Allgemein betonten mehrere Lehrpersonen die eigenen Grenzen und die Not-
wendigkeit von Fachkraften in der Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen, im
Besonderen die psychologische Unterstitzung. Denn ,so als Forderschullehrer hab ich mei-
ne Grenzen. Und wenn ich an diese Grenzen komm, dann muss ich mir vielleicht zusatzliche
Fachkenntnis von anderer Stelle holen.” (B5, Z. 98ff.). In den Beobachtungen machte die
Kooperation einen gelungenen Eindruck, dass die Mitarbeitenden an einem Strang ziehen.
Die Kinder und Jugendlichen kénnen lernen, dass es besser ist, gleich die Wahrheit zu sa-
gen, da durch regen Austausch am Ende immer die Wahrheit ans Licht kommt. Vor allem
aber kdnnen sie erfahren, dass ein grof3es Netzwerk der Unterstitzung und Begleitung hinter
ihnen steht. Schule und Wohngruppen arbeiten zwar grundsatzlich getrennt, und Konflikte
sollten im jeweiligen Bereich geklart werden, aber dennoch sind durch standigen Informati-
onsaustausch und Kontakt beide Seiten immer informiert und kénnen entsprechen agieren.
In den Interviews mit den Lehrpersonen konnte bei diesem Aspekt genauer in die Tiefe ge-
schaut und festgestellt werden, dass die Kooperation teils positiv, teils aber auch als ausbau-
fahig bewertet wird. Dies wird teilweise in der mangelnden Ressource Zeit der Lehrkrafte,
aber vor allem der Erzieher*innen und Psycholog*innen der Einrichtung begriindet. Hier be-
notigt es unterstitzende Strukturen und eine funktionierende Versorgungskette. Dies kann
sich auch auf den Aspekt der hohen Fluktuation positiv auswirken. Aufgrund von Fachkraf-
temangel und begrenzter Anzahl der Mitarbeitenden kann man jedoch nur bedingt Einfluss

haben. Hier ist die Flrsorge der Mitarbeitenden, ein Element der Traumapadagogik, zu nen-
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nen. Da ausschlieBlich ein intensiver Einblick in die schulische Arbeit erlangt werden konnte,
wird der Aspekt in der SK2.2 ausgefihrt. Die weiteren Griinde fur Schwierigkeiten in der Zu-
sammenarbeit, wie unterschiedliche Auffassungen oder Einschrankungen durch die Corona-
Pandemie, sind ebenfalls nicht beeinflussbare Faktoren. Dennoch bestehen eine gute Ver-
netzung, reger Austausch und das Bewusstsein Uber deren Bedeutung fir traumatisierte
Kinder und Jugendliche und Mitarbeitenden, denn ,alleine schaffst du es nicht“ (B4, Z. 351).
In Hilfeplangesprachen, einer Methode der Zusammenarbeit, kommen Eltern, Erzieher*innen
und Lehrpersonen zusammen. In Bezugsteamgesprachen sind zusatzlich die betroffenen
Kinder und Jugendlichen anwesend. Hier kann zum einen eine Verknlpfung zur Kinder- und
Jugendhilfe, als auch zur Traumatherapie hergestellt werden. Denn bei der Bearbeitung ei-
nes Traumas werden wichtige Bezugspersonen miteinbezogen. An dieser Stelle ist die Be-
deutung der Zusammenarbeit mit den Eltern zu nennen. Um diese zu gestalten, bestehen
regelmafiger Telefonkontakt und besagte Gesprachsformate. Weiterhin ist eine angemes-
sene Haltung wichtig. Dazu sagt eine Lehrperson aus: ,ich guck immer, dass ich guten, ehr-
lichen Elternkontakt hab. Das wissen sie, wie die Kinder, auch zu schatzen, wenn du da ehr-
lich bist, nicht von oben herab.” (B4, Z. 234f.) Die Haltung wird in der SK3.1 weiter ausdiffe-
renziert. Darlber hinaus werden nicht terminierte Kontakte als wichtig angesehen, was unter

den Lehrpersonen und Erzieher*innen auch beobachtet werden konnte.

Wie bereits angeklungen ist, stellt ein zufriedenes und motiviertes Team die Basis fir die
Umsetzung von Traumapadagogik dar. In dieser Ausarbeitung wird ein genauer Einblick in
das Kollegium der Schule erlangt. Dabei wird auch das traumapadagogische Element der
Firsorge der Mitarbeitenden miteinbezogen. Dafiir braucht es MaRnahmen, um Uberforde-
rung, Uberlastung und sekundérer Traumatisierung vorzubeugen. Aus den Beobachtungen
und Beschreibungen in den Interviews geht hervor, dass das Team der Lehrpersonen die
Aspekte der Zufriedenheit, Motivation und Freude bei der Arbeit erflllt. Faktoren, die dazu
beitragen, sind zum einen der wertschatzende Umgang, die Stabilitdt des Teams sowie Ver-
Iasslichkeit. Es wird ausgesagt, dass es ein ,ganz besonderes Kollegium® (B4, Z. 269-273)
sei. Zum andern wirken unterstitzende Methoden wie Reflecting-Team und Kollegiale Fall-
beratung stabilisierend und geben Sicherheit in der padagogischen Arbeit. Diese lassen sich
mit den in der Traumapadagogik verankerten Interventionsanalysen vergleichen. Nach her-
ausfordernden Situationen kann gemeinsam an der Suche nach dem guten Grund, Bedurf-
nissen der betroffenen Person und Methoden gearbeitet werden. Neben diesen Methoden
der Reflexion, finden im Alltag immer wieder Gesprache unter Kolleg*innen statt, um zu re-
flektieren und sich gegenseitig zu unterstitzen. Als positiver Faktor wird auch ein gewisses
Mald an Freiheit zur Gestaltung des Schulalltags und der Verwirklichung eigener Ideen be-
wertet. Weiterhin ist Selbstflirsorge wichtig. Nach Aussage einer Lehrperson ist es wichtig,

die Lebensfreude zu behalten und einen Ort zu haben, an dem man Uber seine Arbeit spre-
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chen kann. Damit hangt auch der Aspekt der Psychohygiene zusammen. Hierzu sagte eine
Lehrperson aus: ,wir als Team starken uns gegenseitig, geben uns gegenseitig was. Du hast
immer einen Ort fir Psychohygiene, ja, und wir gehen weg von diesen Kleinteams, wir sind
ein Schulteam. Und dieses Wissen, das gibt Sicherheit, es gibt Vertrauen® (B4, Z. 323ff.)
Hier spielt auch die personliche Resilienz eine Rolle, welche durch in dieser Subkategorie
beschriebene Faktoren positiv beeinflusst werden kann. Zudem betont eine Lehrperson die

Offenheit fir Fortbildungen im Team und deren Gewinn.

TRAUMAPADAGOGIK IN DER SCHULISCHEN PRAXIS

In vielen traumapadagogischen Elementen spielt die Haltung eine essenzielle Rolle, weshalb
dieser Aspekt in die empirischen Untersuchungen miteinbezogen wird. An dieser Stelle kann
eine Verknipfung mit den Ergebnissen des Selbstverstandnisses von Trauma aus den teil-
nehmenden Beobachtungen hergestellt werden, welches ausschliel3lich in Haltung und
Handlungen der Lehrpersonen wahrzunehmen ist. Die grundlegende Haltung gegeniber
allen Akteuren des Netzwerks wird von allen befragten Lehrpersonen ahnlich beschrieben
und bestatigt die Beobachtungen. Auf die Aspekte Sensibilitat, Wertschatzung, Authentizitat
und Verlasslichkeit wird besonders Wert gelegt. In den Interwies und Beobachtungen ist be-
sonders aufgefallen, dass die Lehrkrafte mit Herz und Freude bei der Arbeit sind, was durch
Aussagen wie ,wenn das Kind da ist, dann schliel3t man das doch ins Herz, dann macht man
doch alles daflr, um zu helfen, zu férdern, wie auch immer.“ (B4, Z. 317f.) deutlich wird. Zu-
dem gelingt es so, eine angenehme Atmosphéare zum Wohlflhlen zu schaffen und das Ge-
fuhl zu vermitteln, so sein zu kdnnen, wie man ist und so angenommen zu werden. Dies ent-
spricht dem Konzept der Traumapadagogik und stellt somit eine wichtige Grundlage fir de-
ren Umsetzung dar. Ebenfalls wird die in den padagogischen Interventionen beschriebene
Haltung in der Arbeit im Férderschwerpunkt emotionale soziale Entwicklung widergespiegelt.
Dabei sind ein reflektierter Umgang mit der eigenen Biographie sowie Intuition und ein Be-
wusstsein fir die personlichen Grenzen wichtig. Es wird keine Unterscheidung von SuS mit
oder ohne traumatisierende Erlebnisse vorgenommen. Manche Lehrpersonen wollen be-
wusst keine Vorinformationen, um unvoreingenommen mit den Kindern und Jugendlichen in
Kontakt zu treten. Dadurch wird Stigmatisierung vorgebeugt. Kinder und Jugendliche mit
traumatisierenden Erlebnissen bekommen so in einem positiven Sinne das Gefihl: ,Ja, ich
bin hier, wie alle anderen werde ich ja gefdrdert, ich bin nichts Besonderes, aber ich bin
trotzdem hier angenommen und ein tolles Kind.“ (B9, Z. 143ff.). Gleichzeitig wird Wertschat-
zung vermittelt, sodass jede*r Einzelne merkt: ,Es gibt so viele Fahigkeiten, die ich hab, so
viele Talente, und ich hab zwar erfahren, von, vielleicht sogar wichtigen, Bezugspersonen
von mir, dass ich angeblich gar nichts kann, dass ich nichts wert bin, aber in Wirklichkeit bin
ich es doch sehr.“ (B9, Z. 41ff.) Ganz explizit kann dies mit der Methode der Warmedusche,

bei der einer Person Komplimente ausgesprochen werden, umgesetzt werden. Diese beson-
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dere Haltung dient der Forderung des Selbstkonzepts, welches bei traumatisierten Kindern
und Jugendlichen haufig negativ behaftet ist. Hier ist die Mdglichkeit der Gegenerfahrungen
gegeben. Grundsatzlich ist es als positiv zu bewerten, Menschen unvoreingenommen zu
begegnen. In manchen Fallen jedoch kénnen Informationen Gber Traumata und Traumafol-
gestorungen hilfreich sein, um beispielsweise Retraumatisierung zu verhindern. Ob und
wann es sich als hilfreich erweist, in die Schilerakte zu schauen, liegt im Ermessen jeder
Lehrperson, ist abhangig von dem individuellen Fall und kann daher nicht pauschal beant-
wortet werden. Unter anderem dieser Aspekt zeigt die Individualitat einer jeden Lehrperson
mit ihren Einstellungen. Der Aspekt der Authentizitat zeigt sich unter anderem in einer positi-
ven Fehlerkultur, die von den Lehrpersonen vorgelebt wird. Die Haltung reprasentiert auch
das lésungsorientierte Konzept des St. Rafaels, wobei die SuS mit ihren Starken im Fokus
stehen. Um daran zu arbeiten, erarbeiten die Kinder und Jugendlichen, teilweise unter Anlei-
tung der Lehrpersonen, personliche Ziele. Wie in Kapitel 2.3.2 Gber Traumafolgestérungen
aufgefiihrt, fallt es traumatisierten Menschen oft schwer, sich Ziele zu stecken und diese zu
verfolgen. So kann durch diese Methode, verknlpft mit besagter Haltung der Lehrpersonen,
dieser Aspekt geférdert werden. Diese Subkategorie findet sich in mehreren Elementen, wie
dem sicheren Ort, Beziehungsarbeit und Emotionsregulation wieder. Da die Haltung einen
wesentlichen und grundlegenden Aspekt darstellt, ist sie dennoch in einer eigenen Kategorie

vertreten.

Da eine sichere Bindung die Grundlage flir Entwicklungs- und Lernprozesse darstellt, wird
Beziehungsarbeit als wichtiger Bestandteil der padagogischen Arbeit, besonders auch im
Forderschwerpunkt ESENT, angesehen. Dies ist in den Beobachtungen und auch in den
Interviews sehr deutlich geworden und wurde ausnahmslos von allen als essenzieller Aspekt
thematisiert. Wie in Kapitel 2.1 ausgefiihrt, gehdren bestandige liebevolle Beziehungen in
einer stabilen und unterstitzenden Gemeinschaft zu den Grundbedurfnissen von Kindern.
Traumatisierte Kinder und Jugendliche haben haufig groRe Schwierigkeiten in der Bezie-
hungsgestaltung und dem Bindungsaufbau. Die Bereitschaft fur korrigierende Beziehungser-
fahrungen ist eingeschrankt und kann durch Versuche, die Kontrolle zu behalten, beispiels-
weise durch aggressives Verhalten, oder Schwierigkeiten im angemessenen Verhaltnis von
Nahe und Distanz gekennzeichnet sein. Dennoch besteht im Bindungssystem eines Men-
schen grundsatzlich immer die Offenheit fir Veradnderungen und positive Erfahrungen. So
sehen auch die befragten Lehrpersonen die Beziehungsarbeit als eine wichtige Basis ihrer
padagogischen Arbeit, was ganz im Sinne der Traumapadagogik ist. Aussagen, wie ,mir ist
Beziehungsarbeit unfassbar wichtig. (4) Weil, das ist der Schilissel zu allem.” (B2, Z. 82f.),
sind wahrend der Interviews sehr oft gefallen. Um eine gute Beziehung aufbauen zu kénnen,
bedarf es einer in der vorherigen Subkategorie beschriebenen Haltung. Die Suche nach

Gemeinsamkeiten, spielen, Humor und eine Leichtigkeit werden von einer Lehrperson als
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gute Méglichkeiten flr den Beginn eines Beziehungsaufbaus erlebt. Vor allem Vertrauen soll
aufgebaut werden, was nach Aussagen vieler Lehrpersonen ein essenzieller Bestandteil gu-
ter Beziehungen ist. Durch vertrauensvolle Beziehungen werden das Geflhl der Sicherheit
und Verlasslichkeit, welches bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen haufig nicht vor-
handen ist, gestarkt. Dies wiederum ermoglicht Entwicklung und schulisches Lernen. Wie
mehrere Lehrpersonen beschrieben haben, braucht es eine vertrauensvolle Beziehungsebe-
ne, um einen Zugang zu den Kindern und Jugendlichen zu erlangen und mit ihnen arbeiten
zu koénnen. Diese Chance wird auch auf das Erkennen und Bearbeiten eines Traumas sowie
die schrittweise Veranderung von Verhaltensmustern bezogen. Denn ,wenn die Beziehungs-
ebene, das Vertrauen stimmt, dass die Kinder wissen konnen: ,‘lch muss keine Angst haben,
er ist fir mich da, er hilft mir, mir kann jetzt nichts passieren.* Und dann glaube ich, das ist so
die Basis, um dann ein Stick weit Verhaltensmuster, die da sind, aufzuweichen, zu veran-
dern.” (B4, Z. 56-59). Die Ergebnisse der Beobachtungen und Interviews decken sich in der
Importanz der Ressourcen Zeit und Raum, um gute Beziehungsarbeit leisten zu kénnen.
Gute Rahmenbedingen, wie die Doppelbesetzung in den Klassen, aber auch die entspre-
chende Haltung machen dies mdglich. Im alltdglichen Geschehen wird sich regelmaRig Zeit
fur die Kinder und Jugendlichen genommen. Jeden Morgen dirfen die SuS von sich erzah-
len. Die Lehrpersonen héren mit ehrlichem Interesse aufmerksam zu und fragen nach. Damit
wird den SuS vermittelt, dass sie einem wichtig sind, sie gesehen werden und ,Dass ich fir
das Kind da bin. [...] meine Lebenserfahrung hat mir gezeigt, dass das Da-sein fir jemanden
etwas Essenzielles ist* (B9, Z. 109ff.). Besonders dieses ,Da-Sein* wird sehr haufig von den
Lehrpersonen als wesentlicher Aspekt der Beziehungsarbeit betont. Auch in akuten Fallen
kann sich immer Zeit fur die jeweilige Person genommen werden. Dies ist besonders wichtig,
um den Kindern und Jugendlichen zu zeigen, dass man auch in schwierigen Momenten und
bei Fehlverhalten fir sie da ist. So kann der Teufelskreis aus Suche nach Zuneigung und
Aufmerksamkeit nach Fehlverhalten durchbrochen werden. Wie eine Lehrperson richtig er-
kannte: ,Wir kdnnen ihnen Gegenerfahrungen bieten, wir kdnnen ihnen zeigen, dass wir sie
wirklich gernhaben, trotz aller Ausraster.“ (B9, Z. 140f.) Eine Lehrperson merkte an, dass,
trotz eventueller negativer Erfahrungen, sensibler Kérperkontakt fir den Beziehungsaufbau
von Bedeutung ist: ,Aber ich denke, dass hier bei uns grundsatzlich auch eine korperliche
Nahe dazugehdrt. Muss man auf jeden Fall wahnsinnig aufpassen, um ein Kind nicht noch,
zusatzlich wieder mit seinen alten Erfahrungen zu verkoppeln und da irgendwas auszul6-
sen.“ (B1, Z. 95-98) Dies wird auch in der Literatur als Aspekt des Bindungsaufbaus ange-
sprochen. Dabei ist es wichtig, sich standig riickzuversichern und den Kontakt langsam in
einem Prozess aufzubauen, um keine negativen Gefiihle auszulésen. Bei Menschen, die
sexuellen Missbrauch erlebt haben, gilt besondere Vorsicht und das Ziehen klarer Grenzen,

da ein angemessenes Verhaltnis von Nahe und Distanz haufig Schwierigkeiten bereitet. Kor-
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rigierende Beziehungserfahrungen férdern den Bereich der Emotionen, da positive Affekt-
muster gelernt werden kénnen. Dafur ist es, wie von Lehrpersonen beschrieben und auch
beobachtet werden konnte, wichtig, Geflihlszustande zeitnah zu verbalisieren. Dies spricht
die Emotionsregulation an, welche in der nachfolgenden Subkategorie detailliert behandelt

wird.

In den Interviews wurde haufig der Umgang mit herausfordernden Situationen, Krisen und
emotionalen Befindlichkeiten geschildert. Da hier enge Korrelationen mit dem Entwicklungs-
bereich der Emotionsregulation bestehen, sind diese Schilderungen der Kategorie zugeord-
net. Dabei handelt es sich um ein Element traumapadagogischer Arbeit. Der Entwicklungs-
bereich Emotionsregulation steht wiederum in engem Zusammenhang mit dem traumapada-
gogischen Element der Selbstbemachtigung. Demnach sind einige Inhalte dieser Subkatego-
rie auch den Aspekten ,Selbstakzeptanz® und ,Selbstregulation® der Selbstbemachtigung
zuzuordnen. In der Intervention in herausfordernden Situationen wird nicht zwischen trauma-
tisierten und nicht traumatisierten SuS differenziert. Um Stigmatisierung zu vermeiden, ist es
sinnvoll, diese Unterscheidung nicht nach aufen zu zeigen. Aus Sicht der Traumapadagogik
ist es jedoch sinnvoll, Traumatisierungen bei der Intervention mitzudenken, um angemessen
agieren zu koénnen. Ein Bewusstsein daflr, dass Schwierigkeiten in der Emotionsregulation
und Stresstoleranz Symptome von Traumafolgestorungen sein kénnen, ist bei den Lehrper-
sonen vorhanden, wie aus der SK1.3 hervorgeht. Mangelnde Vorbilder des adaquaten emo-
tionalen Umgangs sowie Unterdriickung der Emotionen in traumatisierenden Situationen
kénnen zu Defiziten flihren. Daher ist eine Grundlage fir die Férderung des Entwicklungsbe-
reiches wieder die Haltung (siehe SK3.1), in der emotionale Kompetenzen im Sinne der Me-
thode des Modelllernens vorgelebt und vermittelt werden. Eine weitere Basis sind vertrau-
ensvolle Beziehung (siehe SK3.2), um in einer besonderen Situation Zugang zu der betroffe-
nen Person zu bekommen. So kann stark affektiven Reaktionen, die dem Spannungsabbau
dienen, welcher sich aufgrund fehlender emotionaler Kompetenzen und dem daraus entste-
henden Stress aufgebaut hat, entgegengewirkt oder sogar vorgebeugt werden. Eine Metho-
de der Emotionsregulation in der Traumapadagogik kdnnen Emotionsprotokolle sein, die am
Abend reflektiert werden. In der Schule wird mit dem Verstérkerplan etwas Ahnliches prakti-
ziert. Zwar geht es dabei nicht ausschlief3lich um Emotionen, sondern um Arbeits- und Sozi-
alverhalten, in welche der emotionale Bereich jedoch haufig involviert ist. Zu festgelegten
Zeitpunkten werden die SuS so regelmafRig zur Selbstreflexion angeleitet, wodurch Acht-
samkeit gefordert wird. Dies ist eine Methode der Selbstzuwendung, um im Sinne der
Selbstakzeptanz eine wertschatzende Beziehung zum Selbst aufzubauen. Denn in den Ge-
spradchen im Rahmen des Verstarkerplans werden auch positive Verhaltensweisen ange-
sprochen. Die SuS lernen, teilweise mit Unterstitzung der Lehrperson, Emotionen zu be-

nennen, zu verorten, ihre Ursache zu ergriinden und den Umgang damit zu reflektieren. Da-
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bei konnte beobachtet werden, dass die Lehrpersonen haufig durch Fragen nach den Pri-
margeflhlen suchen, welche bei traumatisierten Menschen oft durch Sekundargefihle domi-
niert werden. Darin ist die Methode der Validierung implementiert, welche die Beschreibung
der Emotionen des anderen beinhaltet. Auch durch die personlichen Ziele, die fur den Tag,
die Woche oder bis zum Erreichen der Ziele gesetzt werden, wird Selbstreflexion gelbt. Hier
konnte eine positive Entwicklung in den héheren Klassenstufen beobachtet werden. Des
Weiteren wurde im Schulalltag die Verwendung von Stimmungs-, Stressbarometern oder
Argerskalen beobachtet. Diese dienen sowohl der Visualisierung als auch der Selbstreflexi-
on. Auf langere Sicht stellen Hilfeplan- und Bezugsteamgesprache Methoden der Reflexion
aus der Kinder- und Jugendhilfe und der Traumapadagogik dar. Zur Férderung der Emoti-
onsregulation dienen Hilfeplangesprache eher den Lehrpersonen, um den IST-Stand zu re-
flektieren, und wie man dies weiter fordern kann. Bezugsteamgesprache hingegen dienen
der Reflexion der Lehrperson und des Kindes. Bei emotionalen Reaktionen sollen im Sinne
der Ko-Regulation die Geflihle des anderen anerkannt und Ruhe bewahrt werden, um Eska-
lation zu vermeiden. Dies deckt sich mit Beobachtungen im Schulalltag. Kommt es zu stark
affektiven Reaktionen, so soll die Méglichkeit gegeben werden, aus der Situation herauszu-
gehen. In den Interviews wurde dieser Aspekt haufig angesprochen. Durch die bereits aufge-
fuhrten Rahmenbedingungen ist es mdglich, bei Bedarf SuS aus der Situation herauszu-
nehmen, damit sie sich beruhigen kénnen. Denn ,Es steht ja auch nach wie vor dieser Satz
im Fokus ,Stérungen haben Vorrang‘. Und wenn es so ist, dann ist es auch so, dann kiim-
mert man sich auch erstmal um die Stérung.“ (B8, Z. 74ff.). Wichtig ist, das Geschehene
zeitnah zu besprechen. Hierzu kénnen nach der Herausnahme aus der Situation Einzelge-
sprache im Sinne des l6sungsorientierten Ansatzes gefiuihrt werden. Dabei wird der*die Be-
troffene direkt angesprochen, zur Selbstreflexion und Lésungsfindung angeregt. ,Also: \Was
war los, was hatte ich besser machen kénnen, was kann ich anders tun, was hilft mir, was
brauch ich?* Also das ist dieses selbst daran arbeiten.“ (B6, Z. 39-42) Fuhrt die Herausnah-
me aus der Situation nicht zur Beruhigung, kann die Mdglichkeit des Nachdenkezimmers
ergriffen werden. Dort ist die betroffene Person keinen dueren Reizen ausgesetzt, die wei-
tere Emotionen hervorrufen und Stress ausldésen kénnen. Ein weiterer positiver Effekt der
Methode ist, dass einem Machtkampf ausgewichen werden kann. Zwischen Lehrpersonen
und SuS gibt es aufgrund der Hierarchie immer ein Machtgefalle. Da traumatisierte Kinder
und Jugendliche haufig Geflihle von Kontrollverlust, Ohnmacht und Dependenz erlebt haben,
ist der Drang, die Situation zu beherrschen, grof3. Indem die betroffene Person allein in einen
anderen Raum gebracht wird, kdnnen sich diese Geflihle wieder beruhigen. Ein sensibler
Umgang mit Macht, Hierarchie und Dominanz ist wichtig, um den Selbstwert nicht zu bedro-
hen, wie es auch von einigen Lehrpersonen angesprochen wurde. Sobald sich die Person

wieder beruhigt hat, kann ebenfalls eine Nachbesprechung folgen. Dabei ist es wichtig, die
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Emotionen zu verbalisieren und vor allem die Primaremotionen wahrzunehmen. Solche Kri-
sen werden von einer Lehrperson als Chance bezeichnet, was auch die Beschreibungen
anderer Lehrpersonen trifft. Denn in solchen sensiblen Momenten besteht die Mdglichkeit,
anzusetzen, um Verhaltensmuster zu andern und Kinder und Jugendliche in ihrer Emotions-
regulation zu férdern. Hier besteht eine Verbindung zur Beziehungsarbeit (siehe SK3.2), da
es in solchen sensiblen Momenten von grof3er Bedeutung ist, prasent zu sein, denn ,die Ex-
tremsituationen, da zahlt's, [...] gerade in einer Krise, wenn es nicht mehr geht, dann muss
man flr sie da sein.” (B4, Z. 171ff.). Was Kinder oder Jugendliche in einer emotional heraus-
fordernden Situation brauchen, ist individuell verschieden. Diese Erkenntnis zeigt sich bei
den befragten Lehrpersonen, ebenso wie verschiedene Handlungsméglichkeiten. ,Es ist sehr
vom Alter abhangig und von der Art der, wenn es eine Blockade ist, wo man auch das Gefihl
hat, man kommt selber dran.“ (B8, Z.95ff.). Manchmal helfen malen, spielen, die Beschafti-
gung mit neuen Medien, Reduktion der Leistungsanforderungen oder Bewegung, um die
Situation zu Uberwinden. Dies konnte beobachtet werden und fuhrte sichtlich zur Reduktion
des inneren Erregungsniveaus. Ebenso wird von einer Lehrperson basale Stimulation als
Methode angesprochen. Da es sich dabei um eine Methode mit Kérperkontakt handelt, sind
hier Sensibilitat und reflektierte Anwendung notwendig. Manche SuS erreicht man eher mit
direkter Konfrontation oder einer auf3ergewohnlichen, unerwarteten Handlung, um Betroffen-
heit auszulésen. Dies gelingt laut einer Lehrperson haufig, da auf der Schiler*innenseite so
realisiert werden kann, dass die Lehrperson auch in schwierigen Situationen da ist, was wie-
derum an das Element der Beziehungsarbeit anknlpft. Eine weitere Lehrperson sprach Vi-
sualisierungen und Rollendarstellungen als praktizierte Methode an, wenn Kinder und Ju-
gendliche etwas sichtlich belastet und bedrickt. Zum einen kann so eventuellen traumati-
sierenden Erlebnissen nachgegangen werden und zum anderen dient es der Suche nach
dem guten Grund der aktuellen Geflhlslage und Verhaltensweisen. Diese Frage nach dem
guten Grund ist ein wichtiger Aspekt zur Férderung der Selbstakzeptanz. Denn mit dem Wis-
sen darum kann Handlungsfahigkeit wiedererlangt werden und die Person kann sich als
selbstwirksam erleben. Durch diese Forderung der Selbstregulation und der Entdeckung der
Ausléser fur Uberregung kénnen Flashbacks vermieden werden. Entsteht eine herausfor-
dernde Situation aus einem Konflikt heraus, so finden Klarungsgesprache statt. Zu Beginn
geschieht dies unter Anleitung von Lehrpersonen, spater selbststandig. Dadurch werden
zusatzlich zur Emotionsregulation in konflikigeladenen Momenten auch die Konfliktldsekom-
petenzen gefdrdert. Dabei konnte beobachtet werden, dass die SuS mit der Zeit das ent-
sprechende Vokabular verinnerlichen. Eine Lehrperson spricht die Sichtweise an, dass das
Kind Experte seines Lebens ist, welche von einer anderen Lehrperson nur teilweise geteilt
wird; denn ,in anderen Sachen Uberfordert es die Kinder auch, da sind sie nicht der Experte,

glaube ich nicht dran.” (B4, Z. 232f.) Im Sinne der Selbstbemachtigung dient es der Selbst-
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akzeptanz traumatisierter Kinder und Jugendlicher, sie als Experten ihres Lebens anzuse-
hen, sie nicht als Opfer zu betrachten, sondern ihre Lebensleistung zu wirdigen. Aus dieser
Perspektive heraus und vor dem Hintergrund der Bedeutung von Traumatisierung, wird dies
als sinnvoll eingeschatzt. Diese Sichtweise bedeutet jedoch nicht, dass Kinder und Jugendli-
che Situationen immer gut meistern kénnen, sondern wendet den Blick darauf, dass Fehl-
verhalten oder Verhaltensauffalligkeiten in dem Erlebten und den daraus entstandenen Ver-
haltensmustern begriindet sind. Es wird deutlich, dass eine grof3e Vielfalt an Interventions-
methoden vorhanden ist. Diese unterscheiden sich je nach betroffener Person, deren Alter
und der Situation. Da es, wie auch den Lehrpersonen bewusst ist, keine pauschalen Lésun-
gen gibt, ist eine solche Ideenvielfalt eine gute Grundlage. Hier ist ein reger Austausch im
Kollegium férderlich, um gegenseitig neue Ideen zu Interventionsmaoglichkeiten oder Tipps zu
Methoden, die sich bei einzelnen SuS als effektiv erweisen, zu kommunizieren. Da im Kolle-
gium der Austausch als durchweg positiv bewertet wird, ist davon auszugehen, dass dies

auch beziglich dieser Themen der Fall ist.

Die Schilderungen der Auffassungen der Gestaltung eines sicheren Ortes decken sich mit
den Vorstellungen der Traumapadagogik. Auch eine Verknipfung zu eventuell notwendigen
MafRnahmen der Kinder- und Jugendhilfe, um Betroffenen einen sicheren Ort bieten zu kén-
nen, ist hergestellt worden. Hier spielt wieder die Haltung (SK3.1) eine Rolle, sodass sich

das Kind ,in meiner Umgebung absolut sicher fihlen* (B9, Z. 34) kann. Besonders betont

wird ein verlasslicher Rahmen. Dies gelingt durch haltgebende Strukturen. Dazu gehdren
zum Beispiel Methoden und Ablaufe, welche in jeder Klasse durchgefiihrt werden, wie das
morgendliche Erzahlen Uber das eigene Empfinden, der Verstarkerplan und der Umgang mit
Konflikten. Diese einheitlichen Routinen und Rituale werden von den SuS wahrend ihrer
Schullaufbahn verinnerlicht und geben ihnen ein Geflihl der Sicherheit, Verlasslichkeit und
Vorhersehbarkeit. Eine Lehrperson hat den Klassenraum als einen sicheren Ort fur SuS an-
gesprochen. Durch Mdglichkeiten der Mitgestaltung kann Partizipation, ein weiterer Aspekt,
der zur Gestaltung eines sicheren Ortes gehort, gelebt werden. So kénnen die Kinder und
Jugendlichen das Klassenzimmer zu ihrem eigenen Ort machen und ,ihr Zuhause des schu-
lischen Lernens® (B9, Z. 63) gestalten. In den Beobachtungen fielen Faktoren der heimeligen
Raumgestaltung positiv auf. Dazu gehdren das Tragen von Hausschuhen im Klassenraum,
Ruckzugsmaoglichkeiten und ansprechende individualisierte Dekoration. Eine der Klassenre-
geln bezieht sich darauf, negative Emotionen Zuhause oder in der Wohngruppe zu lassen.
Dies bietet den Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit, die Schule als angst- und stress-
freien, eben sicheren, Ort zu erleben. Weiterhin ist Verlasslichkeit in Bezug auf die Lehrper-
sonen und die weiteren Mitarbeitenden des Caritas-Forderzentrums, sowie deren Kooperati-
on wichtig. Zu wissen, wer wann da ist und mit wem bei Bedarf gesprochen werden kann,

erzeugt ein Gefuhl der Sicherheit. ,Dieses Bewusstsein, dass beim Kind auch installiert wird:



-76 -

» Alle wissen mdglichst zu jedem Zeitpunkt ber mich Bescheid, was ich mache und was ge-
schieht.‘ Also ist auch diese Sich-, auch wieder diese Sicherheit des Gesehenwerdens.” (B1,
Z. 136-139). So koénnen traumatisierte Kinder und Jugendliche spiiren, dass sie sich auf ihr
Umfeld verlassen kénnen, gesehen werden und immer jemand fur sie da ist. Dafur stellen
vertrauensvolle und verlassliche Beziehungen, in denen auf individuelle Bedurfnisse einge-
gangen wird, eine wichtige Voraussetzung dar. Dazu bendtigt es unter anderem Transpa-
renz, sowohl beziglich der anwesenden Erwachsenen als auch der Alltagsgestaltung. In der
Forderschule St. Rafael wissen die SuS in der Regel, welche Lehrpersonen anwesend sind.
Wie in der Traumapadagogik erkannt wurde, kann dies nie vollstandig gelingen, da immer
Unvorhergesehenes geschehen und zu Veranderungen fuhren kann. Hier ist eine transpa-
rente Handhabung gefragt. Sind zusatzlich fremde Personen da, oder andere Lehrpersonen
als Ublich, haben diese gleich zu Beginn des Tages die Méglichkeit, sich vorzustellen, so wie
auch Ich als forschende Person im Rahmen der Beobachtungen. Dabei wird transparent
gemacht, wer aus welchem Grund flr wie lange anwesend ist. Im Schulalltag zeigt sich
Transparenz zudem in Visualisierung von Tagesablauf, Klassenregeln, der verbleibenden
Arbeitszeit etc. Auch der Verstarkerplan und die Darstellung der Skala zum Erreichen per-
sonlicher Ziele zeigen den Kindern und Jugendlichen, wo sie gerade stehen, wo sie hin
mdchten, und motivieren. Besonders in niedrigeren Klassenstufen orientieren sich die SuS
stark an den dargebotenen Visualisierungen. Au’erdem tragen Regeln und Grenzen und
deren Einhaltung zur Gestaltung eines sicheren Ortes bei. Darauf wird in der nachfolgenden
Subkategorie genauer eingegangen. Aspekte des sicheren Ortes, sowohl dulRere als auch
innere, wurden von wenigen Lehrpersonen direkt angesprochen und als positiven Effekt far
das schulische Lernen erkannt: ,Also sobald Kinder Zutrauen zu sich gewonnen haben und
hier diesen geschiitzten Rahmen wahrnehmen kénnen, lauft sowas wie Mathe und Deutsch
und die anderen Facher sowieso irgendwie von alleine.” (B1, Z. 119ff.) Auspragungen des-
sen sind jedoch bei allen Lehrpersonen zur Sprache gekommen und konnten beobachtet
werden. Dieses Element der Traumapadagogik wird also bereits umgesetzt, ist lediglich nicht
bei allen Lehrpersonen als solches im Bewusstsein. Die dargelegten Aspekte sind auch fur
den Foérderschwerpunkt ESENT relevant, wie aus Kapitel 2.2 hervorgeht. Darlber hinaus
entsprechen die wesentlichen Aspekte eines sicheren Ortes den kindlichen Grundbedurfnis-
sen nach bestandigen liebevollen Beziehungen, kérperlicher Unversehrtheit, stabiler und
unterstitzender Gemeinschaften sowie Grenzen und Strukturen, wie in Kapitel 2.1 erlautert

ist.

Wie bei jeder Institution gibt es auch bei einer schulischen Einrichtung bestimmte Regeln
und Grenzen, die fur alle gelten. Traumatisierten Kindern und Jugendlichen bereiten starre
Regeln haufig Schwierigkeiten, weshalb eine gewisse Flexibilitdt und eine individuelle Pas-

sung angebracht sind. Laut einer Lehrperson ist dieser ,gewisse Grad von Flexibilitat* (B10,
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Z. 122f.) auch in der Schule gegeben. Mit dieser Erkenntnis ist einigen Lehrpersonen be-
wusst, dass Regeln und Grenzen nachvollziehbar und sinnvoll sein missen, damit die Sinn-
haftigkeit erkannt werden kann. Zur Vermittlung bedarf es guter Kommunikation auf der Be-
ziehungsebene. Das alleinige Bestehen von Regeln hat noch keinen Effekt. Dazu bedarf es
der Einhaltung auf Basis von Beziehung, Prasenz und personlicher Bedeutung. Die Uber-
schreitung von Regeln und Grenzen ist mit machbaren, individuell angepassten und aus der
Ursache hervorgehenden Konsequenzen zu handhaben. Hier sind Dialog und klares Feed-
back wichtig. Dies klingt in den Schilderungen der SK3.3 an. ,Die Kinder sollen splren, dass
es keine Strafe ist, sondern eine Konsequenz aus ihrem Verhalten.” (B9, Z. 85f.). Es wird
immer zeitnah das Gesprach gesucht und nach dem Iésungsorientierten Ansatz geflihrt. So
kann ein Gefiihl des Halts, der Orientierung und des Schutzes entstehen, womit ein Beitrag
zur Ausgestaltung eines sicheren Ortes geleistet wird. Dieser Aspekt ist nur von wenigen
Lehrpersonen explizit angesprochen worden. In den Beobachtungen konnte die Umsetzung
in verschiedenen Situationen wahrgenommen werden. Des Weiterhin bestehen Verknlpfun-
gen dieser Kategorie mit der Beziehungsarbeit, Haltung, Emotionsregulation und dem siche-
ren Ort. In diesem Zuge wurde in einigen Interviews der Aspekt der Regeln und Grenzen

angerissen, dies ist aber nicht vollstandig im Bewusstsein eines jeden.

Partizipation férdert die Autonomie, das Zugehdrigkeitsgeflihl und gibt ein Stiick weit Kontrol-
le und Vertrauen. Je héher der Partizipationsgrad, desto gréRer die Kooperationsbereit-
schaft. Daher handelt es sich hierbei um einen wichtigen Aspekt. Zwar ist dieser bereits in
anderen Kategorien zur Sprache gekommen, soll hier aber dennoch in einer eigenen Subka-
tegorie ausgeflihrt werden. In der Schule konnte beobachtet werden, dass mindestens Stufe
1 der Partizipationsstufen umgesetzt wird. Somit ist die Mindestanforderung der Traumapa-
dagogik erflllt. Der Partizipationsgrad ist je nach Alter und Kompetenzen der SuS und je
nach Thematik verschieden, um Uberforderung zu vermeiden. Geht es um unterrichtliche
Inhalte, so wird selbstbestimmtes Lernen erst in den héheren Klassenstufen praktiziert. In
niedrigeren Klassenstufen dirfen SuS innerhalb eines vorgegebenen Rahmens zwischen
Wahlmdglichkeiten entscheiden. Ein weiteres Beispiel ist die Mitgestaltung des Klassen-
raums, welche im Rahmen der Gestaltung eines sicheren Ortes thematisiert wurde. Hier
kénnen Kinder und Jugendliche aktiv teilhaben, was auch unabhangig des Alters gut um-
setzbar ist. Weiterhin wird durch Klassendienste von klein auf Verantwortung ibernommen
und sich an der Gestaltung des Klassenraums und -lebens beteiligt. Um SuS zu involvieren,
bietet der I6sungsorientierte Ansatz und die direkte Ansprache in Einzelgesprachen, wie
,was konnte dir jetzt helfen, was konnte der nachste Schritt sein, wer kdnnte dir noch hel-
fen?* (B4, Z. 78ff.) die Chance, aktiv am Prozess teilzuhaben. Dadurch kann Selbstwirksam-
keit erlebt werden. Grundsatzlich wird darauf geachtet, dass die Kinder und Jugendlichen

immer wieder die Mdéglichkeit der Mitentscheidung und -gestaltung bekommen. Im schuli-
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schen Kontext ist dies jedoch nur in einem gewissen Mall mdglich, da es Vorschriften und

Regelungen gibt, die der Institution innewohnen.

RELEVANZ, CHANCEN UND GRENZEN DER TRAUMAPADAGOGIK

Die befragten Lehrpersonen sehen eine Relevanz und Chancen des Themenfeldes der
Traumapadagogik im schulischen Setting. Die Bedeutung resultiert zum einen aus dem im-
mer héher werdenden Bedarf. Laut Aussagen der Lehrpersonen nehmen psychische Belas-
tungen und Traumatisierungen bei Kindern und Jugendlichen im Férderschwerpunkt ESENT
in den letzten Jahren zu. Es wird ausgesagt, ,dass fast jedes Kind hier eine quasi traumati-
sche Erfahrung mitbringt.“ (B1, Z. 63f.). Damit in Zusammenhang steht der Anstieg der Inob-
hutnahmen sowie die erhéhte Nachfrage nach Intensivgruppen, was zum Teil auch mit un-
angemessenen Malinahmen und MalRnahmenwechseln zusammenhangt, wie in Kapitel 2.1
dargestellt. Zum anderen mangelt es bisher laut eigenen Aussagen an Kenntnissen der
Traumapadagogik, und es bestehen Unsicherheit in adaquaten Handlungsweisen. Die Kom-
bination dieser zwei Aspekte ergibt eine hohe Relevanz flr Weiterbildungen in der Trauma-
padagogik, wie sie von allen befragten Lehrpersonen auch eingeschatzt wurde: ,Das fande
ich sehr sinnvoll, tatsachlich, fir unsere Kinder* (B7, Z. 140f.). Niederschwellige und regel-
mafige Angebote, in denen praxisorientiert Elemente der Traumapadagogik vermittelt wer-
den, sind hier gefragt. Die Relevanz ergibt sich auch aus den Chancen, die befragte Lehr-
personen in der Umsetzung der Traumapadagogik in der Schule sehen. Diese bestehen
einmal aus der Anwendung spezifischer Methoden an sich und weiter in der Férderung der
eigenen Sensibilitdt fir Traumata und Traumafolgestérungen. So kann eine Grundlage ge-
schaffen werden, um ,noch genauer, noch sensibler eingehen zu kénnen auf Menschen, die

hier ankommen. Er- Meinen Erkenntniswerkzeugkasten besser auszustatten, also wo liegt

denn eine Traumatisierung vor und aus welcher Richtung kénnte die kommen, welche Zei-
chen deuten auf etwas hin“ (B1, Z. 144-150). Laut einer Lehrperson ist der schulische Rah-
men im St. Rafael so gestaltet, dass traumapadagogische Methoden umgesetzt werden
kénnen. Da Symptome von Traumafolgestérungen auch das schulische Lernen beeintrachti-
gen kénnen, wird Traumapadagogik als eine Chance fiir die Uberwindung von Lernbarrieren
angesehen. Weiterhin werden von Lehrpersonen inhaltliche Uberschneidungen von Inhalten
des Forderschwerpunkts ESENT und der Traumapadagogik gesehen mit der Anmerkung,
dass die aus dem Fdérderbereich bekannten Aspekte durch Traumapadagogik erweitert wer-
den kénnten, um betroffene Kinder und Jugendliche besser fordern zu kénnen. Das Konzept
der Traumapadagogik setzt im Alltag traumatisierter Kinder und Jugendlicher an. Die Schule
ist ein Bestandteil ihres Alltags. Daher ist es wichtig, ,dass wir einfach das hier mit verbinden
kénnen. Also dass es nicht nur in der Therapie oder so, jetzt in der Therapiesitzung, die ja
dann meistens auch nur, glaub ich, ein- oder zweimal in der Woche ist, umgesetzt wird, son-

dern dass es eben auch hier in der Schule, dass wir hier auch anknipfen kénnen und spe-
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ziell das Kind darin starken, fordern kénnen.“ (B6, Z. 70-73), was ganz im Sinne der Trau-
mapadagogik ist. Hier sollte, wie von Lehrpersonen angemerkt wurde, im Rahmen der Wei-
terbildung auch auf die Aspekte der Selbstreflexion und personlicher Grenzen eingegangen

werden.

Denn Grenzen der Umsetzung der Traumapadagogik im schulischen Setting bestehen in der
eigenen Professionalitdt und Zustandigkeit. Dazu wird ausgesagt, dass Lehrpersonen keine
Therapeuten sind. ,Es gibt Bereiche, da hat ein Forderschullehrer nicht die fachliche Kompe-
tenz.“ (B5, Z. 121f.), womit die Handlungsméglichkeiten im Setting Schule an ihre Grenzen
stolken. Weiterhin wird die Ubertragbarkeit von Methoden in den schulischen Bereich hinter-
fragt. Denn ,Es gibt in der Schule immer Grenzen der Umsetzung. Also man kann nicht al-
les, was therapeutisch moglich ist, auch in der Schule eins-zu-eins umsetzen.” (B2, Z. 104f.).
Das Konzept der Traumapadagogik ist in der Kinder- und Jugendhilfe entstanden, weshalb
die einzelnen Elemente auch auf diesen Kontext zugeschnitten sind. Wie eine Lehrperson
richtig erkannt hat, ist hier eine Adaption gefragt. Eine weitere Grenze wird in rein theoreti-
schen Weiterbildungen gesehen. Die Padagogik ist ein praktisches Arbeitsfeld, in dem Me-
thoden nicht einfach pauschalisiert durchgesetzt werden kdnnen. Fallbeispiele kénnen hel-
fen, jedoch sind Interventionen immer individualisiert zu gestalten, und vieles wird aus Erfah-
rung gelernt. Dies ist jedoch nicht nur bei der Traumapadagogik der Fall, sondern eine gene-
relle Schwierigkeit der Vermittlung padagogischer Methoden. Aufierdem treten Grenzen auf,
wenn Kinder und Jugendliche nicht kooperieren, ,dass es Kinder gibt, die nicht driiber reden
wollen, nicht dirfen oder nicht kénnen, oder die Angst haben, wenn sie jetzt was sagen.”
(B3, Z. 109f.). Dies kann verschiedene Griinde haben. Traumapadagogik kann hier aber
auch ansetzen und durch verschiedene Methoden, wie zum Beispiel Partizipation, Haltung
oder Beziehungsarbeit die Kooperationsbereitschaft erhéhen. Dariiber hinaus sind die Res-
sourcen Personal und Zeit begrenzt. Auch der Aufgabenbereich von Lehrpersonen hat seine

Grenzen, wodurch manches an Fachkrafte oder andere Einrichtungen abzugeben ist.
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4 FAZIT UND AUSBLICK

Im Rahmen dieser Masterarbeit wurden Chancen und Grenzen der Umsetzung der Trauma-
padagogik im schulischen Kontext empirisch untersucht. Die Forschung wurde im Caritas-
Foérderzentrum und dort vor allem in der Férderschule mit Schwerpunkt ESENT durchgefiihrt.
Dazu wurde in teilnehmenden Beobachtungen und Leitfadeninterviews der IST-Stand im
Hinblick auf die Anwendung traumapadagogischer Elemente ermittelt und die Relevanz der
Thematik Uberprift. Daraus lassen sich Chancen und Grenzen fir die Umsetzung im SBBZ
ESENT ableiten.

In den empirischen Untersuchungen konnte aufgrund des hohen Anteils traumatisierter Kin-
der und Jugendliche im Férderschwerpunkt ESENT ein Bedarf an traumapadagogischen
Kenntnissen festgestellt werden. Weiterhin besteht zwischen besagtem Foérderbereich und
der Traumapadagogik eine Korrelation in Bezug auf die Klientel und padagogische Indikatio-
nen. Weiterhin ist den befragten Lehrpersonen der spezifische Bedarf traumatisierter Men-
schen bewusst, woraus sich eine Notwendigkeit der Anwendung traumapadagogischer Ele-
mente ergibt, um Betroffene entsprechend begleiten und férdern zu kénnen. Die Traumapa-
dagogik kann hier die padagogischen Indikationen aus dem Fdrderschwerpunkt ESENT ge-
winnbringend erweitern. Bei den Lehrpersonen konnten fachliche Grundlagen Uber Trauma-
ta, Ursachen und Traumafolgestérungen festgestellt werden. Da an der Foérderschule viele
SuS Traumatisierendes erlebt haben, konnten die Lehrpersonen die theoretischen Kenntnis-
se mit personlichen Erfahrungen bereichern. Demnach besteht eine gewisse Traumasensibi-
litdt, welche eine wichtige Basis in der padagogischen Arbeit mit traumatisierten Kindern und
Jugendlichen darstellt. Jedoch sind Unterschiede im Umfang des Wissens aufgefallen. Oft
werden Aspekte erkannt, aber nicht direkt mit dem Themenkomplex Trauma in Verbindung
gebracht. Hier kdbnnen demnach eine breitere Wissensbasis und ein starkeres Bewusstsein
Uber Traumata und mogliche Folgen geschaffen werden. Da Traumata im subjektiven Erle-
ben bedingt sind, kann man Symptome oder Erlebnisse nicht verallgemeinern. Jedoch liefern
Symptome wichtige Hinweise, die wahrgenommen und denen nachgegangen werden kann.
Lediglich das spezifische Fachwissen bezlglich der physiologischen Ablaufe kann noch er-
weitert werden. Zwar kénnen manche Zustéande, wie Uberregung, auch ohne dieses Hinter-
grundwissen erfasst werden, was sich jedoch bei dissoziativem Verhalten erschwert. Dabei
handelt es sich um einen recht komplexen Vorgang, der von auf3en nicht erkennbar und
nachvollziehbar ist, jedoch grofle Auswirkungen auf das Erleben und Verhalten hat. Eine
Sensibilitat dafir ist essenziell, da nur so der betroffenen Person geholfen werden kann, die
Situation durchzustehen und den dissoziativen Zustand zu tGberwinden. Denn hier sind spe-

zielle Methoden gefragt, die individuell verschieden sind. Haufig gelingt der Zugang uber die



-81-

Sinne, oft auch durch extreme Reize. Die Arbeit mit Skills, Imaginationstibungen sowie Er-
stellung eines Notfallkoffers und von Notfalllisten kann hier helfen, ist allerdings auch sehr
zeitintensiv. Treten bei Kindern und Jugendlichen dissoziative Reaktionen auf, so lohnt es

sich jedoch, diese Zeit zu investieren.

Im Caritas-Férderzentrum sind durch angestellte Fachkrafte sowie Kooperationspartner die
strukturellen Voraussetzungen flir traumapadagogisches Arbeiten gegeben. Die Lehrperso-
nen sehen sich, neben anderen Fachkraften und Einrichtungen, in der Verantwortung, Be-
troffene zu begleiten und zu férdern. Im Kollegium gestaltet sich die Zusammenarbeit sehr
gewinnbringend und stellt so eine gute Basis fur die Umsetzung der Traumapadagogik in der
Schule dar. Das Element der Fursorge der Mitarbeitenden ist hier erfolgreich umgesetzt.
Dass die weitere Kooperation an manchen Stellen ausbaufahig ist, liegt, wie aus den Kapi-
teln 3.4.2 und 3.4.3 hervorgeht, vor allem an auReren Gegebenheiten. Hier bedarf es Veran-
derungen auf anderen Ebenen der Versorgungskette. Schwierigkeiten in der Kooperation,
die aus unterschiedlichen Personlichkeiten resultieren, sind Uberall anzutreffen. Hier gilt es,
die personlichen Befindlichkeiten zurlickzustellen, um gemeinsam fir das Wohl der Kinder

und Jugendlichen an einem Strang zu ziehen.

Eine wichtige Grundvoraussetzung flr traumapadagogisches Arbeiten ist die Haltung, wel-
che mit der des Forderschwerpunkts ESENT Ubereinstimmt. In den empirischen Untersu-
chungen hat sich die Haltung bestatigt und ist besonders positiv aufgefallen. Weiterhin wird
Beziehungsarbeit von den Lehrpersonen als eines der wichtigsten Elemente ihrer padagogi-
schen Arbeit beschrieben, wie sie es auch in der Traumapadagogik ist. Beziehung wird als
Grundlage fur die Interaktion zwischen Lehrpersonen und SuS gesehen. Auch dieser Aspekt
ist besonders positiv wahrgenommen worden. Demnach sind mit der Haltung und dem Auf-
bau vertrauensvoller Beziehungen wichtige Grundlagen fir die Umsetzung weiterer trauma-
padagogischer Elemente gegeben. Wie aus der Bezeichnung des Férderschwerpunktes be-
reits hervorgeht, liegt ein besonderes Augenmerk auf Beeintrachtigungen im emotionalen
Bereich. Traumatisierte Kinder und Jugendliche zeigen haufig groRe Schwierigkeiten in der
Emotionsregulation, woraus sich weitere Probleme, wie affektive Verhaltensweisen, ergeben.
Das vorhandene Bewusstsein bei den Lehrpersonen sowie gute Rahmenbedingungen er-

madglichen es, sich intensiv diesem Entwicklungsbereich widmen zu kénnen.

Die Gestaltung eines sicheren Ortes ist in der Traumapadagogik und in Ansatzen auch im
Forderschwerpunkt ESENT verankert. In den empirischen Untersuchungen wurde festge-
stellt, dass sichere Rdume gestaltet werden. Allerdings ist dies einigen Lehrpersonen nicht
bewusst. Hier kann in Weiterbildungen eine Sensibilitat flr die Ausgestaltung sicherer Orte
geschaffen werden. So kdnnen einzelne Aspekte gezielt umgesetzt beziehungsweise ge-

nauer ausdifferenziert werden, wie auch die Art der Durchsetzung von Regeln und Grenzen.
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Partizipation ist im traumapadagogischen Kontext vor allem aufgrund der Erfahrungen von
Dependenz, Ohnmacht und Kontrollverlust relevant. Auch hier wird Partizipation, soweit im
schulischen Setting erreichbar, ermdglicht. Lediglich das Bewusstsein um die Bedeutung fur
traumatisierte Kinder und Jugendliche fehlt. Weitere Elemente der Traumapadagogik wurden
nicht in einzelnen Kategorien dargestellt, sondern flieRen an verschiedenen Stellen in die

Ausflhrung mit ein.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich einige traumapadagogische Elemente mit dem
Foérderschwerpunkt ESENT Uberschneiden, und somit eine gute Grundlage besteht und
manches bereits Anwendung findet. In den meisten Fallen geschieht dies jedoch unbewusst.
Die Lehrpersonen winschen sich mehr Kenntnisse in dem Bereich, auch um Handlungssi-
cherheit zu gewinnen. Hier muss demnach das Bewusstsein gezielt geférdert werden, um
die Sensibilitdt zu erhdhen. An dieser Stelle kann die Traumapadagogik mit spezifischem
Fachwissen, Methoden, Ideen und Sichtweisen ansetzen. So kann die bereits vorhandene
Basis erweitert und die Traumasensibilitat erhdht werden, um Handlungsweisen noch pass-

genauer zu gestalten und traumatisierte Kinder und Jugendliche bestmdglich zu férdern.

Unter den Lehrpersonen ist man sich einig, dass Traumapadagogik auch in der Schule ein
wichtiges Thema ist. Zwar werden Grenzen in der Art der Weiterbildung und Méglichkeiten
der Anwendung gesehen, welchen jedoch durch eine an die Schule angepasste Fortbildung
entgegengewirkt werden kann. Diese sollte praxisnah und mit Fallbeispielen illustriert an die
Schule adaptierte Methoden naherbringen, um die Handlungsoptionen zu erweitern. Weiter-
hin ist eine regelmaflige Weiterbildung ratsam, damit Gelerntes nicht in den Hintergrund
rickt, sondern prasent bleibt und stetig erweitert wird. Zudem wird die Umsetzung der Trau-
mapadagogik aufgrund zeitlicher Begrenztheit kritisch gesehen. Dieses Argument kann ent-
kraftet werden, da viele traumapadagogische Elemente in den Schulalltag miteinflieRen kon-
nen und nicht zusatzliche Zeit benétigen. Diese ist eher in der persdnlichen Zeitaufwendung
fur die Weiterbildung gefragt, was aber die eigene padagogische Arbeit bereichern und even-
tuell zu effektiverem Handeln und damit Zeiteinsparung fihren kann. Dartber hinaus wurde
angesprochen, dass die Umsetzung durch mangelnde Kooperation von Kindern und Jugend-
lichen begrenzt sein kann. Dies gilt fur alle padagogischen Interventionen. In der Traumapa-
dagogik finden sich Methoden, welche die Kooperationsbereitschaft erhéhen und Zugangs-
wege zu SuS schaffen kdnnen. Dabei missen, wie bei allen padagogischen Methoden, die-
se an die jeweilige Situation und Individualitdt angepasst werden. Weiterhin ist anzumerken,
dass sich Traumapadagogik von Traumatherapie unterscheidet, also keine therapeutischen,
sondern padagogische MalRnahmen beinhaltet. Traumapadagogik bietet die Mdglichkeit,
Traumatherapie zu erganzen, um auch im Alltag das Trauma bearbeiten zu kébnnen. So kann

mit der Traumapadagogik zu einer ganzheitlichen Férderung beigetragen werden.
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In jedem Fall ist Traumapadagogik ein relevantes Thema, welches im schulischen Bereich
an manchen Stellen an Grenzen stoft, jedoch vor allem viele Chancen bietet. Allein das Er-
kennen der Grenzen der Traumapadagogik kann bereits als Chance fir die Férderung der
besonderen Bedarfe von traumatisierten Kindern und Jugendlichen betrachtet werden. Durch
erweiterte Fachkenntnisse kann die Handlungssicherheit und Methodenvielfalt der Lehrper-
sonen erweitert werden. Vor allem aber profitieren traumatisierte Kinder und Jugendliche,
welche so eine passgenaue und bedarfsgerechte Begleitung und Férderung erfahren kon-

nen. Die Hypothese der Relevanz der Traumapadagogik hat sich demnach bestatigt.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass sich diese Ergebnisse auf die Untersuchungen der
Arbeit in der Einrichtung St. Rafael beziehen und daher nicht auf alle Foérderschulen mit
Schwerpunkt ESENT zu Ubertragen sind. Durch Ubereinstimmungen in padagogischen In-
terventionen des Fodrderschwerpunktes und der Traumapadagogik sind dennoch verallge-
meinerbare Aussagen zu treffen. Der begrenzte Rahmen dieser Thesis erlaubte es nicht,
empirische Untersuchungen in diesem Umfang an verschiedenen Schulen durchzufiihren.
Daher wurde sich fir einen intensiven Einblick in einer Institution entschieden. So konnte ein
tiefer Einblick in die padagogische Arbeit gelingen und die Relevanz sowie Chancen und
Grenzen der Umsetzung der Traumapadagogik untersucht werden. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass die Forschungsfrage anhand der empirischen Untersuchungen

beantwortet werden konnte.

In Zukunft kdnnen empirische Untersuchungen an weiteren Schulen ein differenzierteres Bild
uber den IST-Stand der Umsetzung der Traumapadagogik liefern. Dadurch kénnen Verall-
gemeinerungen vorgenommen und MalRnahmen der Weiterbildung, wie sie in den Ausflih-

rungen charakterisiert wurden, in die Wege geleitet werden.
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5 REFLEXION

Die theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik erwies sich als sehr interessant und
bereichernd. Die Beschaftigung mit der Kinder- und Jugendhilfe, welche Entstehungsort des
traumapadagogischen Konzepts ist, stellte eine gute Grundlage fiir das Verstandnis trauma-
padagogischer Aspekte dar. Mit dem Forderschwerpunkt ESENT konnten die Bricke zur
Schule geschlagen sowie Uberschneidungen und Korrelationen der Themenfelder erkannt
werden. Die detaillierte Auseinandersetzung mit Traumata und Traumapadagogik war sehr
bereichernd. Durch den personlichen Bezug konnten die theoretischen Inhalte mit prakti-

schen Erfahrungen verknipft werden, was den persoénlichen Horizont erweitert hat.

Die empirische Untersuchung erwies sich als herausfordernd, aber dennoch interessant und
erkenntnisreich. Im Folgenden werden die einzelnen empirischen Methoden sowie deren
Zusammenspiel kritisch reflektiert. Die teilinehmenden Beobachtungen waren fir einen Ein-
blick in die praktische Arbeit sehr interessant und gewinnbringend. Auf dieser Grundlage
konnten die Interviewleitfragen entwickelt werden. AulRerdem war so nach der Durchflihrung
der Interviews die Moglichkeit gegeben, die Aussagen der Lehrpersonen mit Blick auf die
eigenen Beobachtungen zu Uberpriifen und reflektieren. Im Nachhinein ist die Vorlage des
Beobachtungsbogens kritisch zu bewerten. Es hat sich gezeigt, dass die Beobachtung der
personlichen Umsetzung der Traumapadagogik einzelner Lehrpersonen zum einen schwierig
als solche zu bewerten ist, da die padagogische Arbeit immer auf die jeweiligen SuS ange-
passt werden muss. Weiterhin war der Zeitraum der Hospitation zu kurz, um eine korrekte
Einordnung nach schulumfassenden Handlungsweisen und personlicher Akzentuierung ein-
zelner Lehrpersonen vorzunehmen. Als Interviewmethode wurden Leitfadeninterviews ge-
wahlt. Die Erarbeitung des Interviewleitfadens stellte eine Herausforderung dar. Zum einen
lag dies daran, dass es fur die Forschende die erste Anwendung einer solchen Methode war.
Zum anderen war eine mdglichst offene Gestaltung des Interviews angestrebt, woraus sich
die Schwierigkeit ergab, Erzahlimpulse so zu formulieren, dass die interviewten Personen in
einen Erzahlfluss kommen. Weiterhin war es herausfordernd, nach einem Themenkomplex
zu forschen, zu dem viele Lehrpersonen im Voraus bemerkten, kein Hintergrundwissen zu
haben. Trotz aller Herausforderungen ist es groRtenteils gelungen, relevante Themen indi-
rekt anzusprechen, um so auf die fir die Forschungsfrage relevanten Informationen zu
kommen. Die Durchfiihrung der Leitfadeninterviews gestaltete sich angenehmer als erwartet.
In den meisten Féllen hatten die Erzahlimpulse und Fragen einen erzahlgenerierenden Ef-
fekt. Dennoch unterliefen wahrenddessen Fehler wie Mehrfachfragen und unprazise Formu-
lierungen. Das gleichzeitige Zuhéren, Notizen machen, non-verbale Informationen wahrneh-

men und Stellen neuer Fragen, in denen auch auf das Gesagte reagiert wird, stellten eine
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Herausforderung dar. Weiterhin fiel es manchmal schwer, sich nur auf fir die Forschungs-
frage relevante Aspekte zu konzentrieren, wenn ein personliches Interesse vorhanden ist.
AuRerdem wurde wahrend der Interviews der Konflikt von ehrlichen und sozial erwiinschten
Aussagen bei Fragen nach der eigenen padagogischen Arbeit bewusst. Durch die unter-
schiedlichen Verlaufe der Interviews ist die Vergleichbarkeit nicht immer gegeben. Daraus
entstehen auch einzelne Aussagen zu spezifischen Aspekten, zu denen bei einer speziellen
Frage vielleicht von mehreren Lehrpersonen etwas gesagt worden ware. Dennoch wurde die
Durchfiihrung auf beiden Seiten als sehr angenehm und interessant empfunden. Es konnte
gut individuell auf spezifische Aspekte reagiert werden. Zudem war die Forschende um eine
entspannte, offene und wertschatzende Haltung bemiiht, und versuchte dem Gegenlber
immer genidgend Zeit zum Nachdenken und Antworten zu geben. Dies beglinstigte das Er-
zahlverhalten. Auch die Frage, ob noch etwas zu erganzen sei, erwies sich als aulierst ge-
winnbringend und brachte teilweise neue, wichtige Aspekte zur Sprache. Zur Auswertung
wurde die qualitative Inhaltsanalyse nach dem Vorgehen nach Kuckartz gewahlt. Damit
konnte gut an die Themenbldcke des Leitfadeninterviews angeknipft werden. Diese mussten
nach der Durchfiihrung der Interviews aufgrund neuer Erkenntnisse flir das Kategorienhand-
buch modifiziert werden. Die Erstellung des Kategoriensystems erwies sich als zeitaufwandig
und komplex. Da die Kategorien ineinander Ubergehen und sich teilweise bedingen, war die
Zuordnung der Aussagen nicht immer einfach. Auch die Festlegung der Kategorien gestalte-
te sich schwierig, da manche traumapadagogischen Elemente zwar angesprochen wurden,
aber in enger Verbindung mit anderen Aspekten stehen. So kam es, dass manche eine ei-
gene Kategorie bilden und andere in Kategorien mitvertreten sind. War das Kategoriensys-
tem einmal erstellt, lieferte es eine sehr gute Grundlage, um die Ergebnisse darzustellen und
zu interpretieren. Dabei sind an manchen Stellen kleine Unstimmigkeiten in der Zuordnung
aufgefallen, welche im Kategoriensystem angepasst wurden. Wie bereits in der Reflexion der
Leitfrageninterviews aufgefuhrt, weisen manche Kategorien weniger Zitate auf als andere,
was in der offenen Interviewform zu begrinden ist. Damit ist die Quantitat kritisch zu be-
leuchten. Dennoch wird deutlich, welche Aspekte fiir die Lehrpersonen von besonderer Re-
levanz sind. Die Kombination der empirischen Methoden teilnehmende Beobachtung, Leitfa-
deninterview und qualitative Inhaltsanalyse erwies sich als ein sehr gewinnbringender Pro-
zess. Im Laufe der Untersuchungen konnten immer wieder an verschiedenen Stellen Modifi-
zierungen vorgenommen werden, um schlief3lich eine stimmige Untersuchung durchzuflih-
ren.

Insgesamt gestaltete sich die Anfertigung dieser Masterarbeit als herausfordernd, aber vor
allem interessant und bereichernd. Besonders erfreulich war die positive Riickmeldung zur
Untersuchung und der Themenauswahl seitens der Lehrkrafte. Somit ist diese Forschungs-

arbeit in jeder Hinsicht gewinnbringend und spricht eine aulierst relevante Thematik an. Ich
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wulrde mich sehr freuen, wenn Traumapadagogik in den nachsten Jahren prasenter in Schu-

len und der Ausbildung von Mitarbeitenden im p&adagogischen Bereich wurde.
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1. TEILNEHMENDE BEOBACHTUNGEN

1.1. BEOBACHTUNGSLEITFADEN (VORLAGE)

Leitfrage: (Wie) Wird Traumapadagogik in der Schule angewendet?

1) Wie aulert sich das Selbstverstandnis der Lehrpersonen von Trauma?

o Wie zeigen sich Kenntnisse Uber Traumata und deren Folgen seitens der
Lehrperson an deren Verhaltensweisen oder Handlungen im Umgang mit
traumatisierten SuS?

2) Welche zustandigen Personen und MaBnahmen fir traumatisierte Kinder und Ju-
gendliche zeichnen sich ab?
e Welche MaRnahmen werden bei traumatisieren Kindern und Jugendlichen er-
griffen?
o Welche Kooperationen kénnen beobachtet werden?
¢ Wie wirken sich Kooperationen auf den Schulalltag aus?
o Welche padagogischen Fachkrafte sind im schulischen Setting tatig, die sich
um traumatisierte Kinder und Jugendliche beschaftigen?
3) Wie gestaltet sich die padagogische Umsetzung der Arbeit in der Schule mit trauma-
tisierten Kindern und Jugendlichen?
e Welche padagogischen Methoden sind zu beobachten?
¢ Welche Methoden stellen Elemente der Traumapadagogik dar?
e Was fur strukturelle Gegebenheiten zeigen sich in der Schule, die mit Trau-
mapadagogik in Verbindung zu bringen sind?
4) Was zeichnet die padagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen
einzelner Lehrpersonen aus?
¢ Welche padagogischen Methoden sind zu beobachten?

¢ Welche Methoden stellen Elemente der Traumapadagogik dar?

Feldnotizen

Datum, Uhr- | Situation Beobachtungen, persoénliche Eindriicke
zeit, Ort
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1.2. BEOBACHTUNGSPROTOKOLL (VORLAGE)

Zusammenfassung der Feldnotizen

Selbstverstandnis von Trauma

Zustandigkeiten und MaBnahmen

Traumapadagogik in der schulischen Praxis

Persénliche Umsetzung der Traumapadagogik durch einzelne Lehrpersonen
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2. LEITFADENINTERVIEW

2.1. INTERVIEWPROTOKOLLBOGEN (VORLAGE)

Befragte Person:

Datum:

Dauer:

Ort:

Geschlecht: () weiblich, () mannlich, () divers

Beruf:

Vorkommnisse bei der Kontaktierung:

Momentaner emotionaler Zustand:

Stimme, Redeweise:

Atmosphare:

Eigene Sympathien und Antipathien:

Was ist vor Beginn der Aufnahme passiert:
Besondere Vorkommnisse wahrend des Interviews:
Schwierige Passagen:

Erste Eindricke und Gedanken im Anschluss an das Interview:
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- Begruflung

Informationsphase

- Erlauterung des Vorgehens

- Besprechung der Einverstandniserklarung

Warming-up

- Schén, dass das heute klappt!

- Wie geht es Dir?’

- Gibt es noch Fragen, bevor wir starten?

- Dann beginne ich jetzt die Aufnahme und wir starten. In Ordnung?

Selbstverstiandnis von Trauma

Zuerst einmal wiirde mich interessieren, was du unter Trauma verstehst. Es geht nicht um

eine wissenschattlich korrekte Definition, sondern um dein persénliches Versténdnis. Erzéhl

einfach, was dir zu dem Thema einfallt.

Inhaltliche Aspekte
- Personliche Definition
von Trauma
- Risikofaktoren, mégli-
che Ursachen

- Traumafolgestérungen

Aufrechterhalten-
de/immanente Fragen
- Vielleicht fallen dir Kin-
der oder Jugendliche
ein, die traumatisiert
sind? Wie zeigt sich
dies im Schulalltag?
- Kannst du das noch
genauer beschreiben?
- Hast du ein Beispiel da-

fiir?

Exmanente Nachfragen

- Kannst du mégliche Ur-
sachen oder Risikofak-
toren fiir die Entste-
hung von Traumata be-
schreiben?

- Sind Folgen von Trau-
mata beobachtbar und
wenn ja, wie kannst du
diese beschreiben?

- Welche Folgen kénnen
traumatische Erlebnis-

se mitbringen?

Zustandigkeiten und MaRnahmen

Wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist dann zusténdig und arbei-

tet mit ihnen?

Inhaltliche Aspekte
- Zustandige Personen
- Kooperationen

- Kinder- und Jugendhil-

Aufrechterhalten-
de/immanente Fragen
- Wie ist das bei euch

im St. Rafael?

Exmanente Nachfragen
- Arbeitet bei euch je-
mand, der fachliche

Kenntnisse im Be-

! Anmerkung: Im Kollegium wird die personliche Ansprache mit ,,du” praktiziert, welches auch mir
angeboten wurde und Verwendung findet.
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fe
-  Malnahmen
- Fachkenntnisse

- Fortbildungen

- Kannst du das noch
genauer beschrei-

ben?

reich der Traumapé-
dagogik hat?

- Wie gestaltet sich die
Kooperation im Cari-
tas-Férderzentrum?

- Tétigt ihr auch Uber-
weisungen an be-
stimmte Institutionen

oder Fachkréfte?

Traumapadagogik in der schulischen Praxis

Wie reagiert ihr in der Schule in eurer padagogischen Arbeit auf Kinder und Jugendliche,

die Traumatisierendes erlebt haben?

Inhaltliche Aspekte
- Schulkonzept
- Péadagogische Metho-
den
- Umsetzung einzelner
Elemente der Trau-

mapadagogik

Aufrechterhalten-
de/immanente Fragen

- Kannst du daftir ein
Beispiel nennen?

- Wie wird das umge-
setzt?

- Kannst du beschrei-
ben, wie sich das
genau gestaltet?

- Kannst du vielleicht
den Ablauf an einem
Beispiel erldutern?

- Wenn du noch ein-
mal lberlegst, was
du mir am Anfang
des Interviews er-
z&hlt hast: Wie wird
hier in der Schule

darauf reagiert?

Exmanente Nachfragen

- Welche Methoden
werden in der ge-
samten Schule an-
gewendet?

- Wie wird auf trauma-
tisierte Kinder und
Jugendliche einge-

gangen?

Persénliche Umsetzung der Traumapadagogik durch einzelne Lehrpersonen

Wenn du jetzt mal auf deine pddagogische Arbeit schaust, auch im Blick auf Kinder und

Jugendliche, die Traumatisierendes erlebt haben, auf was legst du da Wert?

Inhaltliche Aspekte
- Umsetzung trauma-

padagogischer Ele-

Aufrechterhalten-
de/immanente Fragen

- Kannst du das ge-

Exmanente Fragen
- Welche Methoden

wendest du an?
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mente
Traumapadagogische
Kenntnisse

Relevanz, Chancen,
Grenzen von Trauma-

padagogik

nauer beschreiben?
Kannst du das viel-
leicht an einem Bei-

spiel erkldren?

Welche Chancen
siehst du, die ein
traumapédagogi-
sches Konzept mit
dem entsprechenden
Fachwissen und sei-
nen Methoden mit
sich bringen kénnte?
Wo siehst du Gren-
zen der Traumapé-
dagogik, gerade
wenn du an die Insti-
tution Schule

denkst?

Abschluss und Ausklang

Méchtest Du noch etwas ergdnzen?

Vielen lieben Dank fiir Deine Teilnahme und Zeit. Alles Gute!
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2.2. TRANSKRIBIERTE INTERVIEWS

2.2.1. INTERVIEW B1

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 1

Datum 04.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:21:50

Befragte Person B1

Datum der Transkription | 05.01.22

Besonderheiten -

I: Also zuerst mal wirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also gar
keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein persénliches Verstandnis von

Trauma, was dir zu dem Thema einfallt. #00:00:14#

B1: Also Trauma ware flr mich ein Ereignis im Leben eines Menschen, das flr eine, zumin-
dest flir eine geraume Zeit, oder lebenslang, als Belastung, als seelische Belastung weiter
bestehen bleibt und das immer wieder an die Oberflache drangt und quasi bearbeitet wer-
den will und aufgelost werden will, weil es einfach weiterhin ein Leben, Aktions- und Reakti-
onsweisen im, zumindest im sozialen Miteinander auch beeinflusst und halt das Wohlbefin-
den eines Menschen auch sehr beeintrachtigt und die Fahigkeit einschrankt, ein gliickliches
Leben fluhren zu kdnnen. (3) Das ware wahrscheinlich das was, allgemein gibt es wahr-
scheinlich auch noch die, das medizinische Trauma, also es gibt natirlich auch aul3ere Ver-
letzungen, die auch bericksichtigt werden kénnen, also irgendwelche Unfélle, die zu dauer-
haften Behinderungen oder sowas fuhren, die natirlich auch seelische Folgeschdden noch
mit sich tragen kénnen oder (...?) #00:01:37# einhergehend mit seelischen Belastungen, ja,

die das Leben auch einschranken, ja. So ungefahr wiird ich das sagen. #00:01:46#

I: Du hast gesagt, dass die sozialen Fahigkeiten zum Beispiel eingeschrankt sind. Hast du
daflir ein Beispiel? #00:01:51#

B1: Na ja, gut, wir haben ja hier oft auch Kinder mit, die sexuelle Ubergriffe erfahren muss-
ten. Was da auffallig ist, ist entweder eine (4) Bereitschaft, Grenzen schneller zu Uberschrei-
ten, also eine gewisse Distanzlosigkeit, die Kinder mitbringen, oder halt eine gro3e Angst,
ein grofRes Zurlickschrecken vor Berlhrungen, groRes Zurtickschrecken moglicherweise der
Aufnahme von Zzartlichen Kontakten und dann spater hinaus von Liebebe- Liebesbeziehun-

gen, also ein, ja, oder bis hin zum vielleicht (4) zu eigenen Ubergriffen, die ja vielleicht pas-
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sieren kénnen, also auch sexuell, irgendwie in Ubergriffiger Weise zu fungieren, das gibt es
ja. #00:02:59#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:03:05#

B1: Na gut, das, in unserem Hause meinst du? (I: Ja, zum Beispiel.) Das sind unsere Psy-
chologen im Haus, also Herr A.? zum Beispiel. Dann gibt es ja auch eine Sexualbeauftragte
bei uns im Haus, seit gar nicht allzu langer Zeit, die herangezogen werden kann, soll, wenn
klar wird, da gibt es ein Problem der Sexualisierung oder Ubergriffigkeit, die geschehen ist,
oder Auffalligkeiten und dann setzen wir uns, oder die Kinder haben naturlich auch die Mog-

lichkeit, sich direkt an sie zu wenden, setzen wir uns in Verbindung mit der Frau. #00:03:55#
I: Und wie gestaltet sich zum Beispiel die Kooperation hier im Férderzentrum? #00:04:03#

B1: Kooperation innerhalb des Lehrerteams, innerhalb der gesamten Einrichtung? (I: Genau,
innerhalb der gesamten Einrichtung.) Naja, da gibt es, da gibt es natlrlich Unterschiede. Ich
sehe die Kooperation innerhalb des Lehrerteams als sehr, sehr positiv an. Ich bin jetzt seit
etwa elf Jahren hier und muss sagen, das ist die, der stabilste Rahmen, und der verlasslichs-
te Rahmen, in dem Zusammenarbeit, Austausch mdglich ist und auch, es ist hier der direk-
teste Informationsfluss. Jetzt darf man naturlich nicht aufer Acht lassen, jetzt in den letzten
zwei Jahren ist Corona dazugekommen, das hat so ein bisschen auch eingeschrankt, die,
diese Tur- und-Angel-Kontakte, die oft stattfanden, zwischen Schule und Gruppen. Also flr
mich war es bis vor zwei Jahren voéllig selbstverstandlich, dass ich fast jeden Tag eigentlich
gelatscht bin, in die Gruppen hier auf dem Gelande, und manchmal bin ich auch, wenn ich
dann nachmittags losfuhr hier, nochmal bei einer Gruppe vorbeigefahren und dann persén-
lich vorbeigeschaut, dass, ich sage es immer als viel, lohnbringender an, als ein Anruf oder
eine E-Mail zu schreiben, und direkt mit den Menschen in Kontakt zu kommen. Also der Aus-
tausch besteht natirlich. Wir bemihen uns glaube ich schon hier, dass das funktioniert, al-
lerdings gibt es auch in einigen Gruppen eine hohe Fluktuation, in den letzten Jahren, wo-
durch es dann oft auch erschwert wird. Ich bin dann manchmal wieder erstaunt, ,ah, wer ist
denn das jetzt schon wieder, die kenn ich ja noch gar nicht?“ Dann sind viele, ja, vorher ein-
geschleifte Wege vielleicht, nicht mehr so leicht begehbar und dann muss man das wieder
aufbauen. Und dann geht derjenige vielleicht doch schon gleich wieder weg und es kommt
wieder jemand Neues, also das macht das Ganze etwas schwieriger. Grundséatzlich ist die-
ser Kitt ja die Lésungsorientiertheit, aber das wird natlrlich auch durch eine hohe Fluktuation

etwas erschwert, muss ich sagen, ja. Und es ware naturlich winschenswert, dass man auch

2 Anmerkung: im weiteren Verlauf werden alle genannten Namen zur Anonymisierung mit ,,Herr/Frau A.” ab-
gekirzt.
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wieder zu Fortbildung kommen kénnte, die auch in Prasenz und mit hoher Personenzahl
moglich waren, weil das hab ich halt in den Anfangsjahren hier erlebt, dass das grof3en Im-
petus gibt, einen groRen Energieschub, solche Fortbildungen und solches, solche Weiterbil-
dungstage, an denen man eben zusammen wirklich intensiv arbeitet, das vermisse ich halt.
#00:06:51#

I: Und wie reagiert ihr in der Schule, in eurer padagogischen Arbeit auf Kinder und Jugendli-
che, die Traumatisierendes erlebt haben? #00:07:02#

B1: Nun ja, wie reagieren wir? Es ist ja so, dass fast jedes Kind hier eine quasi traumatische
Erfahrung mitbringt. Ich glaube, dass es mehrere Schlissel zum Gliick da gibt. Zum einen
ist es, glaube ich, die kleine KlassegréRe und die Anwesenheit von mehreren Erwachsenen,
also an Lehrern, Lehrerinnen und p&dagogischen Fachkréften. Das Signal, was dem Kind
gesendet wird, ist: ,Du wirst gesehen.” Also das Kind erlebt: ,Ich werde gesehen. Egal was
ich mache, normalerweise reagiert ein Erwachsener auf mich.“ Das ist eine Sache, die, glau-
be ich, extrem das Selbstwertgefiihl steigert und dieses Bedurfnis, gewertschatzt zu werden,
erflllt, oder diesem entgegenkommt. Das ist, glaube ich, die eine Sache. Dann haben wir die
Méglichkeit, eben auch durch die kleine Klassengrofie und durch unsere Doppel- oder Mehr-
fachbesetzung, dass man sich einem Kind intensiv zuwenden kann und dass man gar nicht
umhin kann, als eine Beziehung aufzubauen. Also, das ist glaube ich auch ein Schlissel
zum Glick: Beziehungsaufnahme. Und da, ja, da erleb ich, oder erleben wir auch immer
wieder, dass Kinder wahnsinnig begierig das aufnehmen und, wie soll ich sagen, dass sie
das auch sehr genieBen und in diesem Rahmen der Beziehung, die ja sowohl Nahe als
auch Distanz beinhaltet, auch austesten dirfen und austesten kdnnen. Also das ist die, das
ware diese Sache. Dann haben wir ja unsere fest installierten Gesprachsformate, also Ein-
zelgesprache, die immer wieder stattfinden, wo wir mit den Kindern sprechen, fragen: ,An
welchem Punkt bist du, was lauft gut, was lauft noch nicht gut, was wiinschst du dir von dir,
was wir uns dir von uns?“. Das ist sehr wichtig. Bezugsteamgesprache natirlich, Hilfeplan-
gesprach sowieso. Das zeigt, glaube ich, einem Kind immer wieder, an welchem Punkt es
selbst steht und was bereits geschafft ist, welcher Teil des Weges schon geschafft ist. Bes-
tatigung von Erfolgen werden so signalisiert, ja. (5) Genau, dann, gut, die Frage war, wie
reagieren wir auf Traumatisierung, ne? (I: Ja.) Muss man, glaube ich, sehr, sehr behutsam
mit umgehen. Vor allen Dingen, wenn noch nicht klar ist, dass ein Kind, oder in welcher Wei-
se ein Kind traumatisiert wird, habe ich schon erlebt, dass ich dann grobe Fehler gemacht
hab. Das heildt, ich bin einer, der stark dazu tendiert, ein Lob oder eine Ansprache mit einer
Schult-, mit einer Hand auf der Schulter oder sowas zu begleiten und zu verstarken. Das, da
habe ich schon gemerkt bei Kindern, die herkamen, die frisch herkamen (zuckt zurlick),
wenn die dann bei so einer Sache zurtickgezuckt sind, und es war eigentlich noch gar nicht

klar, dass da vielleicht eine Gewalterfahrung dahintersteckt. Dann, ja, dann muss man sehr,
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sehr aufpassen, wie man seine Mittel einsetzt, und nicht zu friih solche Kdrperberihrungen
einsetzt. Ich meine an anderen Schulen ware es wahrscheinlich sowieso unmdglich, da steht
dann gleich der Rechtsanwalt vor der Tur, die Eltern machen eher Schwierigkeiten. Aber ich
denke, dass hier bei uns grundsatzlich auch eine korperliche Nahe dazugehdrt. Muss man
auf jeden Fall wahnsinnig aufpassen, um ein Kind nicht noch, zusatzlich wieder mit seinen
alten Erfahrungen zu verkoppeln und da irgendwas auszulésen. Gab auch schon den Fall
bei einem Jungen, der hierherkam, der genau so reagiert hat, als ich ihm die Hand auf die
Schulter gelegt hab (zuckt zurlick), dieses Zurlickziehen, dann gab es in der Folgezeit noch
weitere Hinweise, also einkoten, einndssen und sowas, und dann war der, war ein Verdacht
der sexuellen Ubergriffe in der Familie da und das hat sich dann spéter auch bestétigt. Also
das war Uberhaupt kein Wunder, das war vollig klar, dass der Junge sich (zieht die Luft ge-
rauschvoll ein) hiten musste und schitzen musste vor irgendwelchen bléden Erwachsenen,
die ihm zu nahekamen, ja. Ich habe jetzt bestimmt vieles vergessen, was noch wichtig ist,

aber ja, das sind so die Sachen, die mir jetzt einfallen. #00:12:37#
I: Ja, wenn dir noch was einfallt, kannst du es auch spater noch sagen.
B1: Vielen Dank.

I: Du bist jetzt auch gerade schon auf deine personlichen Erfahrungen zu sprechen gekom-
men. (B1: Ja.) Wenn du jetzt auf deine eigene Arbeit schaust, auf was legst du da am meis-
ten Wert? #00:12:50#

B1: Ja, genau auf diese Erziehungs-, auf diese Beziehungsebene lege ich den gréliten Wert.
Auf die Vermittlung von Wertschatzung. Ja, das steht im Vordergrund, weil meine Erfahrung
ist immer so: zu uns kommen ja in der Regel, mit der Eintrittskarte SE-Gutachten,® Kinder,
die eine normale Intelligenz, eine durchschnittliche Intelligenz aufweisen. Und diese Obsta-
keln, die Hindernisse, die ihnen im Weg liegen, sind halt oftmals traumatische Erfahrungen,
ihre Erfahrungen im Leben. Und der, ich will nicht mindern, die Gré3e der Aufgaben und der
Wichtigkeit der Aufgabe, den Grundschulstoff zum Beispiel jetzt bei uns hier zu vermitteln,
aber, das lauft sowieso sehr gut. Also so bald Kinder Zutrauen zu sich gewonnen haben und
hier diesen geschiitzten Rahmen wahrnehmen kénnen, lauft sowas wie Mathe und Deutsch

und die anderen Facher sowieso irgendwie von alleine. #00:14:15#

I: Was wirdest du sagen, fihrt dazu, dass die Kinder einen geschitzten Rahmen haben?
#00:14:22#

3 Anmerkung: SE Gutachten entspricht einem Gutachten des festgestellten Forderschwerpunkts emotionale-
soziale Entwicklung.
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B1: Naja, das ist, die, zumindest temporare, Herausnahme aus der Familie, aus anderen
Zusammenhangen, egal, ob das jetzt Kinder sind, die in Tagesgruppen dann untergebracht
sind, oder in Funf-Tage-Gruppen oder in vollstationaren Mallnahmen. Sie kommen hier in
einen Rahmen, in dem halt ein anderes, oder ein Alternativangebot geboten wird. Sie diir-
fen sich hier ausprobieren, sie bekommen Rituale, Techniken, Alltagsablaufe geboten, die
sie so wahrscheinlich bisher noch nicht kennengelernt haben und kénnen hier ein Alternativ-
programm sozusagen einiiben. Mhm ja. (3) Sagst du nochmal die Frage? (Beide lachen) (I:
Was dazu flhrt, dass die Kinder und Jugendlichen einen geschitzten Rahmen hier haben.)
Ja, gut, das ist diese, wie gesagt, temporédre Separierung, das ist das; muss ich auch wieder
auf Beziehungen kommen, das ist dieses Vertrauen darauf, dass die Leute, mit denen sie
hier in Kontakt kommen, dass die verlassliche Ansprechpartner sind, dass die ein Auge dar-
auf haben, dass die, dass das Komplettsystem versucht wird am Laufen zu halten. Also dass
wir mit Elternhaus, mit Erziehern in der Gruppe, im Austausch stehen. Also dieses, durchaus
dieses Bewusstsein, dass beim Kind auch installiert wird: ,Alle wissen mdéglichst zu jedem
Zeitpunkt Uber mich Bescheid, was ich mache und was geschieht.“ Also ist auch diese Sich-,

auch wieder diese Sicherheit des Gesehenwerdens. Ja, vielleicht bis dahin. #00:16:35#
I: Hattest du gerne mehr Fachwissen in dem Bereich der Traumapadagogik? #00:16:43#

B1: Ja. (3) Daflir wirden dann halt auch wieder solche Fortbildungen anstehen. Das ware
sehr, sehr hilfreich, ja. #00:16:58#

I: Kannst du dir vielleicht vorstellen, was es fur Chancen bieten kann? #00:17:03#

B1: Die Weiterbildung in der Hinsicht, meinst du? (I: Ja.) Na ja, gut, noch genauer, noch sen-

sibler eingehen zu kénnen auf Menschen, die hier ankommen. Er- Meinen Erkenntniswerk-

zeugkasten besser auszustatten, also wo liegt denn eine Traumatisierung vor und aus wel-

cher Richtung kénnte die kommen, welche Zeichen deuten auf etwas hin, so wie ich vorhin

gesagt habe, dieses Zurlickzucken des Jungen damals, oder dieses Einkoten. Gut, das war
mir damals schon bekannt, dass das Hinweise sein kénnen, aber ja, da kann man bestimmt

noch den Werkzeugkasten besser ausstatten. #00:17:56#

I: Und kannst du dir vorstellen, dass die verschiedenen Methoden, die da eine Rolle spielen,
in der Schule gut anwendbar sind, oder denkst du da gibt es auch viele Grenzen der Trau-
mapadagogik? #00:18:08#

B1: Also ich glaube, dass bei uns der Rahmen relativ weit gesteckt ist. Du hast es ja auch
schon mitbekommen, dass wir gut auch eine Unterrichtssituation flr ein Kind unterbrechen
kénnen, rausgehen kénnen aus der Situation und dann Einzelgesprache fihren koénnen.
Also es geht, immer wieder besondere, (5) ja, heilbringende Situationen einzubauen, oder

Versuche einzubauen, mit einem Menschen hier seine Probleme zu bearbeiten. Also ich
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glaube, dass bei uns der Rahmen so grofd gesteckt ist, dass es moglich sein sollte, trauma-
padagogische MaRnahmen hier zu verwirklichen, ja. Wobei ich jetzt noch relativ diffus bin in
dem, was das sein konnte. #00:19:09#

I: Gibt es noch irgendwas, was du erganzen mochtest, was dir noch einfallt, was du noch
erzahlen mochtest? #00:19:14#

B1: (8) Ja, vielleicht das, also meine Ausbildung, meine padagogische Ausbildung, zielte
eigentlich auf Realschullehramt und ich war da im Referendariat, war auch in Schulen vor-
her, und bin dann hierhergekommen wie die Jungfrau zum Kinde, eigentlich, angesprochen
durch die Frau A., die brauchten damals Lehrkrafte und ich hab hier zuerst mal hospitiert. (4)
Und es war unvergleichlich viel angenehmer und besser, mit einer Klasse von sieben, acht,
neun, zehn Kindern zu arbeiten, als in der Klasse mit 26, 27, was ich vorher erlebt hatte, wo
du, auch gerade wenn du Fachunterricht machst, also fachspezifischen Unterricht, und dann
von Klasse zu Klasse blockweise gehst, einstliindig, zweistiindig, wo ich hier gemerkt hab,
wie viel mehr du an die Menschen drankommest, wie viel mehr du bewegen kannst, wenn du
halt diesen besonderen Rahmen hast, diesen kleingesteckten Rahmen. In der Realschule
hast du halt Leute, hast du halt Klassen, die sind zu grof3. Du kannst keine persdnliche Be-
ziehung aufbauen. Du kannst nicht von jedem der 26 Leute genau haarklein in die Familien
gucken. Du weildt nicht, was da gelaufen sind, ja, gelaufen ist und ich habe es in den Real-
schulen auch halt als frustrierend erlebt. Du hast Leute, die kbnnten genauso gut hier sitzen,
in unserer SE-Schule.* Hier hast du Méglichkeiten, darauf zu reagieren und zu agieren mit
den Kindern. Und dort hast du das nicht, weil du hast zu wenig Zeit. Und das bleibt immer
ein frustrierendes Gefuhl. Insofern bin ich sehr froh, dass ich hier angekommen bin. Wirklich
befriedigenderes Arbeiten. #00:21:37#

I: Okay. Noch irgendwas, was dir einfallt?
B1: Nein, im Moment nicht. (lacht)
I: Dann vielen Dank fir die Teilnahme. Danke, dass du dir die Zeit genommen hast.

B1: Danke dir. #00:21:50#

4 Anmerkung: Forderschule mit Schwerpunkt soziale-emotionale Entwicklung
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2.2.2. INTERVIEW B2

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 2

Datum 04.01.22

Ort Foérderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:10:40

Befragte Person B2

Datum der Transkription | 05.01.22

Besonderheiten -

I: Okay, also zuerst wirde mich mal interessieren, was du unter einem Trauma verstehst,
also es geht um keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein personliches Ver-
standnis davon. #00:00:10#

B2: Also (7) flr mich ist ein Trauma etwas, ein Ereignis, (3) das so einschneidend ist und so
Uber meinen Horizont, oder dem, was ich bis jetzt erfahren hab, dass es mich komplett aus
der Bahn wirft. Also das es; ich habe nichts, was ich bis jetzt mit dem Trauma, oder was ich;
(3) ich habe die Situation noch nicht erlebt, und deswegen komme ich mit dieser Situation
gar nicht klar. So. Und das ist so krass, dass ich das nicht verarbeiten kann. Das ware flr
mich ein Trauma. #00:00:54#

I: Und kannst du vielleicht beschreiben, was es fur Folgen mit sich bringen kann? #00:00:59#

B2: Anpassungsprozesse. Also wenn; ich muss ja irgendwie gucken mit dieser, mit diesen
Reizen umzugehen, oder mit diesen immer wiederkehrenden Reizen. Es kann ja sein, dass
die Situation immer wieder kommt. Nehmen wir jetzt mal bei Vergewaltigung oder so, oder
als Kind misshandelt wird. Das sind ja quasi immer wiederkehrende Traumata, die ich nicht
verarbeiten kann und irgendwann lern ich, damit umzugehen, guck, dass ich mir subjektive,
sinnvolle Strategien Uberlege, um irgendwie, ja, um irgendwie das zu Uberleben, flr mich.
#00:01:39#

I: Und vielleicht, was es fur spatere Folgen haben kann. #00:01:43#

B2: Das ist eben die Frage: wird das Trauma behandelt oder erkannt, oder ist es erkannt
und behandelt, irgendwie, und wird mir eben geholfen, ich bleib mal bei den Strategien, mit
den Strategien umzugehen oder andere Strategien zu finden, die vielleicht im normalen
nebeneinander mit Menschen sinnvoller sind als die Strategien, die ich mir angeeignet habe.
Und wenn das nicht der Fall ist, kann es die Folge haben, dass ich nicht so zu hundert Pro-
zent gesellschaftsfahig bin, weil ich vielleicht in vielen Situationen nicht so reagiere, wie die
Gesellschaft das erwarten wirde. #00:02:22#
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I: Hast du dafir vielleicht ein Beispiel? #00:02:24#

B2: Ja (4) ich glaube, das ist im Grund jedes Beispiel, weild ich jetzt nicht. Also wenn, (5) ich
glaub, (3) also ich stell mir das ein bisschen so vor wie Triggerpunkte. Also wenn du getrig-
gert wirst, oder wenn, ich meine jeder von uns hat ja irgendwo Sachen, die einen triggern.
Ich glaube nur, dass diese Trigger dann so heftig sind, dass sie so komplett aus dem, was
gesellschaftlich erwartet wird, irgendwie herausfallt. (4) Dass Leute dann zum Beispiel rum-
schreien, komplett ausrasten wegen eigentlich einer Kleinigkeit. Wenn jetzt zum Beispiel,
also als Beispiel, man wurde als Kind immer im dunklen Raum eingesperrt. Und auf einmal
geht das Licht aus, als erwachsener Mensch, und man fangt dann trotz-, man fangt dann
komplett an zu schreien und rastet komplett aus und, ja, hat richtig Panik. Also das ist ja
eigentlich eine Reaktion, die man als Erwachsener nicht hat, wenn es dunkel wird. Klar, eine
Orientierungslosigkeit, irgendwie so was, aber man rastet nicht so komplett aus und das wa-
re dann glaub ich so, dass der Trigger dann so heftig ist, dass man, ja, das auch nicht kon-
trollieren kann. #00:03:40#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:03:45#

B2: Ja, ich wirde sagen, in erster Linie die Eltern. Also das ware das Sinnvollste und Bes-
te. Kommt; ist eben die Frage, wo das Trauma herkommt. Dann, ja, wie wird‘s erkannt? Ich
gehe mal so ein bisschen die Kette durch, ne. Dann ist ja haufig irgendwie in der Krippe oder
im Kindergarten und dann geht's zum, geht’s denke ich in die Psychologie, oder wenn es
eben in der Schule ist, jetzt Schulkind ist, wird‘s hoffentlich in der Schule erkannt. Und wenn
man da nicht weiter weil3, oder wenn sie in der Regelschule sind, und, ja, und wir da einfach
nicht, man da nicht weiterkommt, dann muss man eben gucken, wie man es weiter machen;
dann kommt eben ein Gutachten. Genau, aber ich denke, dass es viele, viele Gelenkstellen
gibt, die da zusammenarbeiten sollten. Ansonsten wird es ja auch nicht so wirklich iberwun-
den werden kénnen. #00:04:48#

I: Und wie ist das hier zum Beispiel in der Einrichtung? #00:04:51#

B2: Also wir versuchen ja systemisch zusammenzuarbeiten. Und da ist jetzt auch; ein gutes
Beispiel ist jetzt auch eine neue Schdlerin, die ich jetzt bekommen hab, die jetzt unten in der
Klasse ist, die ist wohl hochtraumatisiert und der Vater hat auch; gestern wurde sie einge-
schult, sie war jetzt, sie wurde jetzt, ihr wurde die Schule verweigert, oder der Schuleintritt
verweigert. Und (3) der Vater hat direkt gesagt: ,Ok, wir haben noch hier einen psychologi-
schen Bericht von einer Traumapsychologin, es wurde so ein psychologischer Bericht er-
stellt, méchten Sie den haben? So, das naturlich, das nehmen wir dann mit Kusshand, ne,

so, dass wir dann wirklich mit den Eltern zusammenarbeiten konnen und dann mit der Ta-
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gesgruppe, das ist ja auch ganz gut, da bin ich auch vernetzt, mit der Tagesgruppe, und
dass wir Lehrer untereinander sprechen. Also ich glaub, nur so kann man Kindern, die trau-
matisiert sind, wirklich helfen: Wenn man von allen Seiten auch in die gleiche Richtung geht.
#00:05:56#

I: Und wie reagiert ihr hier in der Schule auf traumatisierte Kinder und Jugendliche in eurer
padagogischen Arbeit? #00:06:02#

B2: Ich glaub komplett unterschiedlich. Also ich kann jetzt nicht sagen: ,Wir reagieren mit
traumatisierten Kindern so.“ Das ist die Frage, (5) ja. #00:06:13#

I: Aber gibt es vielleicht bestimmte Methoden, die einfach in der gesamten Schule etabliert
sind? #00:06:17#

B2: Ja, wir probieren ja Verhalten zu erlernen, hier in der Schule. So, und wie verhalte ich
mich richtig und wie kriege ich es hin, ja, am Unterricht teilzunehmen und, ja, da haben wir

verschiedene Sachen, ne, Verstarkerplane. Wir probieren ja, durch Idsungsorientierte Ge-

sprache, ja, einfach Klarungen, oder so Klarungsgesprache, um Schilern zu helfen: ,Was ist
denn Uberhaupt dein Problem, wo liegt es lberhaupt, wie kdnnen wir vielleicht das vermei-

den, oder wie kdnnen wir dir den Umgang damit beibringen?* Also wir reden hier sehr, sehr

viel mit den Schilern, und es ist ja auch das beim l6ésungsorientierten Ansatz, da ist der
Schiler, oder der Klient, in dem Fall der Schiiler, ist ja der Experte fir sich selber. Also ich
kann ihm nichts von oben aufdiktieren: ,So, das hilft dir jetzt*, sondern: ,Was brauchst du
denn, wie kann, wie kann ich dir helfen?* So, dass man vielleicht nicht nur tGber das Problem
redet, sondern direkt in die Lésung reingeht. (3) Genau. #00:07:27#

I: Und wenn du jetzt auf deine personliche Arbeit schaust, auf was legst du da am meisten
Wert? #00:07:32#

B2: Beziehung. (3) Also, mir ist Beziehungsarbeit unfassbar wichtig. (4) Weil, das ist der
Schlissel zu allem. Wenn ich eine gute Beziehung zu den Schulern hab, dann kénnen sie
sich auch in den Klarungsgesprachen besser 6ffnen, mir gegeniber, kdnnen mir eher was
anvertrauen. Dann wird das Trauma vielleicht auch, oder die Traumata, vielleicht auch sicht-
barer, oder schneller sichtbar, und dann kann ich besser arbeiten. Also, ich glaub, das ist
einfach, ja, dass ich, ich weif3 nicht. Das ist, glaub ich, eine schéne Art der Arbeit, wenn man
mit den Schilern auch so ein bisschen, ja ok, in der ersten Klasse ist es schwierig, ja, aber
so ein bisschen auf Augenhohe, und die miteinzubeziehen und fir sie alles transparent zu
machen, und, (4) ja, dass die Schiiler einfach auch bei mir als Lehrperson wissen, wo sie
dran sind. (6) Ja. #00:08:34#

I: Hattest du gerne mehr Wissen in dem Bereich der Traumapadagogik? #00:08:38#
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B2: Ich meine, ich bin ja so komplett am Anfang, ne? (Beide lachen) Auf jeden Fall, ja. Also
ich; das Einzige, was ich jetzt hatte, war eben mein SE-Studium, und das eben auch sehr
theoretisch und die probieren alles Mogliche abzudecken. Aber jetzt gezielt Traumapadago-
gik hab ich jetzt eben noch nicht so den Zugang gehabt. Also es kénnte sein, dass ich, dass
SE und Trauma so ein bisschen zusammenhangt, ich weill es aber nicht, und dass ich auch
schon viel in die Richtung arbeite, aber ich hab eben da jetzt nicht so die Ahnung. Wir hatten
hier einmal eine Fortbildung dazu, oder die Moéglichkeit der Fortbildung, aber da stand ich
dann mitten im Referendariat, so, da konnte ich das dann auch nicht, oder hab ich dann nicht

wahrgenommen. Genau. #00:09:17#

I: Also kannst du dir vorstellen, dass die Thematik schon einige Chancen bietet, oder denkst

du in der Schule gibt es da auch einige Grenzen in der Umsetzung? #00:09:27#

B2: Es gibt in der Schule immer Grenzen der Umsetzung. Also man also man kann nicht
alles, was therapeutisch maoglich ist, auch in der Schule eins-zu-eins umsetzen. Man kann
sich aber viele Sachen abgucken, denke ich, oder Haltungen einnehmen oder, (3) ja, also da
ich jetzt ja auch gar nicht weil}, oder da ich jetzt im Thema Traumapadagogik per se gar
nicht weill, was ist exakt Traumapadagogik, weil} ich ja auch gar nicht, so, was kann ich
annehmen, was ist vielleicht sinnvoll fir die Schule. Nehmen wir jetzt mal an, irgendwie so
ein Punkt ware ,Trigger entdecken®. So, klar, das hilft, ne, wenn man weil}, wo Kinder getrig-
gert werden, dass man das eben nicht macht und Umgang damit vielleicht lernt. Es gibt ein-
fach Sachen, es gibt glaube ich viele Sachen, die man anwenden kénnte und manche Sa-
chen, die vielleicht nicht so explizit gehen, wie es sinnvoll ware, oder wie die Wissenschaft
herausgefunden hat, dass die hdchste Wirksamkeit da ist. So muss man eben so ein biss-
chen adaptieren, denke ich. #00:10:30#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du erganzen mdchtest, was du noch erzahlen moch-
test? #00:10:34#

B2: N6 #00:10:36
I: Okay, dann vielen Dank fir die Teilnahme flir deine Zeit. #00:10:39#%

B2: Bitte. (beide lachen) #00:10:40#

2.2.3. INTERVIEW B3

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 3

Datum 04.01.22
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Befragte Person B3

Datum der Transkription | 07.01.22

Besonderheiten -

I: Also zuerst mal wiirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also kei-
ne wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein persénliches Verstandnis davon.
#00:00:10#

B3: Ich glaube, mein personliches Verstandnis ist, dass man mal ein schlechtes oder unan-
genehmes Ereignis hatte und man es irgendwie nicht mehr aus dem Kopf rauskriegt, son-
dern dass es immer irgendwie so im Kopf drin ist und man es immer wieder damit in Verbin-
dung bringt. Sei es mal ein Unfall, dass man diese Strecke nicht mehr fahrt, sei es beim Ski-
fahren ein Unfall, dass man sich nicht mehr auf die Piste traut, sei es irgendwelche Perso-
nen, die man kennt, die Alkoholprobleme hatten und man da einfach so einen negativen,
eine negative Verbindung zu dem Ganzen hat und man das irgendwie nicht so gut verarbei-

ten kann. Das stelle ich mir so unter einem Trauma vor. #00:00:49#
I: Und kannst du vielleicht beschreiben, was es fur Folgen haben kann? #00:00:54#

B3: Dass man sich da irgendwie nicht mehr objektiv den Menschen oder der Situation ge-
genuberstellt, sondern dass man schon so in seinem, in seinem Film drin ist, weil man so
negative Erfahrungen gemacht hat, sag ich mal. Keine Ahnung, ob das jetzt mit Alkohol; Leu-
te sind, die Alkoholprobleme hatten, dass man dann immer so auf hab-Acht-Stellung ist,
wenn jemand zu viel trinkt, weil man denkt, das kdnnte jetzt so passieren, oder dass man
diese Strecke nicht mehr fahrt, weil man da mal einen Unfall gehabt hat, oder dass man sich
nicht mehr traut, irgendwelche Laster zu Uberholen, weil der mal riiber gezogen ist und so.
Und ich glaube, dass man dann angstlicher, oder vorsichtiger wird in den entstehenden
Situationen und vielleicht auch so ein bisschen eingeschrankter, weil man sich bestimmt

Sachen einfach nicht mehr zutraut, oder, ja. #00:01:41#

I: Ihr habt ja hier in der Schule auch Schilerinnen und Schiiler, die Traumatisierendes erlebt
haben. Wie zeigt sich das? Oder kann man das Uberhaupt beobachten? #00:01:50#

B3: Auf unterschiedliche Art und Weise. Ich glaube, es dauert erstmal so eine Zeit lang, bis
man so eine Beziehung zu den Kindern aufgebaut hat, finde ich. Finde ich generell immer
sehr wichtig. Manche sind sehr ruhig und in sich gekehrt. Andere reagieren in bestimmten
Situationen verangstigt und wenn man so nebendran sitzt und das Gefuhl hat, man will ein-
fach nur das Kind mal kurz umarmen oder streicheln und es geht dann sogleich zurlick

(zuckt zurick), wo ich dann denke: ,Koénnte sein, dass das Kind mal irgendwie geschlagen
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worden ist, oder so.“ Irgendwann wird es dann vielleicht auch mal erzahlen, aber das dauert
dann so eine Zeit lang. Manche malen, finde ich, kann man ganz viel; aus Farben kann man
ganz viel rausdeuten, ob man viel mit der Farbe schwarz malt, oder man eher so ein frohli-
cher Mensch ist, der viel mit bunt malt. (3) Und manche sind sehr zurtickhaltend und je nach
dem, ob’‘s da vielleicht auch so Déja-vus gibt, zu Personen, wo sie irgendwelche Verbindung
haben, von der Stimme her, von dem Auftreten her, dass sie da auch sehr zurtickhaltend
reagieren, oder sehr angstlich reagieren. So meine Beobachtung, die ich so mache. Wenn
man dann so viel hinter die Kulissen blickt, kriegt man dann oftmals raus, dass da Miss-
brauch war oder geschlagen oder Alkoholprobleme oder Drogen oder wie auch immer.
#00:03:18#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustédndig und ar-
beitet mit ihnen? #00:03:25#

B3: Psychologen sind da flir uns zustandig. (4) Also es ist oftmals so, dass wir dann dieses
Gesprach suchen, dieses Oasengesprach nenne ich das immer, wenn man so eine Bezie-
hung zum Kind aufgebaut hat, und je nach dem, wie gut man in Kontakt mit dem Kind steht,
oder die Beziehung zum Kind ist, redet es eigentlich relativ gut. Und dann in bestimmten
Situationen, in den meisten Situationen, hole ich mir dann auf jeden Fall den Psychologen

dazu. Weil die dann doch eher die Experten sind in der Situation. #00:03:54#
I: Und wie gestaltet sich die Kooperation hier im Caritas Forderzentrum? #00:04:03#

B3: Optimal ist natlrlich dann, wenn der Fall X auftritt, und das Kind redet dann, oder das
Kind macht dann auf, oder es ist eine Situation, wo es komplett verweigert, dass man dann
versuchen kann, oder sollte, den Psychologen zu holen, dass man ihn dann direkt vor Ort mit
ins Boot nimmt. Manchmal klappt‘s, manchmal klappt's halt nicht. Je nach dem, ob die Leute
da sind, oder ob sie nicht da sind. Also der optimale Fall ware natirlich ein Fall X und ein;
das Kind will jetzt das Fenster runterspringen, oder sonst irgendwas, dass man dann dieses
Gesprach sucht, und dann unmittelbar versucht, den Psychologen dann mit ins Boot zu ho-
len, damit dieses Gesprach dann gemeinsam stattfindet. Das ware natirlich der Optimalfall.
Klappt manchmal, manchmal klappt's halt nicht. Wie es im Leben so ist. (Beide lachen)
#00:04:43#

I: Ja. Und wie reagiert ihr hier in der Schule, in eurer padagogischen Arbeit auf Kinder und
Jugendliche, die Traumatisierendes erlebt haben? #00:04:52#

B3: Wir nehmen sie auf jeden Fall ernst. (3) Versuchen, so ein Stiick weit mit Gesprachen,
wie auch immer, aufzuarbeiten, geben ihnen jederzeit die Moéglichkeit, sich eine Auszeit zu
nehmen, oder wenn sie irgendwelche Erfahrungen gemacht haben, dass sie darliber reden

kénnen und versuchen dann naturlich, diese regelmafigen Kontakte mit Psychologen, re-
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gelmaRige Gesprache und so weiter und so fort, um die Kinder da einfach, damit sie da ver-
schiedene Sachen verarbeiten kdnnen. Und klar, versuchen wir ihnen zu erklaren, dass das
alles hier im Raum bleibt und so weiter und so fort. Also wir nehmen sie auf jeden Fall ernst
und versuchen halt einfach, sie dort abzuholen, wo sie stehen und ihnen die Mdéglichkeit zu
geben, zu reden und dann halt Psychologen, oder wie auch immer, mit ins Boot zu holen.
#00:05:42#

I: Und gibt es vielleicht bestimmte Methoden, die in der Schule umgesetzt werden?
#00:05:48#

B3: Also ich kann ja nur von mir reden. Also ich hab schon oft versucht, das bildlich irgend-
wie darzustellen, wie es ihm gerade so geht, so, keine Ahnung, was weil denn ich, ,das ist
jetzt die Mama*“ (imitiert Zeichnung auf einem Blatt). Oder da war schon ein Kind, das wollte
eigentlich friher nie nach Hause und das hat es sich auch nie getraut, das irgendwie anzu-
sprechen, weil es der Mama irgendwie nicht wehtun wollte und kam dann zuriick und hat
dann gesagt, es sitzt dann immer so zwischen zwei Stihlen und es ist so schwierig, und wir
haben’s dann immer wieder versucht, so aufzumalen, wie konnte das sein, wo ist deine Rolle
und so. Und es gibt dann halt auch, wie das mit verschiedenen Legosteinen, kannst du das
dann auch irgendwie aufbauen, dass du so ein kleines Rollenspiel machst. Das hab ich im-
mer mal wieder gemacht, und dann Psychologe, da bin ich dann auch gar nicht dabei, wie
die das machen. Aber so wiirde ich das dann, oder hab ich es dann auch immer weitergege-
ben. Oder, wie gesagt, es gibt dann so Bilder, wo du dann, wenn die dann mal im Rede-
schwall drin sind, und dann kann man jetzt mal so aufschreiben: ,Was ist mein Ziel, warum
ist das und das passiert, wieso reagiere ich so und so.“ Ich denke, das so visuell veran-
schaulichen, das Ganze, entweder im Rollenspiel oder Puppenhaus, finde ich immer eine
ganz coole Sache, gerade wenn Zuhause irgendwelche Sachen vorgefallen sind, oder wie
auch immer. (3) Und dann halt immer wieder den Psychologen dann mit ins Boot zu holen,
weil die halt doch schon eher so die Experten sind fur die ganzen Sachen, sag ich mal so.
#00:07:16#

I: Siehst du Chancen, die ein traumapadagogisches Arbeiten mit sich bringen kann?
#00:07:23#

B3: Ja, ich sehe eine Chance da drin. Ich hab immer; also ich bin halt immer der Meinung,
dass es dann halt eine feste Person sein sollte, weil ich einfach glaube, dass man dann da
wieder dran anknupfen kann, was man vorher schon aufgebaut hat. Ich finde es dann immer
schwierig, wenn das mehrere Personen Ubernehmen, weil jeder macht es ein bisschen an-
ders, jeder macht es auf seine Art gut, aber dann fangt man dann immer wieder von vorne
an. Ich glaube, das ist meine persdnliche Meinung, wirde es besser finden, wenn es die

gleichen Personen machen wirden, weil sie die Person kennen, weil sie dann da wieder



102
103
104
105
106

107
108

109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124

125
126

127
128
129

130
131

132
133
134
135
136

- 110 -

aufbauen kdnnen, weil sie dann auch wissen, wie sie mit diesem Kind umgehen sollen. An-
dere sagen, es ist besser mehrere Personen, weil’s jeder wieder ein bisschen anders macht
und man es aus verschiedenen Blickwinkeln sieht. Ich glaub so, aber ich weil’ jetzt auch
nicht, was wirklich richtig ist. Aber ich denke, auf jeden Fall sehe ich eine Chance da drin.
#00:08:19#

I: Aber kannst du dir vorstellen, dass es vielleicht auch Grenzen gibt, gerade in der Institution
Schule? #00:08:27#

B3: Ja, das kann mir schon vorstellen. Es gibt auch bestimmt Kinder, die Uber verschiedene
Sachen gar nicht reden kénnen oder nicht reden wollen, oder gesagt bekommen, sie dirfen
nicht darliber reden. Es sind da immer ganz viele Bausteine, die da mitspielen, auf jeden
Fall. Manchmal bespricht man es halt auch nur mit engen Freundinnen oder Freunden, oder
wie auch immer, und gar nicht mit der Schule. An manche Kinder kommt man vielleicht auch
gar nicht dran, oder es dauert echt lange, bis man mal so eine Beziehung aufgebaut hat,
dass man dann, oder dass die dann reden. Aber ich denk schon, dass es Grenzen gibt, und
dass es Kinder gibt, die nicht driiber reden wollen, nicht diirfen oder nicht kénnen, oder die
Angst haben, wenn sie jetzt was sagen. Also ich habe schon ganz oft die Erfahrung ge-
macht, wenn Kinder so in ihrem Redeschwall drin sind und plétzlich merken sie, das dirfen
sie eigentlich gar nicht sein und dann knickt es sofort um, und sie Gbernehmen dann eine
ganz komische Rolle. Sie merken dann in dem Moment: ,Oh, eben hab ich was gesagt, was
ich hatte durfen gar nicht sagen. Und entweder werden sie dann ganz komisch, oder wir
fangen sofort ein anderes Gesprach an, weil’'s ihnen dann in dem Moment bewusst wird:
,Oh, das durfte ich jetzt eigentlich gar nicht sagen.“ Also die Erfahrung habe ich schon des
Ofteren gemacht. #00:09:32#

I: Und wenn du jetzt auf deine personliche Arbeit schaust, auf die padagogische Arbeit, auf
was legst du da am meisten Wert? #00:09:38#

B3: Auf die Beziehung zu den Kindern. (4) Ich glaub nur durch Beziehung kommt man da
weiter. Also wenn ich keine Beziehung, das ist meine Meinung, keine Beziehung zu den Kin-
dern hab, komme ich nicht an die Tiefe dran. #00:09:53#

I: Kannst du vielleicht an einem Beispiel beschreiben, was die Beziehungsarbeit ausldsen
kann? #00:09:58#

B3: Ja. (3) Eine Beziehungsarbeit kann ausldsen, dass ich auf eine ganz andere Ebene mit
dem Kind reden kann, also nicht nur fachlich, sondern auch sehr emotional. Das Kind auf
jeden Fall ernst nehme und auch eine Betroffenheit; also, wenn ich dann ein Stlickweit aus
irgendwelchen Grinden enttduscht bin, dann kann ich auch auf dieser Beziehungsebene

sagen: ,Hey du, ich bin auch nur ein Mensch und ich hab jetzt das und das alles fir dich ge-
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macht. Ich bin jetzt wirklich echt total enttduscht und verletzt.“ Das ist das eine. Und das an-

dere, denk ich, ich kann auch viel mehr Wissen vermitteln, wenn ich so eine Beziehung zum

Kind hab. Da hab ich eine ganz andere Ebene, um mit dem Kind zu reden, beziehungsweise
Wissen zu vermitteln, wie wenn ich jetzt einfach nur Schema F, was heif3t Schema F, nur
sage, die und die Seite, so und so machen wir es. Ich glaube, vieles kann man, gerade bei
unseren Kindern, wenn man so eine Beziehung aufgebaut hat, kann man viel mehr erreichen
und kommt viel mehr weiter, wie wenn man keine Beziehung hat. Gerade so bei unseren
Kindern finde ich das (3) wichtig, dass man da auf dieser Beziehungsebene sehr, sehr viel
arbeitet, auch mit Klarungsgesprachen und Konflikten und Chancen und Verstarkerplan und
Lob und Konsequenz. Ja, ich glaube, so Lob und Konsequenz, so Lieb-, Liebe und Konse-
quenz, das ist ja immer so mein Dings und dazu den gesunden Mittelweg zu finden. Ich

glaube, das ist auch bei jedem Kind letztendlich anders. Das eine Kind braucht mehr Konse-

quenzen, das andere braucht mehr Zuspruch. Ich glaub da gibt's gar kein Patentrezept. Aber

ich denk, so Beziehung ist flr mich so persénlich (3) wichtig. Ja. #00:11:32#

I: Okay, gibt es noch was du ergéanzen mdchtest, was du noch erzahlen mochtest?
#00:11:39#

B3: Ja (5), ich tu mir manchmal auch so ein bisschen schwer, (5) lass ich die Kinder da ste-
hen, wo sie stehen, wenn sie nicht reden wollen, oder versuche ich durch meine Art, dass
ich mehr aus ihnen rauskriege. Also das ist immer so meins, wo ich denk, (3) ich merk, es ist
was, man merkt es ja, man spurt es ja dann so ein Stick weit, wenn die Beziehung, in An-
fuhrungszeichen, ,ok" ist, und eigentlich kdbnnte man jetzt weiter bohren, sag ich mal in mei-
nem Jargon, oder lasst man es einfach so stehen und wartet, bis das Kind von sich aus
kommt. Also da schwimme ich immer so bei manchen Kindern. Also, ich glaube, ich wirde
schon einiges rauskriegen, wenn ich weiter in die Tiefe gehen wollte, aber ist es dann letzt-
endlich immer der richtige Weg oder warte ich, bis von dem Kind selbst was kommt, ist es
dann vielleicht schon zu spat, wenn man merkt, da stimmt irgendwas nicht? Da bin ich immer
noch so ein bisschen manchmal, wo ich denke, ja das ist so, aber ja, da weil3 ich halt

manchmal nicht, was ist der richtige Weg. #00:12:45#
I: Und wie gehst du mit solchen Situationen um? #00:12:47#

B3: Ich rede dann immer ganz offen und sag: ,Hey du, ich hab das Geflhl, irgendwas ist
anders, ich kenn dich jetzt schon so lange und jetzt sind schon so drei Tage, du bist total
traurig und du kommst gerade von zu Hause, liege ich richtig mit meiner Vermutung, ich
mach mir gerade so ein bisschen meine Gedanken.” Das ist meine Art, aber ob sie jetzt rich-
tig oder falsch ist, aber das ist so meine Art, dass ich wieder in diesem Einzelgesprach so
denk: ,Irgendwas ist anders, irgendwas ist komisch geht es dir nicht gut, ist irgendwas pas-

siert, magst du driber reden?“ Ja, das ist so. Ja und dann klar, dann kommt ,Ja“ oder ,Nein,



173
174
175

176

177
178
179
180
181
182
183

184

185
186
187
188
189

190

191

192

-112 -

und irgendwann redet es, oder redet dann doch nicht, und dann denkst du: ,Ok, war es jetzt
richtig, war es jetzt nicht richtig?“ Ja, das ist so, wobei ich glaub, das ist auch manchmal
schwierig. Wenn ich so, ja. #00:13:29%#

I: Tauscht ihr euch dann auch unter Kollegen ber solche Sachen aus? #00:13:32#

B3: Ja, auf jeden Fall, das tun wir, da tauschen wir uns gut aus. Dadurch dass wir eh meis-
tens zu zweit sind, das ist naturlich optimal. Und dann hat auch jeder noch mal so einen an-
deren Draht. Was weil} ich, mein Kollege ist dann zu den Jungs und ich hab dann so die
Madels, das ist dann doch schon mal noch so eine andere Ebene. Da tauschen wir uns auf
jeden Fall schon aus. Dann gibt es ja auch Kinder, die reden lieber mit dem oder lieber mit
dem, und dann gibt es die Vertrauenslehrer und so. Auf jeden Fall tauschen wir uns da aus,
das finde ich auch wichtig. #00:13:58#

I: Okay, gibts noch was zu erganzen? #00:14:02#

B3: Gibt es noch was zu erganzen? (4) Ja, ich glaube, man muss vielleicht auch aufpassen,
dass man seine eigene Dings nicht so mit reinbringt, dass man selbst manchmal so Erfah-
rungen gemacht hat in seiner Kindheit, oder auch jetzt im Erwachsenenalter, dass man diese
Angste, oder wie auch immer, dass man das nicht produziert, sag ich mal. Ich glaub das, ja.
#00:14:29#

I: Okay. Dann vielen, vielen Dank fiir die Teilnahme fur deine Zeit. #00:14:39#
B3: Okay, war’s das schon? #00:14:40#

l: Ja. (Beide lachen) #00:14:43#

2.2.4. INTERVIEW B4

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 4

Datum 04.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:47:03

Befragte Person B4

Datum der Transkription | 07.01.22

Besonderheiten Unterbrechung durch Kollegen

I: Also zuerst wirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also es geht
um keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach um dein persénliches Verstandnis.
#00:00:10#
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B4: Okay. Also beim Trauma, glaube ich, handelt sich darum, dass es ein Erlebnis gibt, das
sehr emotional und tief einschneidend ist und wo die entsprechende Person dieses Erlebnis
nicht richtig verarbeitet hat, oder auch ein Leben lang mit diesem Trauma immer wieder kon-
frontiert wird, weil der Mensch ja in irgendwelchen Situationen oft immer auf Erlebnisse zu-
ruckgreift, die er schonmal hatte. Also nehmen wir jetzt zum Beispiel, keine Ahnung, jemand
wurde als kleines Kind vom Hund gebissen und das war jetzt ein Trauma, oder das war sehr
schlimm, und sobald Hundegebell oder ein Hund irgendwie kommt, assoziiert das Gehirn:
,Oh, jetzt ist wieder Gefahr, es kann wieder so passieren.” Und ich glaub, dass man da ein
Leben lang damit immer wieder konfrontiert wird oder das bearbeiten muss. Ja. Also ein Er-
lebnis, das emotional so tiefschirfend war, so tiefgriindig, dass es einen so pragt und als

Mensch auch verandert oder auch ein Leben lang begleitet. #00:01:26#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustédndig und ar-
beitet mit ihnen? #00:01:32##

B4: Ich glaube, dass alle, die in der Férderung oder in der Entwicklung des Kindes Beteilig-
ten, alle damit irgendwie arbeiten. Also ich glaube, dass im Kontext von Schule, Elternhaus,
Ja, alle die, glaube ich, zentrale Personen sind und mit denen viel Zeit, das Kind viel Zeit mit
den Personen verbringt, dass (3) die dann schon damit arbeiten, beziehungsweise lauft es ja
oft unterbewusst ab. Also, ja, wenn ich jetzt sehe, dass ein Kind Angst vor Hunden hat und
ein Hund kommt, ich mach jetzt einen Lehrerausflug, dann tu ich ja schon intervenieren,
wenn der Hund kommt, sag: ,,Oh, du brauchst keine Angst haben®, oder ich halt den Hund
ein bisschen weg, oder; und schon bin ich ja mittendrin, ohne dass ich jetzt Traumapadago-
ge bin, oder dass ich weil3, dass das Kind ein Trauma hatte. Und ich glaub, so wird zwangs-
laufig, wenn man viel Kontakt mit einer traumatisierten Person hat, wird man immer wieder
Erlebnisse oder Situationen haben, wo dieses Trauma in irgendeiner Form eine Rolle spielt.
War; hab ich die Frage so richtig? #00:02:51#

I: Ja, passt (beide lachen). (B4: Gut.) Und wie reagiert ihr in der Schule in eurer padagogi-
schen Arbeit darauf, wenn Kinder oder Jugendliche Traumatisierendes erlebt haben?
#00:03:02#

B4: Gut, ich glaub, generell ist es ja schonmal; was ist ein Trauma und was ist keins? Ich
glaub, die Abgrenzung ist schwierig, das ist so ein dehnbarer Begriff, ja, wer versteht was
unter einem Trauma? Oder, ja, ich glaub, es ist ganz schwer abzugrenzen und da sind auch
die Grenzen flieRend. Das ist wie Intelligenz und Dummbheit, oder so: wo fangt die an, wo
hort die auf, wer definiert das? (3) Ich glaube, das ist generell sehr; also jeder, jede Lehrer-
personlichkeit, oder jeder Padagoge reagiert ja schon mal individuell, ja. Und ich glaube,
dass wir auch gar nicht gucken: ,Oh, ist das ein Traum oder nicht?“ Man merkt, es gibt sol-

che Schlusselsituationen, wo Kinder Schwierigkeiten haben und dann auch auBRergewdhn-
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lich reagieren, oder auffallig. Ob das dann daher riihrt, dass sie da ein Trauma hatten oder
nicht, glaube ich, ist auch zweitrangig. Entscheidend ist: das Kind hat mit der Situation grof3e
Probleme, oder reagiert auf eine Anforderung, oder auf eine Situation mit einem gewissen
Verhaltensmuster, das halt wieder andere Probleme mit sich bringt. Und dann, glaube ich,
muss man; gibt es da wenig Pauschales, sondern dann muss man irgendwie gucken: Wie
kénnte man Schritt fir Schritt individuell gucken, dass das Kind vielleicht lernt in solchen
Situationen, seine Verhaltensmuster etwas zu verandern? Was sehr schwierig ist, aber was,
wenn man kontinuierlich dranbleibt und durch Einzelgesprache und positive Verstarkung,
wenn es schon in die richtige Richtung ging, glaube ich, kann man viel machen. Wenn natir-
lich die Beziehungsebene und das Vertrauen stimmen, und das Kind auch das Vertrauen
hat, dass man ihm in dieser schwierigen Situation auch hilft, ja. Also klassisches Beispiel ist
Sport, oder ich mach zum Beispiel immer die Schwimmprojektwoche, wenn wir gerade kein
Corona haben, und dann hast du schon ganz viele Kinder, die Riesenangst haben, mit dem
Kopf unter Wasser zu gehen, oder vom Rand reinzuspringen, oder, da steckt jetzt auch nicht
immer ein Trauma dahinter, vielleicht hat aber schon mal einer; dass er wirklich als Kind ir-
gendwo reingesprochen ist, die sind ja als ziemlich willenlos und springen einfach ins Be-
cken rein, ohne dass sie schwimmen kénnen, und sind vielleicht schon mal fast ertrunken,
und dann geht’s in die Richtung. Und dann halt auch gucken, wenn die Beziehungsebene,
das Vertrauen stimmt, dass die Kinder wissen konnen: ,Ich muss keine Angst haben, er ist
fir mich da, er hilft mir, mir kann jetzt nichts passieren.” Und dann glaube ich, das ist so die
Basis, um dann ein Stiickweit Verhaltensmuster, die da sind, aufzuweichen, zu verandern.
#00:05:40#

I: Kannst du bestimmte Methoden beschreiben, mit der an, hier in der Schule gearbeitet
wird? #00:05:46#

B4: Spezielle Methoden? #00:05:48#
I: Ja, also padagogische Methoden. #00:05:54#

B4: Ja. Ich glaube, was eine ganz grof’e Methode ist, dass, es gibt so eine, oder eine von
den goldenen Regeln, und die wir auch wirklich alle einhalten, ist: Stérungen haben Vorrang.
Ich glaube, eine Grundlage bei uns ist diese Doppelbesetzung, dass du immer in Situatio-
nen, in denen es jetzt zahlt, wo ein Kind aulder sich ist, oder sich selbst immer, mit sich
selbst nicht mehr gut klarkommt, dann ist das der sensible Moment, oder der entscheidende
Moment. Und da zahlt's, dass man fiir das Kind da ist, das Kind unterstitzt, fordert, wie auch
immer man das nennen will. Ja, und ich glaube, dazu braucht man Zeit und auch den Raum.
Und durch die Doppelbesetzung haben wir Zeit und Raum und dann kannst du, eins-zu-eins,
dich auch wirklich dem Kind annehmen. Und ich glaube, dann muss man auch gucken, in

diesen Einzelgesprachen, oder man kann‘s auch Oasengesprache nennen; ich denk, immer,
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wenn der Mensch emotional, es sehr schwierig fur ihn ist, und man schafft es, diesen Mo-
ment zu stabilisieren, dann sind Menschen sehr zuganglich, dann sind sie sehr offen. Das
kennen wir von uns Erwachsenen auch. Und ich glaube, und dann muss man gucken, dann
ist glaube ich auch dieser I6sungsorientierte Ansatz, das dann nicht wir Erwachsene sagen:
»Ah okay, ich glaub dein Problem ist das, dann mach doch das und das®, sondern dann, Gber
diese lésungsorientierte Fragestellung, auch zu gucken: Welche Ideen hat das Kind, ,was
konnte dir jetzt helfen, was kénnte der nachste Schritt sein, wer kdnnte dir noch helfen?* (3)
Und dann ist es sehr individuell abhangig, was man dann macht. Also ich, ja, es gibt da nicht
so ein Katalog: ,So, jetzt gucken wir Seite drei, der hat irgendwie das Problem, jetzt machen
wir das.“ Das ist immer; aber ich glaube, dass das so ein groRer Schliissel ist, dass Rah-
menbedingungen sehr entscheidend sind. Und ich glaube, dass es nichts, ich glaube nicht
daran, dass es funktioniert, dass man einem Kind sagt: ,Jetzt flippst du gerade vdllig aus,
oder jetzt weinst du, aber jetzt habe ich gerade keine Zeit. Heute Mittag um 12:15 Uhr reden
wir nochmal dartber.“ Ich glaube, dass dann der emotionale Zugang weg ist. Also, auch
wenn die Kinder hier mal ausflippen, oder sich wirklich nicht mehr gut steuern kénnen, und
es zu einer Ausnahmesituation kommt; wenn du es schaffst, die zu stabilisieren, dann wird
so, finde ich, ist so der Magic-Moment, wo sie ganz offen sind. Und wenn du; dann geht ganz
viel und viel mehr, wie in der normalen Férderung. Also da kommt auch so ,Krise als Chan-
ce“ oder so, wo ich denk, das sagen ganz viele Leute immer nur plakativ, aber flr mich ist
das so ein Beispiel dafiir, dass eine Krise, oder eine spezielle Ausnahmesituation auch im-
mer eine Chance bietet, um an gewisse Stellschrauben auch mal dranzukommen und viel-
leicht ein bisschen zu drehen. #00:09:12#

I: Und wie kann es gelingen, so eine Ausnahmesituation zu stabilisieren? #00:09:17#

B4: Ja, antworte ich ahnlich: ich glaube, du brauchst Zeit und Raum. Ich hatte schon Kinder,
mit denen bin ich dann zwei Stunden alleine gewesen, oder drei Stunden. (5) Und dann, ja,
bei den einen musst du halt abwarten, andere musst du auch mal schocken, die flippen so
lange, oder drehen immer weiter hoch, bis du auch mal einen Cut machst. Ich glaube, man
muss immer in irgendeiner Form Betroffenheit auslésen, um einen Zugang zu finden. Ob du
den einen dann mal, der die ganze Zeit auf den Boden liegt, am Ricken irgendwie basal
stimulierst (imitiert kreisende Bewegungen mit der flachen Hand), oder, ja, einfach dariber
Kontakt aufnimmst. Beim anderen hilft auch mal, wenn du auch mal mit ihm schreist und
sagst: ,So, ich hab jetzt alles probiert, ich habe jetzt auch die Schnauze voll. Dann kann ich
dir halt nicht helfen.“ Ich glaube, da gibt es kein Patentrezept, und jeder macht es auch ein
bisschen anders. Ich glaube immer, egal was man macht, man sollte irgendwie Betroffenheit
ausldsen und das ist gar nicht negativ gemeint, sondern damit es emo-, damit man emotio-
nalen Zugang kriegt, ja. Wenn, oft reden wir Erwachsene, und es rauscht vollig vorbei, sie

kriegen das gar nicht mit und wir denken: ,Oh, hab ich das jetzt gut gesagt und jetzt sag ich
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das noch*, aber der Zugang ist gar nicht da. Man muss immer irgendwie einen Zugang krie-

gen. Und ich glaube, manchmal kriegt man oft den Zugang, indem man was Aulergewohnli-

ches macht, was das Kind véllig Gberrascht, mit was ist nicht gerechnet hat und was es auch
nicht kennt. Und was das ist, ja, ob ich beim einen sag: ,So, wir gehen jetzt einfach eine
Runde spazieren®, oder, wenn ich weil3, der spielt gerne Basketball: ,wir gehen jetzt mal ein
paar Koérbe werfen, das ist doch alles scheil3e, so, wie es ist. Das machen wir jetzt einfach
mal und gucken mal, was passiert.“ Dann ist es fur das Kind so ein (...?) #00:11:14#: ,Ich bin
jetzt eigentlich ausgeflippt, und jetzt will der mit mir Kérbe werfen gehen.” Das ist eigentlich
was, was sie gar nicht, so damit rechnen sie nicht. Und damit schafft man oft schon eine
Betroffenheit. Also dann, ja. #00:11:29#

I: Wenn du jetzt mal nur auf deine padagogische Arbeit schaust, auf was legst du da am
meisten Wert? #00:11:37#

B4: Das ist, dass ich authentisch bin, dass es echt ist. (3) Ich glaube, dass gerade die SE-
Kinder (4) sehr gut spuren, ob du es ehrlich mit ihnen meinst, oder ob du halt einfach nur
irgendwelche Floskeln sagst. Dann mach ich wieder ein Beispiel mit dem Hund. Man kann
einem Hund nicht vormachen, dass man ihn mag, oder dass man Hunde toll findet, wenn
man eigentlich Hunde nicht mag, oder Angst vor ihnen hat. Jeder Hund sptirt das sofort. Und
dann kann ich sagen: ,Du bist ja so ein ganz feiner, oder ich kann Leckerlis haben. Der
nimmt zwar das Leckerli, aber er splrt das schon. Und bei den Kindern, wo wir haben, die
spuren das auch. Schoénes Beispiel ist: Wenn ich eine gute Beziehungsebene mit ihnen hab,
kann ich auch echt mich @rgern Uber sie, und das erreicht sie. Also (4) Beispiel: Ich hab jetzt
einen Jungen in der Klasse, wo FuRballer ist und in der Pause immer FuRball spielt, und,
hatte ich in der Vergangenheit schon, und der vieles gut hingekriegt hat, aber er kriegt es
halt nicht hin, da unten mit ein paar Jungs Fufiball zu spielen, und dann gibt es immer
Stress, weil ein anderer das Tor geschoss-, so. Und wir haben da viel gearbeitet und es
kommt aber immer fast wieder das Gleiche. Und ich hab schon Uber viele Einzelgesprache
probiert: was kdnnen wir machen und was nicht? Und wenn ich dann, wenn dann wieder ein

Klarungsgesprach kommt und ich sag: ,Boah, ich hab wirklich; es argert mich so“, und das

ist dann echt, (3) dann finde ich, mit der Zeit gibt, ist es dann auch fir die Kinder so, dass
das was mit ihnen macht, weil sie dann, da geht's gar nicht um eine logische Konsequenz,
oder sonst wie, sondern sie merken schon, ich arger mich, ich schimpf auch und ich reg mich
auf, und sie wissen aber, sie kdnnen das sehr gut annehmen (4) und es erreicht sie auch,
und wir kommen dann auch einen Schritt weiter. Nochmal zum Ursprung zurlick: hab ich das
Kind neu und reagiere so, geht das Kind eher dagegen (schlagt die Fauste aneinander). Ja,
also ich hab das Kind neu, ich habe diese Beziehungsebene noch nicht, der macht und ich
sag: ,Mensch, jetzt hast du schon wieder da rumgemotzt, ist doch kacke, dann spielst du

kein Fuliball“. Dann reagiert das Kind oft mit: ,N6, dann mach ich gar nix mehr ist mehr, ist
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mir scheilegal, bla bla bla.“ Hab ich das aber alles schon, kann ich schon wie so appellieren,
also (...??) #00:14:18#: ,Mensch, ich weif} nicht, was ich noch machen soll, bla bla bla“, und
ich 16s dann schon bei dem Kind eine Bet-; oder sie kommen schon und sagen: ,Oh nee, ich
hab wieder in der Pause, ich hab’s nicht hinbekommen, ich hab mich wieder so arg auf-, ich
hab wieder Schimpfwdrter gesagt, Herr A.“, so, dann merk ich schon: ,Oh, wir sind schon
einen ganzen Schritt weiter, du merkst das selbst schon.“ Ja, aber ich weil3 nicht, ob ich die

Frage jetzt ganz so beantwortet hab. Sag nochmal die Frage. #00:14:43#
I: Wenn du auf deine padagogische Arbeit schaust, auf was du da Wert legst. #00:14:46#

B4: Genau. Authentizitdt. Gut, ja dann glaube ich auch, (4) dass man dranbleiben muss.
Man muss sehr penetrant bleib-, dranbleiben, wenn eine Verhaltensanderung wirklich statt-
finden soll und so, das Muster sich andern sollen, glaube ich, braucht es auch viel Zeit. Ver-
haltensanderung geht nicht schnell, auch nicht, wenn es zwei Mal gut geklappt hat, sondern
da reden wir von Zeitrdumen von einem halben Jahr/Jahr. Oft andert sich es ja so, dass we-
der der Padagoge noch das Kind in dem Moment merkt: ,Oh, es wird schon wieder ein biss-
chen besser.” Oft gibt's so Schlliisselmomente, wo dann jeder merkt: ,Boah, guck mal, wie
viel besser es schon geworden ist!“ Und dann ist jeder Gberrascht, also es lauft so schlei-,
so langsam und so kleinschrittig, dass man jeden kleinen Schritt gar nicht wahrnimmt. Und
ich glaube, dass oft in der padagogischen Arbeit den Leuten der Atem fehlt, dass man da
dranbleibt und der Kreis sich schlief3t. Und oft reagiert man dann so, indem man das dann so
weniger thematisiert oder das so negiert und denkt: ,Oh nee, das bringt eh nix bei dem, ich
hab schon funf Mal mit dem geredet.“ Und ich glaube, wenn es Sachen gibt, die so nicht ge-
hen, muss man da immer wieder voll reingehen und sagen: ,Nee, es geht so nicht‘. Und
auch, wenn ich keine Idee hab, was ich jetzt mache, wie es besser werden kann, dann muss
ich trotzdem (3) dranbleiben. Und ich glaube, dass das, ja, ganz wichtig ist. Und man muss
auch die Extremsituationen, da zahlt’'s, da muss man; wenn alles toll ist, und jeder gute Lau-
ne hat, ist es einfach. Und ich glaube, gerade in einer Krise, wenn es nicht mehr geht, dann
muss man fur sie da sein. Das ist, glaube ich, oft das ganz grol3e, grundemotionale Verlet-
zungen, die die Kinder haben, dass sie oft sich als hilflos erlebt haben, oder auch im Klein-
kindalter wahrscheinlich, da viele schon Traumas haben, in denen sie dann drei Stunden
geschrien haben, keiner kam, bis sie erschdpft eingeschlafen sind, mit zwei/drei. Das ist
auch dann schon ein Trauma, ja, Urvertrauen, usw. was sie alles wahrscheinlich gar nicht so
haben. Und das haben sie oft auch immer erlebt. Also das erlebe ich hier immer, dass, auch
wenn die mal alter sind, dass sie sagen: ,Ist doch eh scheiegal, es wird eh nicht besser, mir
hilft eh keiner, ich bin eh demnachst wieder weg.“ Gerade, wenn du Kinder hast, die oft die
MafRnahmen schon gewechselt haben, merkst du, ja, wo ich eigentlich sage: ,Ja, eigentlich
hast du wahrscheinlich sogar recht.“ Ja, also dieses Aushalten und auch dieses so, was

eigentlich, glaube ich, so in einem Elternhaus, oder so, ne ganz wichtige Basis ist, dieses:



187
188
189
190
191
192
193
194
195
196
197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219
220
221
222

- 119 -

.Egal, was du machst, ich bin trotzdem fir dich da“, jetzt im Uberspitzten Sinne bei Eltern:

»lIch hab dich trotzdem lieb, egal, was du machst.“ Und diese bedingungslose Liebe, das

kennen sie oft nicht. Und ich glaube, im padagogischen Raum, das hat nichts mit Liebe zu
tun, aber dieses ,Ich bin fir dich da und ich geb mein Bestes und ich halte dich auch aus*.
Wenn ich jetzt in SE-Schulen; es dirfte so gut wie gar keine Mal3nahmenabbriiche geben.
Eigentlich musste das Kind, wenn das in einem Heim, wie der Name schon sagt, aufgenom-
men wird, dann ist das eigentlich dein Heim. Und weil du drei Scheiben kaputtschlagst, ver-
lasst du das nicht. Weil dadurch wird alles nur noch schlimmer. Und das glaube ich, auch
dieses bedingungslose: ,Egal, was du machst®, das sag ich den Kindern auch immer, wenn
sie ausflippen, ,es ist egal, was du jetzt machst. Ich bin da und ich hau jetzt auch nicht ab
und wir zwei kriegen das jetzt gemeinsam irgendwie hin. Und wenn du jetzt die Scheibe ka-
puttschlagen willst, dann halte ich dich halt fest. Und dann probier ich, dich wieder loszulas-
sen, und gucke, ob du es jetzt hinkriegst, und wenn nicht, nicht.“ Und das sage ich ihnen
und; ah, sein Wort auch halten, ist auch was ganz Wichtiges. Dass man das, was man sagt,
hab ich hier auch gelernt, dass man das auch einhalt. Wir Erwachsenen reden viel zu viel
und halten es gar nicht. Und fur Kinder ist das, glaube ich, viel wichtiger, wie fir uns Erwach-
sene. #00:19:03# (4) Die Frage war, was noch in der padagogischen Arbeit so wichtig ist. (5)
Ja, ich glaube aber, das liegt auch an meiner Persoénlichkeit, dass (4) sie spliren, dass sie
einem wichtig sind. Und mir ist es auch wichtig, dass sie Fortschritte machen. Und das hangt
dann auch damit zusammen, wenn ich mich arger, oder enttduscht bin, ja, dass sie spuren,
ja, mir kdnnte es ja auch scheifegal sein, ob er jetzt damit klarkommt, nachstes Jahr bist ist
er nimmer bei mir in der Klasse. Aber wenn er bei mir in der Klasse ist und dann probiere ich
so gut wie ich kann, irgendwie zu helfen, oder da zu sein, oder ihn zu férdern, oder besser zu
machen, wie auch immer. Und ich glaube, ja, wenn man das wirklich jeden Tag probiert, so
gut wie es geht, durchzuziehen, splren sie das und dann mdgen sie einen auch. (3) Als ich
hierherkam, und hab die ersten Auseinandersetzungen wirklich dann mit Kindern gehabt, mit
Ausflippen und ,ich hau jetzt ab, ich geh jetzt raus® — ,Nee, du bleibst hier —,Nee, ich geh
jetzt raus® und diese Machtkdmpfe und das Ganze, hat mich am meisten beeindruckt, du bist
ja danach auch wie so ihr Held. Also nach den ersten Situationen hab ich gedacht: ,Jetzt
kénnen sie mich gar nicht mehr leiden.“ Aber, wie ich, das, was ich schon, dass danach,
wenn du es gut gedreht kriegst und du warst flr sie da, du hast sie nicht dominiert, du hast
nicht diese Macht rausgehangen, ne, auch so eine naturliche Autoritat ist auch was ganz
Wichtiges. Ich muss doch keine, also entweder hab ich natlrliche Autoritat, und wenn ich die
nicht hab, dann machen, ganz viele Pddagogen missen dann so Uber so Pseudoautoritat
oder Strenge sich eben das kunstlich erschaffen. Das kommt auch auf der Beziehungsebene

bei den Kindern nicht gut an. Das splren sie auch. Was habe ich denn alles (4)? #00:21:16#
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I: Ja, ich habe noch eine Rickfrage. Und zwar hast du gesagt, man muss dranbleiben, auch
wenn man gerade keine Idee hat, was man weiter tun soll. Und wie gehst du dann weiter
vor? #00:21:25#

B4: Ja, ich reflektiere es nochmal selbst flr mich, ich reflektiere es mit Kolleginnen und Kol-
legen, wir haben natirlich auch solche Methoden wie Reflecting-Team, ja, wo du dann auch
irgendwelche Falle einbringen kannst, und wir dann in Form von diesem Rollenspiel oder
Erzahlen, und dann andere Uber Fragestellung; also ich reflektier das dann auch mit anderen
Leuten, also vor allem mit meiner Kollegin. Ich glaube, auch im Team zu gucken, jeder hat
eine andere Wahrnehmung, von seiner Sozialisation her, das war das, was ich am Anfang
mit Trauma, ja. Jeder reagiert auf unterschiedliche gesellschaftliche Situationen halt so, was
er erlebt hat in seinem Leben. Und ja, dann im Team, oder dann mit dem Kollegium, oder,
also naturlich fragt man auch immer das Kind, aber so, dieses ,das Kind ist der Experte®, ja,
in manchen Sachen mit Sicherheit, und in anderen Sachen Uberfordert es die Kinder auch,
das sind sie nicht der Experte, glaube ich nicht dran. Aber auch mit den Eltern, glaube ich,
auch da, ich guck immer, dass ich guten, ehrlichen Elternkontakt hab. Das wissen sie, wie
die Kinder, auch zu schatzen, wenn du da ehrlich bist, nicht von oben herab. Oder wenn du
selber sagst: ,Oh, das ist schwierig. Ich hab selbst auch ein Kind.“ Dass du dann selbst auch
erzahlst, wie das Leben so ist, und nicht, weil ich Férderschullehrer bin, weif} ich, wie alles
lauft und ich kann dann alles super, bei mir ist immer alles klasse und bei euch ist alles ka-
cke. Und auch damit Eltern, dass ich da auch ehrlich sage: ,Also ich hab heute wieder eine
Situationen gehabt, das war so, so, so. Ich hab‘s so und so probiert, aber es ist vollig schrag
gelaufen. Haben Sie eine Idee?* Ja, auch die Kinder und Eltern ernst nehmen. Also oft ma-
chen das Padagogen so pseudomalig und halten dann die Kinder, die Eltern fir dumm, ne,
aber die merk-, also, ich glaube fest dran, das hat nichts mit ,die kénnen nicht lesen und
schreiben®, von mir aus, aber die spiren im zwischenmenschlichen Bereich, ob es echt ist,
oder ob es nur da so dahergeredet ist. #00:23:36#

I: Kannst du das mit dem Reflecting-Team nochmal genauer erklaren? (B4: Wie das ab-
lauft?) Ja. #00:23:41#

B4: Ja, also dieses Reflecting-Team ist, dass praktisch dann einer jetzt zum Beispiel in der
Mitte sitzt, und dann praktisch seinen Fall darstellt. Und, puh, ich hab das schon ewig lange
nicht mehr gemacht (lacht). Du kannst es dann auch in der Form von einem Rollenspiel ma-
chen, ja, also dass zum Beispiel der ande-, also oft ist dann einer, der, glaube ich, diese Mo-
deration macht, der dann immer Fragen stellt, und auch dieses ,fragen statt sagen®. Und
immer dann Uber Fragestellungen den anderen in der Situation zum Nachdenken anregt
und Uberlegen, um dann selber weiter auf, wie so dieser l6sungsorientierte Ansatz, dass

praktisch in diesem Reflecting-Team, es werden Sachen reflektiert und Uber die Fragestel-
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lungen von dieser Person, oder auch von denen, die dann auf3en zu héren, kommst du dann,

entwickelst du selber neue Ideen, was du dann als nachstes probieren kdnntest. (6) Ein Bei-

spiel ware jetzt (3) ein Kind rastet jetzt zum Beispiel aus und ich hab keine Ahnung, ich krieg
ihn nie gedreht, oder ich krieg's nie jetzt gut aufgeldst. So und dann wirden jetzt der, wo die
Moderation macht, oder auch die von auf3en fragen: ,Was hast du schon alles probiert? Was
ist schon gut gelungen? Was hat schon gar nicht geklappt?“ Uber Fragestellungen geben sie
einfach neue Impulse und Ideen und ich entwickle, so weit wie es geht selbststéandig, oder
ich krieg Uber diesen Stimulus von auf3en, immer mit dieser Idee mit der Fragestellung, dass
die anderen nicht sagen: ,Mach mal das®, oder ,Ich hab schon mal das gemacht®, sondern
das dann immer in einer Frage verpackt, damit ich selber nachdenke und Ideen entwickle.

Ja, das ist so glaube ich so im Grunde das Ding des Reflecting-Teams. #00:25:52#
I: Und das findet dann statt, wenn Bedarf ist? #00:25:55#

B4: Genau. Also wir kdnnen immer, ja, wir sind ja, du hast ja jetzt unser Kollegium kennen-
gelernt, ich glaube, dass wir ein ganz, ganz besonderes Kollegium haben, menschlich und
auch das ist echt und untereinander, ganz wichtig. Ich glaube, dass ganz viele Mini-
Reflecting-Teams so im Alltag stattfinden. Aber wir haben das auch schon getbt und ge-
macht, und wir haben das Ding, wenn jemand dann ein Anliegen hat, dann setzen wir das in
irgendeiner Mittagspause, ja, so wie kollegiale Fallberatung, sowas haben wir auch, Koko's
heilRen die. Die gehen von ,wir haben neue Telefone®, ,wir haben neue PCs® ,wir haben
neue Laptops®, ja, dann machen wir darlber kollegiales Coaching, aber es geht auch im Pa-
dagogischen, eigentlich kommt das aus dem Padagogischen raus. Oder man hatte jetzt mit
einem anderen Padagogen von der Gruppe ein Problem, kommt nicht weiter, hat keine Idee:
,Was sind meine nachsten Schritte?“ Und dann kann man auch, ob man das dann Reflec-
ting-Team nennt, kollegiale Fallberatung, ja (3). Und dann wird geguckt, welche Leute (4),
oder wir haben es schon so gemacht, dass dann die Person, jemand von der Schulleitung ist
eigentlich dann dabei, und die Person hat dann vielleicht eine ldee, wen sie noch gern da-
beihatten, wo sie denken: ,Oh, die Person, oder der hatte vielleicht gute Ideen®, oder ,Der
hat schon ahnliche Kinder gehabt®. Ja, und dann machen wir das sehr individuell. Also wir
haben wenig ganz starre, ne, ,Oh, kollegiale Fallberatung ist immer nur einmal mittwochs im
Monat und wenn sie jetzt gerade brennt, muss du zwei Wochen warten, bis dieser kollegiale
Coaching-Mittwoch ist.“ Ja, wir machen das dann mdglichst individuell, schnell auf.
#00:27:53#

I: Welche Chancen siehst du, die mehr Wissen im Bereich der Traumapadagogik, gerade
auch tber Methoden, mit sich bringen kdnnte? #00:28:09#

B4: Ja. (8) Also, ich denke, so Fortbildung, wir hatten auch schon so traumapadagogische

Fortbildungen, ich glaube, dass das wichtig ist. Was ich immer sehr schwierig finde, oder
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generell, deswegen kriegst du von mir auch nicht so ein Methodenkatalog, sondern ich glaub
immer, nicht entscheidend ist, was in der Theorie sich irgendwie gut anhdért, sondern die Leu-
te brauchen immer Handwerkszeug: Was kann ich wirklich im padagogischen Alltag, in der
Situation mit dem Kind anwenden? Ja, ich glaube, sowas ist dann; Fallbeispiele vielleicht,
was koénnte man wie machen. Wir kennen das von der Uni, dann hast du irgendwelche, vom
Professor soundso, und dann wird das in der Theorie und hier die Literatur. Aber was machst
du dann in Wirklichkeit damit? Und ich glaube sowas, wie kleine Fortbildung im Team, wo wir
dann freitags anstatt Team haben wir auch schon dann Leute eingeladen zu LRS, zu Trau-
mapadagogik, ja. Ich muss dann ehrlich sagen, wenn das dann eine Zeitlang zurickliegt; ich
konnte dir jetzt gar nicht sagen, was vor vier Jahren in der Traumapadagogik an dem Frei-
tag, glaube ich, alles abgelaufen ist. Da gibt es vielleicht einige, die kdnnen das besser, bei
mir hat sich einiges gedeckt von Dingen, die ich so irgendwie im Alltag mache, wo ich dann
dachte: ,Das passt auch gut, ja.“ Aber ich glaube, das ist immer so wichtig zu gucken: was
kann man in der Praxis dann an MaRnahmen, an Methoden vielleicht auch, einsetzen? Und

das dann auch praktisch zu tiben. #00:30:01#

I: Okay. Gibt es noch irgendwas, was du noch erzahlen mdchtest, was du noch erganzen
mochtest? #00:30:07#

B4: Ja (4), also, was auf jeden Fall auch, ja, viel mehr noch notwendig wére, ist systemische
Beratung. Und so die therapeutische Arbeit ist auch viel zu wenig. Ja, schon. Da brauchte
es, also man musste halt mehr zusammenarbeiten. (5) Auch so MalRhahmenwechsel. Das
hatte ich ja vorhin schon, das sollte halt echt nicht sein. Wenn es wirklich mal notwendig ist,
missen die Ubergange wenigstens gut gestaltet sein. Klar, ja, das ist schon eine anspruchs-
volle Arbeit. Und so in der Traumapadagogik ist es ja auch ganz wichtig, dass da keine Bin-
dungsabbriiche sind. In der Schule, also, wir wollen nattrlich schon, dass da moglichst we-
nig passiert, ja. Aber das haben wir halt auch nicht alleine in der Hand. Da kommen dann
welche und sagen: ,Mit dem Kind kann man nicht arbeiten, das muss wo anders hin.“ Und
das geht halt einfach nicht, das kann’s nicht sein. Ja, wenn das Kind da ist, dann schlief3t
man das doch ins Herz, dann macht man doch alles dafiir, um zu helfen, zu férdern, wie
auch immer. #00:33:03#

I: Aber wie kann man es als Schule schaffen, wie kann man versuchen es zu verhindern,
dass dauernd eine MaRnahme gewechselt wird, oder dass die Ubergange gelingen?
#00:34:02#

B4: Indem du als Schulteam dich wirklich gegenseitig gut unterstutzt und auch Spal bei der
Arbeit hast. Und das machen wir. Also, dass du, der Job ist ja sehr anspruchsvoll und du

musst immer viel geben, also glaube ich, wir als Team starken uns gegenseitig, geben uns

gegenseitig was. Du hast immer einen Ort fir Psychohygiene, ja, und wir gehen weg von
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diesen Kleinteams, wir sind ein Schulteam. Und dieses Wissen, das gibt Sicherheit, es gibt
Vertrauen, das finden die Leute ganz wichtig. Das ist auch ein Problem in vielen Gruppen.
Die sind weder ein Team, noch haben sie das Geflihl, dass sie immer zu jemandem gehen
kdnnen und unterstitzt werden. Oft sind ja die Leute auch nur Uberfordert. Ich unterstell da
gar keinem was Boses, die sind einfach tberfordert. Die haben auch keine; auch ,Lernen am
Modell“ nach Bandura, das habe ich mir gemerkt, das fand ich gut (beide lachen). So lernt
der Mensch, da glaube ich fest dran, das hab ich mir gemerkt. Dann kommst du in eine
Gruppe, die lauft schon nicht, (3) du bist neu, du hast selber kaum Erfahrungen, woher sollst
du es denn wi-, du liest kein schlaues Buch und machst das dann, da glaub ich Uberhaupt
nicht dran. Du musst im Alltag sehen: ,Oh, guck mal, ich mach so und so.“ (Unterbrechung
durch Kollegen #00:37:57# - #00:38:66#) Und oft gibt es so dieses Einzelkdmpfertum, und
das schaffst du halt nicht. Das ist das Problem. Und das nimmt so eine Eigendynamik an. Du
hast dann Gruppen, die laufen nicht, dann hast du eine grof3e Fluktuation, und dann wird es
immer schlechter. Und du musst halt, ja, immer viel_ geben. Und das kannst du nur, wenn du
es auch irgendwo zuriickkriegst. Du kannst nicht erwarten, dass du das von den Kindern
zuruckkriegst, also das ist nicht fair, also das, nein. ,Aber guck doch mal, was ich alles fur
dich mach® — ,Ja, genau und deswegen gehe ich jetzt ins Bett“. Nein, so lauft das nicht. Und
das muss dann halt auf der Erwachsenenebene stattfinden. Und da ist die Leitung (4), es ist
sehr komplex. #00:40:01#

I: Wie ist es in der Schule mit Wechseln im Kollegium? #00:40:37#

B4: Sehr gut, wir haben so gut wie gar keine Wechsel. Wie haben eher, dass, wenn bei uns
eine Stelle frei wird, bewerben sich welche von den Gruppen in die Schule. Also bei uns ist
eher immer so, dass wenn was frei wird, naja, aber eigentlich wird selten was frei, sondern
wir haben dann Schwangerschaftsvertretung, oder wenn Leute in Rente gehen, und dann
springt jemand da ein, und dann hast du aber das Problem, wenn die Leute nach zwei Jah-
ren, oder die Frau nach zwei Jahren wieder zuriickkommen, wollen sie ja wieder in ihr Team.
Dann ist aber der andere schon da, der sich auch so wohl fuhlt. Und dann? Aber im Ernst,

ich glaube, das hat immer; alleine schaffst du es nicht und das sind so viele Faktoren. Oft ist

eigentlich, oder ein gutes Ding ist das, was du eigentlich auf der Kinderebene machst, musst
du auch auf der Erwachsenenebene machen. Ich hab ganz viel von den Kindern hier im St.
Rafael gelernt, mehr, wie jetzt von irgendwelchen Erwachsenen, oder so. weil die Kinder, die
koénnen nichts verpacken, die sind echt. Wir wissen ja schon gar nicht mehr, was wir wirklich
wollen, weil wir am Verpacken sind. Verpacken, verpacken, verpacken, am Ende weif3t du ja
gar nicht mehr, was da wirklich drin war, was war mir nochmal selber wichtig? (6) Hier die
Schule und das Schulteam und so, ist, da arbeiten halt viele tolle Menschen. Wir haben es
auch viel leichter, weil wir halt ein stabiles Team haben. Hier sind halt Leute, die waren

schon zehn Jahre in der Gruppe, dann noch mal zehn Jahre in der Schule, und dann hast du
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einfach Erfahrung, und die halten hier viel aus und wir unterstitzen uns halt auch gegensei-
tig. Wenn Kind flippt, oder ich bin kein groRer Verfechter davon, auf die Machtwippe gehen
und einen Erwachsenen binden, halte ich immer fur schlecht. So, und dann raus aus der
Situation, und dann kommen die Kinder zum Beispiel bei uns oft in das Nachdenkzimmer.
Das hat sich so mit der Zeit entwickelt, dass die Lehrkrafte die Moglichkeit haben: ,So, ich
hab dir alles angeboten, du hast genug Chancen gehabt, du mdchtest jetzt (schlagt die
Fauste aneinander), dass es knallt. Und ich mach keine zwei Stunden mit dir im Flur®, weil
das wissen sie, die binden dich dann. Und dann kann ich den irgendwo hinbringen, da kann
er nicht abhauen, er ist in einem geschitzten Rahmen, ihm kann nichts passieren. Du kannst
ja nicht einfach sagen: ,Dann hau halt ab“, ja, wenn er Gber die Strale rennt, wird Uberfah-
ren, will ich mal gucken, ob der Lehrer dann sagt, wenn die Polizei kommt: ,Ja, ich habe ihm
gesagt er soll abhauen®. So, und das ist dann, da kommen die Kinder in den Nebenraum, da
randalieren sie dann auch nochmal, dann geh ich rein, oder meine Kollegin und sag: ,Reg
dich doch ab, keiner will was von dir.“ Ja, und dann geht's relativ schnell wieder. Da haben
sie ja auch keinen Bock dann, ja, Langeweile, die Machtwippe ist pl6étzlich weg, dann wollen
sie wieder in die Klasse. Und dann kannst du schén mit ihnen arbeiten und dann werden sie
zuganglich. Das ist so ein Baustein, der war ganz gut. (4) Ja, und Vertrauen ist da auch wie-
der ein zentraler Punkt, aber da sind wir dann auch schon wieder beim Thema Beziehung,
was ich vorhin schon gesagt hab. #00:46:13#

I: Okay. Gibt es noch etwas, das du erganzen mochtest?
B4: Nein.

I: Okay, dann vielen Dank fir die Teilnahme und fir deine Zeit. #00:47:03#

2.2.5. INTERVIEW B5

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 5

Datum 04.01.22

Ort Foérderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:21:59

Befragte Person BS

Datum der Transkription | 08.01.22

Besonderheiten -

I: Also zuerst mal wiirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also es
geht um keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein persdnliches Verstandnis
davon. #00:00:10#
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B5: Mhm. Also ich wird sagen, das sind Erlebnisse, die einen Menschen im Laufe seines
Lebens getroffen haben und ihn infolgedessen in irgendeiner Form beeintrachtigen.
#00:00:28#

I: Kannst du genauer beschreiben, wie diese Erlebnisse beeintrachtigen kénnen? #00:00:34#

B5: Also, dass sie die Emotionen des Menschen in irgendeiner Form beeinflussen.
#00:00:46#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:00:54#

B5: Bei uns hier im Haus sind es die Psychologen. Und in der taglichen Arbeit alle Helfer im
System. Also sowohl Erzieher*innen, Lehrer*innen, und vom Prinzip her auch, also jeder
Mensch, der hier mit dem Kind zu tun hat, also das ware ein relativ groRes Helfersystem, ja.
#00:01:22#

I: Und wie funktioniert das zusammen? #00:01:23#
B5: Also die Arbeit, also du meinst jetzt prinzipiell die Arbeit? #00:01:27#

I: Ja. Also von den verschiedenen Personen, die du jetzt gerade beschrieben hattest, oder

Personengruppen. #00:01:32#

B5: Genau. Also, es ist ja, unterscheidet sich ja bei traumatisierten Kindern nicht von der
Arbeit mit den anderen Kindern, ja? Weil die ja alle in irgendeiner Form beeintrachtigt sind.
Und die Zusammenarbeit ist ja nach unserem System, was im |6sungsorientierten Ansatz
verankert ist, ist ja dieses sogenannte Bezugsteam. Das heildt, da ist immer ein zustandiger
Bezugslehrer*in, Bezugserzieher*in und dann naturlich die Eltern und das Kind. (3) Und des
ist quasi so im Alltag, das was passiert, ne, und das ist, keine Ahnung, das ist morgens auf
dem Hof, das ist ein Anruf, das sind terminierte Gesprache, das sind Hilfeplangesprache,

also das ist ja in vielfaltiger Form der Fall. Aber eben auch der Alltag, ja. #00:02:35#

I: Und wie reagiert ihr in der Schule, in eurer padagogischen Arbeit auf Kinder und Jugendli-

che, die vielleicht traumatisierendes erlebt haben? #00:02:44#

B5: Also wie gesagt, also ich glaube, wir haben ja eine ziemlich gro3e Bandbreite an Kin-
dern, die eben diesen Férderbedarf sozial-emotional haben, da ist Trauma ein Teil. Wenn wir
da keine besonderen, sag ich jetzt mal, Vorgaben, Empfehlungen haben, seitens einer, ei-
nes Psychologen, eines Psychiaters oder sowas, wird ich sagen, gehen wir mit den Kindern
zunachst so um, wie mit allen anderen auch. (3) Also man kann vielleicht da auch dazu sa-
gen, es gibt ja so diese Herangehensweise bei einer Aufnahme, also es gibt ja Kollegen hier,

die auch bewusst sagen ,wir fangen mit einem weil3en Blatt Papier an, da steht noch nichts
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drauf‘. Naturlich ist in einem Aufnahmeprozess vorab, wenn eine Anfrage kommt, hier an die
Einrichtung, da sind ja schon Fachkrafte mit involviert. Also wir wirden jetzt kein Kind auf-
nehmen, was vielleicht einen intensivpadagogischen Betreuungsbedarf hat, aufgrund eines
Traumas, wo wir sagen, das kdnnen wir hier gar nicht leisten. Aber wenn das Kind hierher-

kommt, ja, dann, denk ich mal, ist es so, wie ich es eben beschrieben hab. #00:04:05#

I: Was kénnen solche besonderen Vorgaben von Psychologen oder Ahnlichen sein, was du

gerade angesprochen hast? #00:04:12#

B5: Also wir haben zum Beispiel schon Kinder gehabt, die sehr empfindlich reagieren auf
Korperkontakt, wo man dann irgendwie die Idee hat, da erstmal irgendwie Abstand davon
zu nehmen. Es gibt Kinder, die reagieren empfindlich auf irgendwelche Materialien. Also wir
hatten zum Beispiel auch, das war jetzt weniger Schule betreffend, Kinder, die durften, also
die haben es nicht geschafft, irgendwie sich die Haare nass zu machen oder sich zu du-
schen. Also da gibt es schon dann Ideen, meistens eben seitens der Psychologen, die einen
darauf hinweisen. #00:04:55#

I: Und mit welchen padagogischen Methoden arbeitet ihr hier in der Schule? #00:05:01#

B5: Also, auf, was ich vorher schon gesagt hab, ich denke, dass der I6sungsorientierte An-
satz die Methode ist, mit der wir hier arbeiten. Also systemisch-ldsungsorientiert, ressour-
cenorientiert, also immer an den Starken der Kinder, dann die Arbeit mit Zielen. (4) Ja.
#00:05:21#

I: Und wenn du jetzt auf deine padagogische Arbeit schaust, auf was legst du da Wert?
#00:05:30#

B5: Auf das, was ich eben gesagt habe. (Beide lachen) Ja ne, also fur mich ist das ganz
wichtig und dazugehérig in dieser Arbeit ist, dass der I6sungsorientierte Ansatz keine, also
das ist kein Koffer, wo ich aufmache und da ist Werkzeug drin, sondern, also allem voran
gestellt ist die Haltung, die ich mitbringe, um mit den Kindern, Jugendlichen und auch den

Eltern, also mit allen Menschen zu arbeiten, hier im System. #00:06:01#
I: Und was zeichnet diese Haltung aus? #00:06:03#

B5: Also die Haltung ist auf jeden Fall eben wertschatzend auch, ja. Und, ja, fir mich ist es
auch so, ich kann sie dir jetzt nicht auswendig vorbeten, aber begrindet auf diesen 16sungs-
orientierten Annahmen. Also, dass ich der Annahme bin, dass das Kind fiir den Moment das
tut, was er eben kann, ja, und das Beste fiir sich will, wei auch, was das Beste fir ihn ist,
und Gleiches gilt fir Eltern. Also ich denke, wenn ich mir gerade diese l6sungsorientierten
Annahmen immer wieder hernehme, (3) dann wird mir das in der taglichen Arbeit bewusster.

Also wie gesagt, ich muss sie auch nicht glaub ich auswendig aufsagen kénnen, aber es gibt
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ganz viele Sachen, die sind dann auch einfach selbstverstandlich in dieser Haltung.
#00:07:01#

I: Und du hattest am Anfang gesagt, dass ein Trauma zum Beispiel Beeintrachtigungen im
Bereich der Emotionen mit sich bringen kann. Wie wird dann darauf reagiert in der Schule?
#00:07:14#

B5: Also was ich bei, also wenn ich das jetzt wirklich, also diese Idee hab, da gibt es was
Besonderes, in Bezug auf ein Trauma, was mir da immer ganz wichtig war, also an was ich
mich erinnere, bei bestimmten Kindern und Jugendlichen, die ich jetzt persénlich schon bei
mir in der Klasse hatte, war mir immer ganz wichtig, dass es mdglich ist, dass diese Kinder
einen sicheren Ort haben. #00:07:44#

I: Und wie schafft man das? #00:07:47#

B5: Also zum einen ist das, ist da ein hohes Malf3 an Verlasslichkeit notwendig. Und das sind
Rahmenbedingungen, das sind auch Verlasslichkeiten in Bezug auf die Menschen, die mit

dem Kind arbeiten. Also das Kind sollte wissen: Wer kommt denn wann, mit wem kann ich

sprechen, wer ist fur mich einfach, ja wer ist fir mich zustandig, wem kann ich mich anver-
trauen? Und ja, eben diese Sicherheit zu geben. (3) Bis hin zu, und das ist was, was ich, was
mir sehr wichtig ist in unserer Arbeit, was in vielen Fallen gelingt, aber ich glaube da ist noch

Luft nach oben, dass die Kinder auch hier sein dirfen. Also das wir sowas auch als Fach-

krafte auch aushalten. Und nicht sagen so: ,Ups, jetzt aber irgendwie ist das Trauma doch
grofier und die Probleme sind da, das haben wir jetzt irgendwie nicht so gewusst und es hat
uns nicht*, ja, also wir hatten schon auch so, klar kommt das vor, du kriegst ein Kind vorge-
stellt und das Jugendamt gibt dir Unterlagen, und da fehlt vielleicht das Wichtigste, ja. Dann
ist aber das Kind da und dann ist es mir wichtig was mache ich denn mit dem, ja. Also wenn
das Kind hier ist, kann ich nicht sagen: ,Oh, hatte ich jetzt gewusst, die zehn Seiten, wenn
ich die gelesen hatte, dann ware es leider gar nicht hierhergekommen®. Aber das ist jetzt
mal da. Und damit umzugehen, ja. #00:09:22#

I: Und wie kann man damit umgehen? Also, wenn man jetzt merkt, ok, ein Kind hat sehr viel
Schwerwiegenderes erlebt, wie man vorher dachte, wie reagiert man dann darauf?
#00:09:32#

B5: Also, zunachst mal mit all dem was wir, ich sage jetzt mal, im Angebot haben. Und wenn
ich dann merke, und das ist definitiv so als Foérderschullehrer, hab ich meine Grenzen, ja.
Wenn ich an diese Grenzen komm, dann muss ich mir vielleicht zusatzliche Fachkenntnis
von anderer Stelle holen. Und wenn ich sie im Haus nicht habe, dann habe ich Kooperati-
onspartner. Sprich, also wir haben ja hier die Praxis Doktor A., als Kinderpsychiaterin, die

hier regelmaRig kommt, oder wir haben Zusammenarbeit mit anderen kinderpsychiatrischen
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Praxen, Therapeuten, die wir auRerhalb anfragen kdnnen. Genau, also das muss ich dann
auch einfach, ich glaub, was heil3t muss ich, das sollte ich dann auch uns als Einrichtung,
und speziell als Schule, dann einfach auch zugestehen und sagen ,Okay, das kann ich und
das ist aber einfach nicht mein Fachgebiet, da komm ich, hab ich weder die zeitlichen Res-

sourcen, noch habe ich einfach die Kompetenz“. #00:10:43#

I: Denkst du, das ist ein Punkt, wo Traumapadagogik hilfreich ware, also mehr Wissen, mehr
Kenntnisse in dem Bereich? #00:10:49#

B5: Ja, auf jeden Fall. Also, ich muss auch ganz ehrlich sagen, wir hatten ja diese Fortbil-
dung hier im Haus, mit dem A. Da hat er selber festgestellt, dass wir eben, so wie es zu An-
fang beschrieben haben, ganz viel, ich sag‘s mal in Anfihrungszeichen, ,richtig*“ machen ja,
weil das eben, da gibt es ja ganz viele Schnittmengen, ja, in Bezug auf andere sozial-
emotionale Auffalligkeiten oder Stérungen oder wie auch immer man es nennt. Nichtsdesto-
trotz gibt es Bereiche, wo man sich fitter machen kénnte. Mach mal eine Fortbildung, also
ich habe quasi so einen Grundkurs gemacht und Aufbaukurs das ist jetzt 3 Jahre her. Ich
musste mich da immer wieder irgendwie reinarbeiten, wenn das spezieller wird. Aber ich

finde, ja, auf jeden Fall ist es ein Thema. #00:11:47#

I: Wo denkst du, kdnnten aber auch Grenzen sein von der Thematik, gerade in der Institution
Schule? #00:11:55#

B5: Ja, also das was ich gesagt hab. Aber ich glaube es gibt Bereiche, da hat ein Férder-
schullehrer nicht die fachliche Kompetenz. Ich glaube, in ganz, ganz wenigen Fallen, glaube
ich, dass wir falsch handeln kénnen, im Sinne von wir richten dann Schaden an. Also, das
schliel3e ich jetzt mal aus, ja, zu 99,9% ja. Wenn ich aber darauf bedacht bin, dass das Kind
eine Entwicklung nimmt, ja, und dass es auch in Bezug auf sein Trauma sich weiterentwi-
ckeln kann im Sinne von ,es erlebt sich erfolgreicher, es erlebt sich ausgeglichener und emo-
tional stabiler”, ja. Wenn ich da merke, da ist vielleicht ein Stillstand oder es geht zurick, ja,
dann wiurde ich sagen ,Ok, dann kann ich vielleicht als Lehrer jetzt fir den Moment nicht
mehr tun®. Und man muss immer auch sagen, eine Schulklasse besteht, wenn auch nur aus
wenigen, aber aus mehreren Kindern und da hat ja jeder seine Bedarfe, ja. Die kann ich,
also da kann auf dieses einzelne Kind bis hierhin, aber dann auch nicht weiter eingehen.
#00:13:22#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du erganzen moéchtest, was du noch erzahlen méch-
test? #00:13:27#

B5: Also ich finde so diese Frage eben nach dem, nach der Professionalitdt ganz wichtig.
Also ich glaube alles, was man brauchen kann, um mit solchen Kindern gut umzugehen und

Fortschritte zu erzielen, das sollte jedem der hier arbeitet zuganglich gemacht werden und
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gleichzeitig aber auch, muss der Mut da sein von jedem Einzelnen. Und das ist ja, diese
Grenzen sind ja nicht bei jedem gleich, ja, aber dass jeder, der mit solchen Kindern arbeitet,
am Punkt sagen kann: ,lch komm da grad nicht weiter”. Und bei einem ist das, also ist diese
Linie da und beim anderen da (zeigt mit den Handen einen Abstand). Das hangt mit Erfah-
rungen zusammen, das hangt also mit ganz vielen Sachen zusammen und ich finde, also
mir ware das wichtig, dass jeder fur sich dann einfach auch sagen kann: ,Ich bin an einem
Punkt, da weil} ich grad nicht weiter. Ich hab vielleicht noch einen Kollegen, der mir weiter-

helfen kann oder ich muss mir Hilfe von auf3en holen.” #00:14:35#
I: Was ware das dann zum Beispiel, Hilfe von aullen? #00:14:38#

BS: Also ich glaube, dass wir schon dahin denken mussen, dass wir auch therapeutisch uns
dort Unterstitzung holen. Also wir haben hier, gut, Plétze, sind immer rar, aber wir haben
selbst also hier in der Gegend auch Therapeuten, die in der Richtung arbeiten und die wirde
ich, ja, vielleicht auch manchmal einen Schritt eher zu Rate ziehen. Also manchmal denkt
man ja, das mache ich jetzt auch noch und das versuche ich noch und das versuche ich
noch und dann ,uff* (weicht zurtick), ne, steht man vor so einer Wand und oft ist es ja so,
dass Kinder, die in der Richtung auffallig sind und eher so in sich gekehrt sind, dass ich da
ganz spat merke, ja, wo ich dann denk: ,Boah, da hatten wir vielleicht vorher einfach mal so
genauer hingucken kénnen®. Und da finde ich sollten wir, oder ist mir wichtig, dass man dar-
auf achtet, ja. #00:15:44#

I: Ok, gibt es noch was, was du ergadnzen mdchtest? #00:15:48#

B5: Also ich finde es prinzipiell spannend, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Mich
wirde interessieren, was ist denn, wenn es Kinder, wenn Kinder traumatisiert sind, also wir
hatten das ja hier in dem Bereich, als die minderjahrigen Flichtlinge hier auch zu uns in die
Einrichtung kamen, wenig in die Schule, aber in die Einrichtung. Was ist denn, wenn es gar
nirgendwo so auf einem Papier steht, und ich weil es noch gar nicht. Also das ist so, das ist
fur mich so ein Fragezeichen, ja. Oder, wir haben hier Kinder sitzen, die haben eine Diagno-
se irgendwann mal bekommen, weif} ich, steckt da ein Trauma dahinter, wie kann ich denn
so was rausfinden oder wie ist das Uberhaupt hilfreich, muss ich’s wissen? Ja, also das ist

schon noch, ja, ist ein interessantes Feld. #00:16:46#

I: Findest du man kann es, an bestimmten Verhaltensweisen zum Beispiel, beobachten, ob
ein Kind jetzt vielleicht Traumatisierendes erlebt hat, oder kann man das gar nicht?
#00:16:57#

B5: Also ich meine, das war natirlich sehr eindricklich: Wir hatten den allerersten minderjah-
rigen Fluchtling, da war auch noch gar nicht klar, wo wird der Uberhaupt untergebracht. Und

der kam dann auch hier zur Schule, da war das nattiirlich, ja, also manchmal waren das ein-
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fach, der Junge oder der Jugendliche war sehr verschreckt. Ja, also der hat auf Gerausche
reagiert, ja. Oder ein Madchen, was wir mal hatten, ein relativ kleines Madchen, die hat auf
Beruhrungen (imitiert Berihrung), was ich vorher erwahnt hatte, so ne, also es gibt schon

Bereiche, wo man dann denkt: ,Boah, da ist irgendwas*”. #00:17:34#
I: Und wie geht man dann weiter vor, oder wie reagiert man dann darauf? #00:17:38#

B5: Also, wie gesagt, auf jeden Fall erstmal nachfragen: ,Haben wir alle Unterlagen, gibt es
noch irgendwas?“ Ja, einfach da mal nachforschen und wenn nicht, wird, fir mich im Haus
ist dann der nachste Schritt der psychologische Dienst. Dass ich sag: ,Du, guck dir mal das

Kind an, meinst du, da ist noch irgendwas?“ Ja. #00:17:59

I: Und jetzt in der direkten Arbeit mit dem Kind, also man hat das Kind jetzt in seiner Klasse
und merkt: ,Okay, da steckt mehr dahinter®. #00:18:07#

B5: Also ich glaub, wenn ich mir da unsicher bin und noch keine genaueren Hinweise hab,
ja, ich weif nicht (3) also ich versuch dann schon auf diese, wenn jetzt ein Kind, was weil}
denn ich, sich die Hande nicht mit kaltem Wasser waschen kann oder irgend sowas, ja, dann
gehe ich darauf ein, ja und, oder frage ganz viel: ,Wie kannst du deine Hande waschen?*
oder ,kann ich meine Hand da jetzt mal hinlegen?“ oder ,kannst du mir die Hand mal ge-
ben?“ oder so was. Ja, also ich glaube so durch Nachfragen, also jetzt nicht im Sinne von,
also so Bohren oder sowas, aber so, ne, wirklich die Kinder ernst nehmen in dem was sie
zeigen, ja. (4) Und, das ist mir auch einmal passiert, da gab‘s so viele Anweisung (lacht),
was man irgendwie darf und nicht darf, und ich hab gemerkt, also mal abgesehen von mei-
nem Kopf, aber auch meinem Bauch oder sonst irgendwas, hatte was ganz anderes getan.
Und dann war das Kind weg, weil es hier nicht gepasst hat. Und ich hab gedacht: ,Also ich
bin mir sicher, wenn ich nicht 35 Vorgaben gehabt hatte: ,Hier nur mit dem linken Finger und
dann nur rechts und bitte nur vorwarts und nicht rickwarts®, war dem Kind mehr geholfen

gewesen. Ja. Vielleicht auch da manchmal drauf achten. (Beide lachen) #00:19:44#
I: Ja. Und diese Vorgaben kamen dann von #00:19:47#

B5: Ja, war halt, was weil} ich, der, da gab es halt Leute, die schon mit dem Kind gearbeitet
haben und eine Familie und jeder hat uns Infos geliefert. Aber das war so, wo ich gedacht
hab: ,Ja, aber es ist ja jetzt, es ist hier ein Neustart und das Kind ist in einem ganz anderen
Setting.“ Und ich hatte das Gefuhl, weil} ich nicht, vielleicht hatten wir ihn mal in den Arm
nehmen sollen, oder vielleicht hatten wir ihm mal eine klare Ansage machen missen oder
so was, weildt du? (I: Ja.) Oder wenn einer, so dieses, wir hatten auch schon Kinder, die ha-
ben weil} ich nicht wie lange, hatten die unterm Tisch gesessen, ja, wenn wir sie also nicht

irgendwann mal vorgeholt hatten. Und dann war auch gut und die habe ich funf Jahre spater
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in der Einrichtung gesehen, da saf3en sie plétzlich wieder unterm Tisch, wo ich dachte: ,Ha
nee, das haben die gar nicht mehr gebraucht®. #00:20:37#

I: Muss man die ganzen Vorinformationen lesen als Lehrperson (B5: Ne.), oder kann man da

auch sagen: ,Ich méchte das gar nicht.” #00:20:44#

B5: Ja. Also du musst es auch nicht als Gruppenerzieher. (I: Okay.) Also, wie gesagt, ich, wir
arbeiten in der, in dem Bundesverband I6sungsorientierter Einrichtungen in Deutschland.
Also gibt es eine Einrichtung, die, das ist eine ganz kleine Einrichtung, die auch so heilpada-
gogisch arbeitet, und da hatten wir es jetzt gerade letztens davon, ne, also da sagt die Ein-
richtungsleitung: ,Mir ist es echt lieb, naturlich, bei der Aufnahme habe ich Informationen, ja,
aber dann (dreht ein beschriebenes Blatt Papier auf die weilRe Seite um): So fange ich an.
Ich hab die Informationen, oder die wichtigen Informationen, die hab ich, ja. So, und jetzt ist
das Kind da den ersten Tag und das Blatt ist weil3.“ Und da steht nicht drauf: ,da musst du
drauf achten und hier und da und®, ne? Also erstmal ist das Blatt ein Neues. Und es geht
beides, ja, also ich kann damit arbeiten. #00:21:50#

I: Okay, gibt es noch was zu erganzen?“ #00:21:51#
B5: N6 (beide lachen).
I: Dann vielen Dank fir deine Teilnahme und fiir deine Zeit.

B5: Ja, gerne. #00:21:59#

2.2.6. INTERVIEW B6

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 6

Datum 06.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:10:37

Befragte Person B6

Datum der Transkription | 08.01.22

Besonderheiten Unterbrechung durch SuS auf dem Gang

I: Zuerst wirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also es geht um
keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein persénliches Verstandnis davon.
#00:00:09#

B6: Also Trauma ist fir mich etwas (lachend) traumatisches, also irgendwas Schlimmes,

was eine Person erlebt hat, entweder in der Kindheit oder auch jetzt, im Erwachsenenalter,
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wo man immer wieder dran denken muss, wo man vielleicht dann auch Angstzustande be-
kommt, nicht schlafen kann, davon traumt, ja. Etwas, was einen immer wieder bewegt und
was man mit sich fihrt, aber eben in einem schlimmen Kontext, also jetzt nichts Positives,

sondern eher was Negatives, ja genau. #00:00:52#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustéandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:00:59#

B6: Wenn die Kinder traumatisiert sind, also wenn man es rausgefunden hat? (I: Ja.) Be-
stimmte Einrichtungen, Psychologen, Therapeuten, (5) Sozialpadagogen, auch Lehrer. (3)
Es gibt auch extra Kinderkliniken und Kliniken. (3) Genau, ja. #00:01:28#

I: Und du hast jetzt gerade schon gesagt, auch Lehrer. Wie wird jetzt zum Beispiel hier in der
Schule darauf reagiert, wenn ihr mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen arbeitet?
#00:01:37#

B6: Also, ich wird sagen, nach meiner Definition haben die Kinder hier, bestimmt nicht alle,
aber groftenteils, auch schon irgendwie alle ein traumatisches Erlebnis gemacht. Also, auch
schon so, um nochmal kurz (lacht) meine Definition von vorher, als auch so psychische, phy-
sische Gewalt, ne, wenn die das erlebt haben, zum Beispiel, das ist fir mich, also da kénnte
ich mir vorstellen, dass das ein Trauma in dir auslést und das haben ja die Kinder hier grof3-
tenteils. Und wie fangen wir sie auf? Wir arbeiten ja auch nach dem Iésungsorientierten An-
satz. Ich finde der ist da eine gute Grundlage fir. Viel sprechen, viel nicht auf‘'s Problem gu-
cken, sondern auch so ein bisschen auf die Losung, also wie kdnnen wir die Kinder unter-
stitzen. Dann ja auch mit der psychologischen Anbindung, oder auch Anbindung auBerhalb,
also wir haben ja auch Psychologen aufierhalb, mit denen wir vernetzt sind. Also sobald wir
merken: ,Oh da ist grad was, ne, wo wir auch nicht so jetzt mit arbeiten kénnen®, dass wir
das dann auch melden und nicht ruhen lassen, sondern dranbleiben. Austauschen mit den

Erwachsenen ist da glaub ich ganz hilfreich, eine Vernetzung, ja. #00:02:56#

I: Kannst du den l|6sungsorientierten Ansatz vielleicht an einem Beispiel beschreiben?
#00:03:00#

B6: Ja, also (4) das ist ja so, die Losung ist immer in dem Problem, ja quasi. Also ich finde,
das ist auch ein Grund, warum ich hier bin. Es ist so, wie wir hier eigentlich generell arbeiten,
dass das Kind im Fokus steht, das ware jetzt fir mich immer das Beispiel. Also Kind, oder
Klient, steht im Fokus und da wird geschaut und dann auch das ganze System, das da drum
ist und damit wird dann gearbeitet. Also ich weild nicht ob das jetzt als Beispiel reicht, oder
hattest du gerne ein konkreteres? Ja, das ist ja auch schon so in Klarungsgesprachen, dass

die Kinder zum Beispiel das Ganze dann klaren. Also: ,Was war los, was hatte ich besser
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machen kdénnen, was kann ich anders tun, was hilft mir, was brauch ich?“ Also das ist dieses
selbst daran arbeiten. Jetzt ja. #00:03:545#

I: Kannst du noch weitere padagogische Methoden beschreiben, die hier in der Schule an-
gewendet werden? #00:03:58#

B6: Also ich wiirde sagen, im Fokus steht immer so dieses (3) dass das Kind im Fokus steht.
Und dann viele Gesprache, die wir fihren, das ist ja auch diese Bezugsteamgesprache, Ein-
zelgesprache, Hilfeplangesprache, dann die Arbeit mit Zielen, also jedes Kind hat ja auch ein
individuelles Ziel, um auf die eigenen Starken zu gucken, Starken stehen im Vordergrund,

die Starken auszuweiten, an den Starken weiterzuarbeiten. (3) Ja. (lacht) #00:04:38#

I: Wenn du jetzt auf deine eigene padagogische Arbeit schaust, auf was legst Du da viel
Wert? #00:04:44#

B6: Also ich leg Wert drauf, dass (3) das was ich eigentlich eben schon gesagt hab (lacht).
Das ist eigentlich meine padagogische Arbeit, so wie ich arbeite: Dass die Schiler im Vor-
dergrund stehen, also die Schiler mit ihren Starken, aber natirlich auch mit ihren Schwa-
chen, nenn ich's jetzt mal, dass aber diese Schwachen einfach zu Starken werden, also dass
wir gucken, oder dass ich guck, welche Ressourcen die Kinder haben, daran anknupfen und
die dann auch weiter starken, aufbauen und damit arbeiten, was eben auch da ist und jetzt
auch nichts erzwingen, sondern gucken, dass es den Kindern so gut geht mit den Ressour-
cen, die sie auch haben. Ja. #00:05:20#

I: Und was fir Chancen wiirdest du vielleicht da drin sehen, wenn man mehr Kenntnisse im
Bereich der Traumapadagogik hat, auch Uber die Methoden die dort Anwendung finden?
#00:05:32#

B6: Ja, auf jeden Fall, dass man auch nochmal anders mit den Kindern umgehen kann. Dass

man vielleicht auch das in den Schulalltag mit einbauen kann, also wenn ich speziell auf
Schule guck. Weil ich jetzt von mir aus geh, ja klar hab ich was zu Trauma gehort, aber ich
hab mich darauf jetzt nicht spezialisiert im Studium, das heil}t ich spezialisiere mich da jetzt
auch in meiner Arbeit nicht drin. Hat das Kind jetzt ein Traumata oder, ne? Aber wir wissen
das von der Biografie des Kindes und der Schilerakte, dass da das und das vorgefallen ist
und dass das vielleicht ein Trauma sein kann. Aber ja, dass man da einfach (3) Was war die
Fragestellung? (Beide lachen) (I: Welche Chancen du darin sehen wirdest?) Ach ja, Chan-
cen. Ja, genau, dass wir einfach das hier mit verbinden kénnen. Also dass es nicht nur in
der Therapie oder so, jetzt in der Therapiesitzung, die ja dann meistens auch nur, glaub ich,
ein- oder zweimal in der Woche ist, umgesetzt wird, sondern dass es eben auch hier in der
Schule, dass wir hier auch anknipfen kénnen und speziell das Kind darin starken, férdern
kénnen. So, ja. #00:06:39#
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(Unterbrechung durch SuS auf dem Gang #00:06:40# - #00:06:45%#)

I: Und wo siehst du aber vielleicht auch Grenzen, gerade weil es hier eben eine Schule ist?
#00:06:52#

B6: Ja, Grenzen auf jeden Fall auch in unseren Ressourcen und auch in der Zeit einfach
und es ist ja auch nicht nur ein Schiler in der Klasse, sondern jetzt haben wir zwar nur acht
oder neun, aber einfach auch, diese Grenzen sind: Personal, Zeit, die Ressourcen, die wir
haben und dann auch einfach am Ende jedem Kind gerecht zu werden. So, da wiirde ich
schon so, und auch einfach unsere Ausbildung. Also das ist, glaube ich, (lachend) mit das
Grofdte, dass ich mir das jetzt so nicht zu-, also nee, mach ich ja auch nicht. Also genau ein-
fach die, dass ist die fehlende Kenntnis. #00:07:30#

I: Du hast gerade gesagt, dass Zeit manchmal schwierig ist in der Schule und hast vorhin
auch gesagt, dass es wichtig ist, eben die Schiler mit ihren Starken und Schwachen zu se-

hen, darauf einzugehen. Wie lasst sich das vereinbaren? Hat man die Zeit daftir? #00:07:42#

B6: Also, wir nehmen uns die Zeit dafir. Wenn ich jetzt gerade guck, wieder bei uns, wir
kdnnen ja hier auch nochmal unterscheiden, wir haben ja hier einen Grundschulbereich und
diesen Férderschulbereich. Ich arbeite im Forderschulbereich, das heilt, ich hab alle Schiiler
mit dem Foérderbedarf ,Lernen” auch nochmal, das heif3t, die brauchen im Lernen nochmal
mehr Zeit. Natlrlich haben wir auch einen Lehrplan und so, aber das ist alles nochmal,
schon etwas entspannter und wir nehmen uns die Zeit, um auch dieses Sozial-Emotionale
aufzufangen. Das machen die anderen Klassen bestimmt auch, ich will das jetzt nicht, ne,
aber da leidet dann eben das Fachliche darunter. Also man muss halt da so, man muss ja
irgendwo Mathe, Deutsch und die Facher machen, aber auch irgendwo eben die Schiler
haben. Und da versuchen wir schon, so eine Balance auch irgendwie zu finden. Also mor-
gens immer nehmen wir uns viel Zeit, indem wir jedem Kind zuhéren, wenn es von seinem
Tag auch erzahlt, vom vorherigen Tag oder vom Wochenende und auch wenn da irgendwas
schwierig war oder was, es zu Problemen kam oder so, dann sprechen wir dartiber mit den
Kindern: ,Was war denn schwierig, was kannst du besser machen und was brauchst du, was
hilft dir?“ Wenn es den Kindern nicht so gut geht, da versuchen wir uns schon die Zeit zu
nehmen, aber dann natirlich auch wieder den Unterricht irgendwie zu machen. Oder auch
jetzt gerade in der Pause, wenn es zu Konflikten kommt, die werden bei uns immer sehr
ausgiebig dann auch besprochen. Also hier in der ganzen Schule, dass wir dartiber spre-
chen: ,Was war los?“ Das kostet dann eben wieder Zeit und da geht dann der Unterricht (la-
chend) ein bisschen fléten. #00:09:16#

I: Also das wird dann in der gesamten Klasse besprochen, oder? #00:09:20#
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B6: Ja, genau das wird in der ganzen Klasse gespro-, besprochen, aber die Schiler haben

auch die Mdglichkeit zu sagen: ,Kénnte ich mit einem Lehrer alleine sprechen?”, also ich

spreche jetzt immer so wie wir es in unserer Klasse machen, ,Kénnten wir mit einem Lehrer
drauBen im Flur sprechen? Ich mdchte nicht, dass es die ganze Klasse hort*, und so, und
das ist fur uns auch voéllig in Ordnung. Also dann sagen wir: ,Ja passt jetzt gerade®, oder
,Machen wir vor der Pause®, oder dann, aber versuchen das natulrlich zeitnah zu machen,
aber machen das. Oder jetzt haben wir gerade zum Beispiel vorhin einen Schiler, der heute
Bauchschmerzen hatte, weil er morgen geimpft wird, also so ist unsere Idee, und dann ha-
ben wir ihn halt nochmal extra genommen und nochmal mit dem Schiler gesprochen. Was
ihn gerade bedrickt und so, jetzt auch nicht vor allen, sondern, also das versuchen wir
schon, dann die Zeit zu machen und zu nehmen. Und das ist nattrlich auch madglich, weil wir
einfach personell meistens gut besetzt sind. Durch die Doppelbesetzung in der Klasse, ist es
moglich, ja. (lacht) #00:10:20#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du gern erzahlen mdchtest, noch erganzen méchtest?
#00:10:26#

B6: Nee, ich glaube ich bin noch ganz schén vom Thema Trauma abgeschweift, oder?
#00:10:31#

I: Alles gut. Vielen Dank fur deine Teilnahme und fur deine Zeit. #00:10:37#

2.2.7. INTERVIEW B7

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 7

Datum 06.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:18:29

Befragte Person B7

Datum der Transkription | 07.01.22

Besonderheiten -

I: Also, zuerst wurde ich gerne wissen, was du unter einem Trauma verstehst. Also es geht
um keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein personliches Verstandnis davon.
#00:00:10#

B7: Ich glaube, irgendwas Erlebtes, das schlimm fir einen persdnlich war. Also, ja, vielleicht

passiert sowas auch oft in der Kindheit, oder sowas? Etwas, das man lange mit sich herum-
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tragt und nicht aufgearbeitet hat und das irgendwie im Gehirn sich verankert hat, vielleicht.
Genau. #00:00:29#

I: Und kannst du vielleicht beschreiben, was das fir Folgen haben kann? #00:00:34#

B7: Ich glaub, dass es vor allem emotionale Folgen hat, dass man, vielleicht auch das auf
die Zukunft Ubertragt, dass man vielleicht auch seine Kinder; man sagt ja immer ,aus Opfern
werden Tater”, dass man das Gleiche vielleicht Ubertragt, mitnimmt, auf sein ganzes Leben
projiziert. Ja, vielleicht auch in diesen Situationen, die damals vielleicht schwierig waren,
oder die in dieser Traumasituation schwierig waren, dass die auch immer schwierig bleiben,
dass man da nicht gut klarkommt, vielleicht auch oft Personengruppen bezogen, oder so.
#00:01:15#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:01:24#

B7: (Lacht auf) Eigentlich unsere Psychologen, die aber immer viel zu tun haben. Hier
brauchte es viel mehr, was das Thema betrifft, tatsachlich. Ich glaub, die Kinder sind in den
letzten Jahren viel mehr mit dem Thema Trauma und traumatisiert und von zu Hause und
was sie alles mitbringen, betroffen. (4) Ja, aber als erstes wirde ich unsere Psychologen
ansprechen. Es gibt naturlich auch die externen Psychologen, die wir nutzen kénnen. (3) Es
gabe vielleicht auch noch ein paar mehr Fortbildungen, war vielleicht auch nett fur das Per-
sonal. Dass mit diesen Kindern, die ja jetzt viel mehr und haufiger sind, wie das vor Jahren

noch war, finde ich; das hat sich einfach verandert. Genau. #00:02:21#

I: Wie lauft zum Beispiel die Kooperation jetzt mit den Psychologen ab? Also im Haus und
extern? #00:02:28#

B7: Es gibt Zustandigkeiten fur die verschiedenen Gruppen. Die Psychologen haben sich auf
die Gruppen aufgeteilt. Also, als erstes guckt man, wer ist der zustandige Psychologe und
nimmt entweder direkt persoénlichen Kontakt auf, oder schreibt eine E-Mail, oder ruft mal an
und schildert dann erstmal, in einem Vieraugengesprach oder einem Sechsaugengesprach,
die Situation, um die es geht und um dieses Kind um das es geht. (3) Und dann entscheidet
der Psychologe wie er weiter vorgeht. Das kann ich ihm ja auch nicht sagen, tatséchlich.
(Lachend) Ich frag ja ihn um Rat. #00:03:06#

I: Kannst du vielleicht beschreiben, was fir Situationen oder Verhaltensweisen dazu fiihren,

dass man Uberhaupt Kontakt zu einem Psychologen aufnimmt? #00:03:16#

B7: Naja, am entscheidendsten ist wahrscheinlich das eigene Befinden. Das, was man selbst
einschatzt, was man als schwierig erachtet, oder was man vielleicht glaubt gesehen zu ha-

ben, oder so. Ich glaube, auch wenn man lange genug mit solchen Kindern gearbeitet hat,
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sind die Gespire vielleicht auch ein bisschen feiner oder so. Also auf jeden Fall erstmal das
eigene Ermessen, die eigene Einschatzung und dann vielleicht auch mal noch einen Blick
in die Akte: ,Was ist eigentlich schon gewesen oder warum ist das Kind bei uns?“ Das ma-
che ich tatsachlich nicht immer direkt. Das mach ich eigentlich immer erst, wenn es auch ein
Grund dafur gibt, weil ich gerne uneingenommen den Kindern begegnen will, hier. Manchmal
waren die davor nur eine Stunde beschult, das weif3t ich manchmal gar nicht (lacht) und sit-
zen hier bei uns funf Stunden. Und das finde ich auch sehr beeindruckend, vielleicht auch
deshalb, weil man‘s nicht weil3. Also ja. Ich glaub erstmal das eigene Geflihl. (3) Oder auch
das im Team, ne, wenn man natirlich darlber spricht, oder so, und denkt; vielleicht auch,
wenn man nicht mehr weiterkommt, weil man den Eindruck hat: ,Was soll ich denn jetzt noch
machen mit dem Kind?“ Man fihlt sich dann auch irgendwie so hilflos. Und dann wirde ich
vielleicht auch nochmal den Psychologen zu Rate ziehen. Oder wenn ich den Eindruck hab,
das ist so schlimm fur das Kind, dass es das alleine nicht schafft, oder so. Aber trotzdem ist

es eigentlich mein eigenes Empfinden, mit dem ich reagier. #00:04:56#
I: Hast du vielleicht ein Beispiel, um es genau zu beschreiben? #00:05:01#

B7: Schwierig (4). Manchmal sind Kinder zum Beispiel Erwachsenen gegentber total still.
Und sagen eigentlich; also 6ffnen, erzahlen gar nichts von sich, 6ffnen sich nicht, erzahlen
nichts von sich. Ich kann’s jetzt nicht an einem direkten Beispiel festmachen, aber wir haben
das ganz oft, dass die erst arbeiten mit uns, wenn Vertrauen geschaffen wurde, zum Bei-
spiel. Und manchmal kénnen die Kinder, die kennen das einfach nicht, Vertrauen zu je-
manden zu haben. Und wenn man (3) dann alle seine padagogischen Register gezogen hat
und alle keine Wirkung gezeigt haben, dann ist man tatsachlich selbst auch ein bisschen
frustriert, wenn man das schon so viele Jahre macht, dass man, ich glaube, dann wirde ich
und das ja glaub ich schatze ich vielleicht auch nicht so ganz verkehrt ein, mir tatsachlich
jemanden zu Hilfe holen. Vielleicht wurde ich auch erst mal unsere Chefin fragen, was sie
glaubt, oder so. Aber ich wirde mir; oder auch mal einen Kollegen, mit dem ich vielleicht eng
verbunden bin, oder so, mit dem ich schon viele Jahre arbeite, ob er vielleicht noch eine Idee
hat. Manchmal braucht es auch einfach eine psychologische Abklarung. Ich glaube, wir kon-
nen einfach nicht alles ohne Hilfe hinkriegen, so. Aber tatsachlich sind die wirklich sehr ver-
schlossen, habe ich den Eindruck. Und wenn man dann nicht so reinkommt und dann ist es
einfach schwierig, wirklich. Auch das alles, was da noch kommt, schwierig. Erst wenn man
mal so aufgebrochen hat, dann kann man eigentlich arbeiten. Und die Kinder missen das
halt auch zulassen. Wir haben oft ganz viele Kinder die sich, die einfach das nicht mitma-
chen hier, die arbeiten nicht mit uns. Und dann bringt das alles nichts, tatsachlich. Also,
wenn sie nicht selbst dahinterkommen, dass sie es fir sich tun und dass es ihnen hilft mit
uns zu arbeiten, dann hat das alles keinen Sinn. Genau. Das ist ja freiwillig, auch ein Stlick-
weit. #00:07:15#



77
78

79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97

98
99

100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112

- 138 -

I: Du hattest gerade eben schon gesagt, wenn man alle paddagogischen Register schon ge-

zogen hat, was sind das zum Beispiel flr welche? #00:07:21#

B7: Naja, es gibt erstmal, also da kann ich ja nur von mir sprechen, erstmal versuche ich auf
einer Beziehungsebene sowas aufzubauen, was uns vielleicht verbindet, Gemeinsamkeiten
finden oder Spielsituationen schaffen, lachen, (3) Vertrauen irgendwie aufbauen, taglich
vielleicht auch die gleichen Sachen tun, das gibt ja immer so ein bisschen Sicherheit auch. In
Klarungsgesprachen auch mal mich hinter die Kinder zu stellen und, ja, auch so ein bisschen
fir sie einzustehen und so, das so auf die sensible Art vielleicht. Dann versucht man es
schon auch mal mit Konsequenzen, mit sehr enger Zusammenarbeit mit den Gruppen, dass
uns so gar nichts durch geht, wenn die sehr, sehr auffallig sind und dich vielleicht auch nicht
immer freundlich behandeln, dann versucht man auch eher mal vielleicht lauter, oder wirklich
so strief das alles durchzuziehen, also unsere ganzen Mechanismen, die wir da so ein biss-
chen haben, vielleicht dann auch mal ein Gesprach mit den Eltern oder der Schulleitung oder
so. Und wenn diese ganzen Register nicht gezogen haben (lacht) und dann ist es, also unser
Repertoire ist naturlich riesig, ja. Schon allein mit dem I6sungsorientierten Ansatz, da sind
wir so breit gefachert in unserem Tun und wenn man das so fir sich verinnerlicht hat und
auch dahintersteht, was man tut, glaube ich, kdnnen wir auch richtig viel erreichen mit dem
Ansatz. Haben wir auch. Aber wir haben immer noch so (lachend) ,Knackige®, die halt echt
schwierig sind, ja, wie so eine Nuss (beide lachen). Tatsachlich, ja. Aber erstmal, glaub ich,
ist es wichtig, dass die Kinder vertrauen, einfach, und Vertrauen hat mit Leichtigkeit zu tun
und mit, ja, mit Spal3. #00:09:29#

I: Du hattest gerade die enge Zusammenarbeit mit den Gruppen angesprochen, wie gestaltet

sich das, wie ist das umsetzbar? #00:09:38#

B7: Das ist nicht umsetzbar. Nicht, gerade nicht mit allen Gruppen, oder schon immer nicht
mit allen Gruppen. Die Zusammenarbeit unter Kollegen, die steht und fallt mit der Person-
lichkeit einfach. Also, so ist es und wird es wahrscheinlich immer sein. Und auch ein biss-
chen mit der Einstellung. Und je nach dem, was man opfert, oder sich, selbst sich die Zeit
nimmt, fir die Kinder zu tun, so eng kann man arbeiten und so eng kann man die Kinder
ernst nehmen und so eng kann man sich mit den Belangen der Kinder befassen. Aber ein-
fach ist es mit den verschiedenen Persdnlichkeiten nicht, tatsachlich. Also Zusammenarbeit
bedeutet fir mich, dass ich regelmallig zu Bezugsteams einlade (3), dass ich immer mal
wieder personlich in der Gruppe erscheine und mal kurz frage, ob alles in Ordnung ist oder
ich auch mal anrufe. Und dass die Kinder mir morgens aus der Gruppe erzahlen, wie es war.
Und wenn was aus den Kindern ihren Mindern kommt, wo ich denke: ,Mh, komisch, da
muss ich nochmal nachfragen®, dann tue ich es einfach, (lachend) ob das jemand jetzt gut

findet, oder nicht. Das entscheide ich dann selbst. Ich glaube, da muss man auch einfach ein
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bisschen Persdnlichkeit mitbringen, wenn man; wenn ich halt hier bin, bin ich halt hier, ne,
dann geb ich halt mein Bestes. Das sollte vielleicht jeder sich mal ein bisschen (3), ja, das ist
so und das ist hier tatsachlich; es war auch schon mal anders, ich wollte besser sagen, aber

weild gar nicht ob es besser war, es war anders. Gerade ist es schwierig. #00:11:24#

I: Okay. Du hattest am Anfang noch gesagt, als es um dein Verstandnis von Trauma ging,
dass es Auswirkungen auf den Bereich der Emotionen hat. Wie kann man hier drauf reagie-

ren oder wie reagierst du darauf? #00:11:42#

B7: Das ist total unterschiedlich, auch wie die Kinder ihre Emotionen zeigen. Also manche
sind (3) manche sind ja einfach mega emotional und heulen direkt und man denkt: ,Oh Gott".
Aber auf Emotionen reagieren? Kein Ahnung, ich kann richtig laut auch mit den Kindern la-
chen und ich finde manche Sachen auch einfach richtig lustig und ich lieb das, wenn die so
humorvoll sind und so. Und (3) vorhin zum Beispiel hatte ich eine Situation mit einem Jun-
gen, der morgen geimpft wird und heute den ganzen Tag sagt, er hat so Bauchweh und ir-
gendwie ist ihm nicht so gut und so; und seine Mama vorher geimpft wird, ein paar Stunden
vorher, und die, weild ich auch von ihr, die letzten Male sehr arg auf die Impfung reagiert hat,
und er sich, glaub ich, darum Gedanken macht: ,Wer geht mit mir dann zur Impfung, wenn
eigentlich die Mama morgens die Impfung schon nicht gut vertragt?“ Und das weiB ich, weil
ich ja dieses Kind schon jahrelang kenne. Dann habe ich ihn mir einfach kurz geschnappt
und bin mit ihm raus und wir haben kurz gesprochen und das war es auch Wert, das hat sich
total gut verbessert jetzt. Und irgendwie, keine Ahnung, ob ihm das jetzt geholfen hat, aber
vielleicht, ja, war es der kurze Moment vor der Tur, keine Ahnung. Ich finde, man muss auch
nicht immer alles vor allen besprechen, man darf auch sich mal ein Kind auf die Seite neh-
men. Manches ist auch einfach nicht fir alle bestimmt, will man ja auch selber nicht. Ja, ich
spiele gerne mit den Kindern, ich bin gern mit ihnen in Kontakt, ich frag was sie mégen und
s0, und ich glaub, das ist auch eine Art, auf die Emotionen einzugehen und auf die Bedurf-
nisse und so, ja. (lacht) #00:13:30#

I: Und du hattest vorhin auch schon Fortbildungen angesprochen, dass das in der Arbeit mit
traumatisierten Kindern und Jugendlichen notwendig ware. Was flr Chancen siehst du da
drin, wenn man mehr Wissen im Bereich der Traumapadagogik hatte, mehr tber die Metho-
den Bescheid wisste? #00:13:49#

B7: Das fande ich sehr sinnvoll, tatsachlich, fir unsere Kinder. Wir missen natuirlich wéah-
rend Corona schon sagen, dass einfach die Fortbildungen, Prasentfortbildungen, sehr
schwierig waren und das jetzt einfach auch schon lange geht. Es gab schon immer mal wie-
der Fortbildungen zum Thema Trauma und so. (4) Ich glaub, das kann alles nur von Vorteil
sein, weil das wirklich sich immer weiterverbreitet und immer schwieriger wird. Die Art und

Weise der Verhalten-, der Auffalligkeiten der Kinder hat sich einfach wahnsinnig verandert.
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Und ich arbeite schon viele, viele Jahre Jugendhilfe und als ich angefangen hab, war das
ganz anders. Und ich glaub, wenn man auf das, was man schon gemacht hat und mit einem
positiven Geflihl zur Arbeit geht, dann auch noch ein bisschen Wissen draufpackt (3), ne,
oder so eine, keine Ahnung, so Ideen, was ich eigentlich tun kann in der Situation, oder was
noch eine Option ware, das war doch super. Also, ich glaube, das kann nur helfen. Das fan-
de ich sehr gut, wenn’s so ein bisschen Bestand hatte, vielleicht auch, dass man immer mal
wieder, nicht so einmalig, sondern was Regelmaliiges draus macht, ja, fande ich gut.
#00:15:20#

I: Und wo siehst Du vielleicht aber auch Grenzen von der Thematik, gerade wenn du an die
Schule denkst? #00:15:26#

B7: (Schmunzelt) Ja, das ist auch wieder so ein Personlichkeitsding, ne? Jeder sieht ja seine
Grenzen woanders. (4) Naja, manchmal sag ich mir schon, dass das jetzt nicht mehr Schul-
angelegenheit ist, tatsachlich, da missen jetzt andere irgendwie mal was tun. Es hat einfach
auch viel mit Familienarbeit, mit Elternarbeit zu tun. Wir machen ganz viel Elternarbeit und
ich glaube auch, wir machen gute Elternarbeit. Ich telefoniere mindestens einmal in der Wo-
che mit verschiedenen Eltern. Und ich finde es auch gut, aber wenn es dann so wirklich ins
Detail geht, ist glaube ich Schule einfach nicht mehr, sollte Schule vielleicht auch nicht mehr
so prasent sein, auler es ist ein schulisches Thema. Aber wenn es dann wirklich um Famili-
enangelegenheiten und Aufstellungen, oder Familienaufstellungen geht, dann sollten die
Erzieher in den Gruppen, die jeden Tag mit den Kindern auf einer ganz anderen emotionalen
Ebene arbeiten, dadurch schon nochmal mehr in den Fokus riicken. Und wir sollten uns
dann an manchen Stellen vielleicht auch ein bisschen zuriickziehen, ja. Auler es ist ge-
wiinscht, kann ja auch sein, dass die Erzieher wiinschen, oder auch das Kind, dann finde

ich, ist es schon in Ordnung, aber ja. #00:16:44#

I: Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit den Eltern, die du gerade angesprochen hast?
#00:16:48#

B7: Mal so, mal so (lacht). Manche Eltern, die greifen richtig nach den Fingern von uns, hab
ich den Eindruck, und die saugen alles auf, was man ihnen sagt und sie sind sehr dankbar.
Auch einfach um ein Gesprach, das muss auch nichts Belehrendes sein, manchmal ist es
einfach schoén zu héren; wir rufen auch viel an, um zu sagen: ,Boah, diese Woche war richtig
gut, ich wollte mal anrufen und lhnen irgendwie sagen, jetzt gehen Sie mal mit einem guten
Geflihl ins Wochenende und sprechen nochmal mit ihrem Kind heute Abend Uber die gute
Woche* oder so, ne? Und manchmal ist es auch so, dass wir anrufen und sagen: ,Es tut uns
leid, jetzt haben wir leider keine so guten Nachrichten, heute war es irgendwie total dane-
ben.“ Also viele Eltern sagen: ,Ja, wir kdnnen es nur zusammen hinkriegen®. Und dann ist es

ganz egal, also die héren sich das dann an, aber das wird nicht nochmal aufgegriffen, oder
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s0. Ja, ich ruf sie trotzdem an (beide lachen). Das ist mir egal, also das ist halt mein Job und
was sie dann am Ende daraus machen, ist auch ein bisschen ihr eigenes Ding. #00:17:58#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du gern erzdhlen moéchtest, noch erganzen moéchtest?
#00:18:04#

B7: Ne, ich find's echt schon, dass du dich damit befasst, beschaftigst, und ich glaub, da
gibt's wirklich im padagogischen Bereich noch grof3e Liicken, tatsachlich. #00:18:15#

I: Ja, auf jeden Fall. #00:18:17#

B7: Da bin ich der groRen Uberzeugung. Ich freu mich, wenn es vielleicht mal irgendwann
etabliert wird, hier so. #00:18:22#

I: Ja, das wére schon. Dann vielen, vielen Dank fiir deine Teilnahme und flir deine Zeit.
#00:18:28#

B7: Ja, danke dir (beide lachen). #00:18:29#

2.2.8. INTERVIEW B8

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 8

Datum 06.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:20:20

Befragte Person B8

Datum der Transkription | 09.01.22

Besonderheiten -

I: Also, zuerst wirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst, also es geht

um keine wissenschaftliche Definition, sondern dein Verstandnis davon. #00:00:10#

B8: Ja, ein Trauma ist was in der Psyche von einem Menschen, das durch, also ein schlech-

tes Erlebnis, das derjenige gehabt hat, und das eben immer wieder zum Vorschein kommt,

wenn halt bestimmte Ausldser da sind, bestimmte Trigger da sind. Ja, ohne, dass andere
vielleicht wissen, dass es getriggert ist, oder er selber auch gar nicht weil3, ja, dass es etwas
Traumatisches ist und oft auch unbewusst. Also Trauma ist, denke ich, oft unbewusst. Ja,

auf jeden Fall eine sehr negative Erfahrung. die nicht bearbeitet ist. #00:00:58#

I: Was kann das fir Folgen mit sich bringen? #00:01:03#
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B8: Oh, viele, schwierige, schlimme (3). Erstmal, dass derjenige missverstanden wird, total,
dass er nicht richtig eingeschatzt werden kann, also dass es einfach nicht klar ist, warum
jemand jetzt so oder so reagiert und das einfach falsch gedeutet wird, dass er dadurch halt
sehr groRe Schwierigkeiten hat in der Gesellschaft oder in seinem sozialen Umfeld. Ich glau-
be, es kann auch zu Einsamkeit und Traurigkeit und Depression flihren (3), wenn man sel-
ber das auch gar nicht weil}. Also es gibt ja auch Situationen, da verhalt man sich so oder so
und weil} gar nicht, dass das bedingt ist, durch vielleicht ein Trauma, oder bedingt sein kann.
Ja. #00:01:53#

I: Wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und arbeitet
mit ihnen? #00:02:00#

B8: Oh, das ist sehr unterschiedlich, glaube ich. (5) Also, je nachdem, wo das auch klar wird,
dass es ein Trauma ist. Naturlich sind die Eltern in erster Linie zustandig, oder sollten sich
Hilfe holen mit dem Kind, fiir das Kind. Aber auch Schule, also eigentlich, ich finde, also, ich
sehe die Gesellschaft so, dass eigentlich jeder daflir irgendwie zustandig sein sollte. Also,
dass sich jeder auch verantwortlich sieht, wenn man das klar hat, oder wenn man weil}, dass
es sein kann. Also zum Beispiel Flichtlinge, finde ich, dass jeder da, ja, was dazu beitragen
muss, dass es denen besser geht, und dass man da zumindest auch Verstandnis aufbrin-
gen muss. (3) Dann auch Arzte, klar, Psychologen (5) #00:03:01#

I: Hier in der Einrichtung sind ja auch viele Kinder und Jugendliche, die Traumatisierendes
erlebt haben. Wie gestaltet sich da die Arbeit? #00:03:11#

B8: Oh, das ist sehr schwierig. (Atmet gerauschvoll aus) Also, das ist erstens mal schwierig,
weil uns jetzt, also den meisten Erziehern, oder den meisten Lehrern auch der Hintergrund
fehlt, also, wie man damit umgeht. Es gibt zwar Fortbildungen, ab und zu, ich war mal auf
einer, das war auch sehr interessant, und ist auch interessant. Aber ich muss sagen, es ist
immer so ein bisschen so, man hat, weil man nicht genau weil, wie man damit umgehen
soll, dass man auch ein bisschen Angst hat einfach was Falsches zu machen, ja, und dass
man sich, dass man dann eher vielleicht zu wenig macht. Also, dass man die Sachen so
laufen lasst und wird schon und so, ja. Also ich weil jetzt, will jetzt da nicht sagen, dass ich
das hier, dass es hier so ist. Mir geht es manchmal so. Hier wird gekuckt, da werden die
Psychologen mit einbezogen, denke ich, das wird besprochen und je nach Zeit und so, brin-
gen die das dann in die Gruppe und wird auch damit gearbeitet. Manchmal externe Hilfe,
haben wir auch, externe Psychologen. Ja, und ganz viel ist halt auch Beziehungsarbeit, Ver-
trauen. Da konnen wir als Lehrer schon einiges dazu leisten. Also ich hab vorher in der
Gruppe ganz lang gearbeitet, deswegen kenne ich da beide Seiten, ist ganz was anderes.
Aber, je nach Klasse und wie lange man die Kinder schon hat, geht das auch, dass man hier

sehr viel Beziehungsarbeit leisten kann, in der Schule bei uns. #00:04:43#
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I: Du hast jetzt gerade schon die Gruppen angesprochen. Wie gestaltet sich die Kooperation
zwischen Schule und den Gruppen? #00:04:50#

B8: Kommt darauf an. Also ich bin kein Verfechter, der sagt, weil ich eben die andere Seite
auch kenne: ,die Gruppe“ oder ,die Erzieher“. Also ich glaube, es liegt an jedem selber wie
man sich bemuht, wie man miteinander umgeht. Es gibt Gruppen, oder ich, Gruppe ist auch
zu pauschal mir schon. Es gibt einzelne Personen in bestimmten Gruppen, mit denen ist es
besser zu arbeiten, na klar, da ist man auch mehr auf einer Wellenlange. Wichtig ist der
Austausch, da bemihen wir uns sehr. Es ist schwierig, muss ich schon sagen. Von Seiten
der Gruppe zurzeit, oder, na ja, ich bin halt schon sehr lange da. Ich bin jetzt schon tGber 30
Jahre hier und kenne wirklich so ziemlich alles (lacht auf). Die Erzieher haben meines Erach-
tens gar keine Zeit mehr, sich um so Sachen zu kiimmern, weil sie sehr viel mit Verwal-
tungskram beschéftigt sind und das ist ganz Ubel. Also, da fehlt einfach die Zeit, ja, und de-
nen sitzt immer irgendwer im Nacken, wenn sie das und das nicht geschrieben oder gemacht
haben. Also, so kommt es mir vor, und, ja, das ist schade. Aber an und flr sich, also wenn
man Willens ist, sag ich jetzt nach wie vor, findet man da schon Zeit, um miteinander am
Kind zu arbeiten. Also nach wie vor ist das Bezugsteamsystem einfach eine gute Sache. Da
muss man halt dranbleiben, da muss man halt auch mal gucken und auch mal Termine
wahrnehmen, wo es einem vielleicht nicht so passt, oder so. Finde ich aber ein ganz, ganz
wichtiges Instrument. Also ich wirde sagen, die Zusammenarbeit kann sich naturlich immer
verbessern, aber auch von unserer Seite aus. Wir sind auch manchmal im Stress und schaf-
fen es nicht, mal Bescheid zu sagen, oder so. Aber sie ist da. Klar man kénnte noch viel
mehr machen und es ware sehr viel effektiver, aber es gibt halt einfach noch so viele dulere

Bedingungen, die das manchmal gar nicht zulassen. #00:06:37#

I: Du hast gerade schon den Aspekt der Zeit angesprochen, dass die bei den Erzieher*innen
oft fehlt. Wie ist es ist in der Schule, hat man die Zeit, sich um die spezifischen Bedirfnisse
zu kimmern? #00:06:49#

B8: Ich weil} nicht, ob man sie hat, man kann sie sich nehmen, wird ich mal sagen. Doch,
also, ich sag jetzt mal so: Hier in der Schule gibt es ja auch solche und solche Klassen, die
so oder so arbeiten. Ich kann jetzt nur von uns reden. Es steht ja auch nach wie vor dieser
Satz im Fokus ,Stérungen haben Vorrang“. Und wenn es so ist, dann ist es auch so, dann
kiimmert man sich auch erstmal um die Stérung. Natlrlich haben wir nicht diese Zeit, die es
vielleicht manchmal brauchte, aber auf der anderen Seite ist es auch so, wir sind eine L-
Schule. Wir haben zurzeit auch nur L-Kinder in der Klasse, das macht einen grofRen Unter-
schied. Wir hatten auch mal Grundschuler, das ist ganz was anderes, da hat man namlich
wirklich weniger Zeit, fir so zusammen; da guckt man nach dem Stoff und was weif} ich, was

Uberhaupt nicht wichtig ist, also fur mich jetzt, weil ich denke, erstmal muss es dem Kind gut
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gehen, damit es Uberhaupt was lernen kann. Aber dadurch jetzt, dass wir viel Zeit; also inso-
fern nicht so gebunden sind an einen Lehrplan, oder so, also nur bedingt, natirlich sind wir
gebunden irgendwie, aber was halt nicht geht, geht nicht. Wenn eine Blockade da ist, aus
welchen Grinden auch immer, ob’s ein Trauma ist, oder sonst irgendwas, und das geht
nicht, dann muss man sich dafir die Zeit nehmen und dann muss man andere Wege suchen
und finden. Und da haben wir doch relativ viel Freiheit, oder (lachend) vielleicht nehmen wir
sie uns auch einfach manchmal bei uns in der Klasse. Und deswegen wirde ich sagen, wir
haben nicht fir alles Zeit und immer, aber mehr, als jetzt in offiziellen Schulen, oder offenen
Schulen, ja. #00:08:28#

I: Du hast gerade angesprochen, wenn ein Kind jetzt eine Blockade hat, dann muss die erst

geldst werden. Wie kann das gelingen? #00:08:36#

B8: Oh, da gibt es verschiedene Mdglichkeiten, je nach Alter des Kindes. Also man kann,
manche Kinder wollen reden, manche Kinder wollen spielen, manche Kinder wollen sich
bewegen. Also alles, was geht: Neugier wecken, die neuen Medien auch wecken, das Inte-
resse wecken, alles, was geht. Also ich find, es gibt nichts Falsches, man muss es auspro-
bieren. Es ist sehr vom Alter abhangig und von der Art der, wenn es eine Blockade ist, wo
man auch das Gefiihl hat, man kommt selber dran. Es gibt natlrlich auch Sachen, wo man
nicht selber drankommt, weil einem auch das Know-how fehlt, oder man vielleicht auch die
Angst hat, das dann falsch einzuschatzen, oder was. Also Beziehungsarbeit und so, wenn
man die nicht hat, dann braucht man gar nicht anfangen. Also, Uber irgendwie Beziehungs-
arbeit kann man die |6sen, oder dann kann man versuchen, sie zu I6sen. Und, was finde ich
auch noch ganz wichtig ist, dass man nicht den Anspruch haben darf, dass man das bei je-
dem Kind schafft. Also erstens mal, das ist auch, zum Beispiel, also ich kenn das jetzt wirk-
lich aus meiner Sicht, es gibt Kinder, mit denen bin ich einfach nicht so klargekommen. Wir
waren halt nicht auf einer Wellenlange. Und dann auch zu sagen: ,Ok, hér mal, du, vielleicht
kannst du das besser, kriegst du das hin?“ Wir haben dann auch manchmal die Bezugskin-
der schon getauscht, oder wie auch immer. Also, dass man auch Sachen an seine Kollegen
abgibt, wo man denkt, die kdnnen es vielleicht besser, oder die sind ndher dran am Kind.

Also, dass man nicht denkt, das muss man alles selber schaffen. #00:10:12#
I: Auf was legst du in deiner Arbeit so am meisten Wert? #00:10:16#

B8: Dass die Kinder sich, na glicklich ist zu viel gesagt, weil das schaffen wir glaube ich gar
nicht immer, aber dass die Kinder gerne in die Schule kommen, dass die Kinder (3) lernen,
ihre Meinung zu sagen, dass sie lernen, dass sie was Wert sind. Dass jeder ganz doll viel
Wert ist und dass ich das so auch vermitteln kann, also dass ich versuche, das zu vermitteln.
Ja, das ist eigentlich mein Hauptpunkt. Ich bin kein wirklich typischer Lehrer, Gberhaupt nicht,

ich bin wirklich nach wie vor mehr der Padagoge, oder der, ja, ist auch falsch gesagt. Ich
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mdchte einfach, dass es den Kindern gut geht, und ich méchte eine angenehme Atmosphare
schaffen, weil das flr mich einfach das A und O ist, damit die Uberhaupt irgendwas lernen
kénnen und da fihlen wir uns auch sehr bestatigt gerade. Ich leg den meisten Wert drauf;
und ich lege Wert darauf, dass die Kinder eine eigene Personlichkeit ausbilden. Also, dass
sie sich eine Meinung bilden konnen, dass sie das lernen. Das geht bei ganz, ganz kleinen
Kindern auch schon, davon bin ich fest Uberzeugt, dass man in Augenhdhe ist mit den Kin-

dern, dass man sie absolut ernst nimmt. Jedes Einzelne. #00:11:42#
I: Gibt es padagogische Methoden, die in der gesamten Schule etabliert sind? #00:11:48#

B8: Ja, die gibt es schon. Es gibt bestimmte Regeln, die einfach fir alle gelten. (3) Es gibt
diesen l6sungsorientierten Ansatz, der halt wirklich grundlegend ist, oder sein sollte, fir die
Schule hier, und das macht schon sehr viel aus. Also das ist schon eine andere Art von

Schule hier, wie woanders, das ist es schon, ja. #00:12:14#
I: Was wirdest du sagen macht die Schule so besonders? #00:12:18#

B8: Dass man nach den Starken der Kinder guckt, also ich sag mal gucken sollte, aber das
ist eigentlich der Grundsatz dieser Schule. Also, ob das jetzt immer gemacht wird, oder jeder
kann, weil} ich nicht, und in jeder Situation geht das auch nicht immer. Aber dass es eigent-
lich wichtig, ist zu gucken, was gelingt, was ist gut, was klappt und dadurch die Kinder so
aufbauen, dass das schlechte, also das Fehlverhalten, oder das, was nicht gesehen werden
maochte, oder wie auch immer, ja, dann dadurch eigentlich schon wegfallt, ohne das direkt zu
bearbeiten. Das macht die Schule besonders. Und besonders macht die Schule eigentlich
auch, dass man, also zumindest hab ich das Geflihl, dass man wirklich relativ eigenstandig
arbeiten kann. Also auch mit total verrtickten, spinnerten Ideen, wie wir sie halt haben (lacht
auf), bei uns in der Klasse, und dann braucht man natdrlich, das Klassenteam muss dann
stimmen, aber wenn wir beide, oder wir drei, oder wer auch immer drin ist, dann diese glei-
chen ldeen haben, dass wir das machen dirfen, eigentlich, ohne grof3 ausgebremst zu wer-

den. Das finde ich schon sehr besonders, ja. #00:13:26#

I: Und du hast vorhin schon angesprochen, dass es mehr Fortbildungen auch geben sollte in
dem Bereich (B8: Im traumapadagogischen Bereich, ja.) I: Genau, ja. Also siehst du da
schon Chancen darin? #00:13:39#

B8: Ja. Also, naja gut, das ist ein bisschen ausgebremst worden durch Corona. Weil es gab
einige Angebote auch. Hier kam ja auch jemand mal her und hat mal zwei Tage gemacht,
glaub ich war das, und da sollte auch eine Fortsetzung dann folgen, das ist aber dann ir-
gendwie alles ausgebremst worden. Ich glaube auch ein bisschen, also, ich bin da selber
nicht so, ich bin nicht mehr so jemand, der oft und viel auf Fortbildung geht. Aber nicht, weil

ich denke ich kann alles, ganz im Gegenteil, eher so, ich weil gar nicht wie lange, ich bin



153
154
155
156
157
158
159
160
161

162
163

164
165
166
167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181

182

183
184
185
186
187

- 146 -

nicht mehr so lange da. Und klar, was mich wirklich interessierte, das war namlich diese
Traumafortbildung fir Fllchtlinge, das hab ich aber, glaub ich, ich weil3 gar nicht wie ich da
dran gekommen bin, also es war schon irgendwo ausgeschrieben, aber nicht jetzt speziell fur
die Schule oder so. Und, also wenn man sich bemuht und guckt, dass man da auch einiges

finden kénnte, das glaube ich namlich schon, ja. Also wenn man nicht immer nur darauf war-

tet, was wird einem angeboten, sondern auch selber guckt, ich glaube dann findet sich schon
mehr als man denkt. Aber ich bin jetzt auch nicht da die Vorzeigeperson. Aber speziell fir
Traumapadagogik fande ich es schon wirklich wichtig, weil ja fast jedes Kind mittlerweile
traumatisiert ist bei uns in der Schule. #00:15:00#

I: Und von der Fortbildung, die du zu dem Thema schon besucht hast, konntest du da viel

mitnehmen fir die schulische Praxis? #00:15:07#

B8: Ja! Also, ich konnte, sagen wir mal so, fur die schulische Praxis insofern, dass ich Uber-
haupt mal was, ja, dass mir mal erstmal klar wird, was so ein Trauma ist und wie sich das
auswirkt. Das ist ja Uberall gleich, das ist ja dann egal, ob das jetzt ein Kind ist, oder Erwach-
sener, einfach die Grundlagen. Da hab ich schon viel mitgenommen und auch, also es war
eine tolle Fortbildung, weil die war es so plastisch und so, ja das war echt meine Fortbildung,
das war die Beste, die ich je hatte, glaub ich. Die ist auch sehr lebendig gemacht worden, die
waren echt super, die zwei, die das gemacht haben. Und da sind mir so manche Sachen, so
ganz banale Sachen, gerade das mit dem triggern, wann was triggern kann und wie, wo man
sich Uberhaupt nicht, nur weil einer einen roten Pulli anhat, das er dann an Blut denkt, oder
irgendsowas. Das hat mir schon viel gebracht, da war ich auch sehr viel achtsamer. Und die
Fortbildung, die wir hier hatten, das war zum Beispiel, was mir da auch geholfen hat, war,
dass wenn ein Kind mit dem Kopf gegen die Wand schlagt, also nein, beziehungsweise,
dass man ein Kind nicht festhalten soll, wenn es eben ein Trauma diesbeziiglich hat, egal
was es macht, diesbezlglich. Also dass es eher noch mit dem Kopf an die Wand rennen soll,
ja, anstatt es festzuhalten. Also was ist das kleinere Ubel, so ungefahr, das hat mir auch viel
gebracht. Da hab ich jetzt schon was gelernt, fiir die Kinder auch, ja. Aber man ist immer
noch verunsichert und, ja, ich wirde mir manchmal schneller gerne Hilfe holen, bei so Akut-
fallen, oder so. Und das ist eigentlich nicht méglich hier. #00:16:40#

I: Siehst du auch Grenzen der Thematik, gerade weil es eben eine Schule ist? #00:16:48#

B8: Ja, das glaube ich schon. Also ich glaube die Grenzen sind immer da, wo es halt viele
Regeln gibt. Und Regeln gibt es nun mal hier, ob man sie jetzt will oder nicht, oder wie auch
immer. Es gibt schon Félle, wo ich denke, das ist hier nicht zu schaffen. Also auch von den
Kindern her, oder ja, das konnen wir gerade nicht leisten. Das konnen wir nicht leisten, das
ist auch nicht unsere Arbeit, dann. Das glaube ich schon, dass das gibt. #00:17:17#
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I: Und was ist dann der nachste Schritt, wenn man merkt: ,Okay, wir schaffen das hier
nicht*? #00:17:23#

B8: Der nachste Schritt ist, sich mit der Gruppe abzusprechen. Also das ist eigentlich schon
der Schritt vorher. Mit der Gruppe muss man halt im Gesprach sein. Das ist auch oft ja so,
dass es in der Gruppe anders ist als in der Schule. Also, ich weil} jetzt nicht, ob das, also
wenn ein Trauma vorliegt, ob das dann unterschiedlich ist, das kann ich gar nicht sagen.
Aber manchmal ist tatsachlich das Verhalten des Kindes in der Gruppe anders als in der
Schule und umgekehrt. Und einfach zusammen Wege und Lésungen noch zu finden, was
das Kind braucht und vielleicht auch mal was zurlick-, also auf jeden Fall muss man alles
Maogliche probieren, bis man halt sagt, es geht nicht mehr. Man darf da nicht zu schnell auf-
geben, das kann sich auch, das hangt unheimlich viel an der Entwicklung von den Kindern,
finde ich. Da haben wir auch, ich kann mich jetzt an einem Fall, da kann ich mich erinnern,
wo wir gesagt haben, es geht jetzt einfach nicht mehr hier. Es kann auch einfach manchmal
nur sein, dass das Kind die Klasse wechselt, oder die Gruppe wechselt, oder so, dass das
schon was hilft. Also ich finde, man muss die Grenzen sehr weit (lacht auf) stecken.
#00:18:29#

I: Du hast gerade gemeint, man muss auf jeden Fall erstmal alles probieren. Was sind denn
so Methoden oder Dinge, die man tun kann, wenn es zu extremen Situationen kommt?
#00:18:41#

B8: Also, Methoden ist auch immer schwierig. Also Gesprache, I6sungsorientierte Gespra-
che sind auf jeden Fall eine Methode. Die Bezugsteamgesprache sind eine Methode. (3) Die
Anforderungen zurlickzuschrauben, also was jetzt die Schule betrifft, sind eine Methode. Je
nach dem, es gibt ja Kinder, die verhalten sich ganz schlecht, sind aber super Schuler und
sind dann, wahrend sie arbeiten, zum Beispiel, ganz anders drauf. Eine Methode ist, immer
zu gucken, was ist denn noch gut? Also immer die Starken, also nicht mal eher die Starken
so, aber was klappt denn noch gut und warum klappt das denn jetzt gerade gut? Und auch
mit dem Kind, das immer wieder anzusprechen und zu gucken, wo ist denn noch irgendwas
gut, wenn auch alles schief geht. Es gibt immer irgendwas. Das ist so naja, das ist sowas,
wo ich denke, das muss. Und es gibt auch ein Punkt, das muss ich schon sagen, wenn es
dann wirklich gar nicht mehr geht, dass man sich das auch eingesteht, auch als Lehrer oder
als Padagoge, oder wie auch immer. Dass man einfach sagt: ,Nee, das ist jetzt auch nicht
mehr unsere Arbeit.“ Das gibt's halt, also das finde ich ganz oft das, dass man sagt: ,Bin ich
jetzt dafur zustandig, oder kann ich das Uberhaupt, bin ich da zustandig, ist da nicht jemand
anders gefragt?” #00:20:02#

I: Ok. Gibt es noch irgendwas, was du noch erganzen, noch erzahlen moéchtest? #00:20:10#
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B8: Wenn du nichts mehr wissen mdchtest? (beide lachen) #00:20:12#

I: Vielen, vielen Dank auf jeden Fall fir die Teilnahme #00:20:20#

2.2.9. INTERVIEW B9

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 9

Datum 06.01.22

Ort Forderschule St. Rafael, Altleiningen

Dauer der Aufnahme 00:24:27

Befragte Person B9

Datum der Transkription | 09.01.22

Besonderheiten Unterbrechung durch hereinkommenden Kollegen

I: Also zuerst wiirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also keine

wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein Verstandnis. #00:00:08#

B9: Ein Trauma. (Atmet geraduschvoll aus) Ein Trauma ist fur mich eine seelische Verletzung
und die kann ganz unterschiedlich sein. Die kann durch eine extreme soziale Vernachlassi-
gung geschehen, die kann durch bestimmte Ereignisse geschehen, es kann durch einen
Prozess von Missbrauch oder koérperlichen Misshandlungen geschehen. Das ist fir mich
Trauma. #00:00:37#

I: Und was kann das fir Folgen haben? #00:00:40#

B9: Es kann (3) Impulsstérungen haben. Es aufert sich ganz, ganz unterschiedlich. Ich
glaub das ist eine riesige Palette, die ich hier schon erlebt hab. (5) Ich glaube, es sind ganz

viel; es sind Tics, es sind Bindungsstérungen, (4) es sind ungewdhnliche Verhaltensweisen,

(6) die im ersten Moment fur die Umgebung sehr verstérend wirken kénnen. (4) Es kann sich
in, wie kann ich das am besten formulieren, ja, in plétzlichen emotionalen Aussetzern au-
Rern, wenn Kinder mit einer bestimmten Situation konfrontiert werden, die sie als traumatisch
erlebt haben. (4) Dann, ich hab jetzt gerade direkt jemanden vor Augen, jemand, der Kérper-
kontakt, gewohnlich genieRen Kinder Kérperkontakt, (Unterbrechung durch hereinkommen-
den Kollegen #00:02:18# - #00:02:32#) wo dieser Koérperkontakt sehr gemieden wird. (4)
Aber wie gesagt, das Spektrum ist sehr, sehr grof3. (3) Und manchmal ist es auch einfach so,
dass regelrecht ich merke, dass ganz bestimmte, ja ich hatte fast gesagt, so kérperliche Aus-

falle da sind, wenn es ganz schlimm ist. #00:02:58#

I: Wie zum Beispiel? #00:03:01#
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B9: Ja, (3) also, dass dann (imitiert zittern) gezittert wird, ja so etwas. #00:03:10#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustandig und ar-
beitet mit ihnen? #00:03:16#

B9: Ja. (7) Ich finde das Ganze sollte aus meiner Sicht ein Netzwerk sein. Das sollte nicht
allein geschehen, sondern ich verstehe mich als ein Padagoge, der um Traumatisierung
weiB, der daflir sorgt, dass wenn ein Kind traumatisiert ist, dass es eine Stabilisierung erf-
bekommt. Und ich versuch, das Kind zu férdern und auch Gegenerfahrungen zu liefern. Das
ist einer meiner ganz grofden (3) Herausforderungen. Das ist das, was ich als sehr wichtig
ansehe. #00:04:10#

I: Wie kann man, wie kann es gelingen, dass man Gegenerfahrungen bietet? #00:04:16#
B9: Ich glaube, das ist auch wieder ein groles Spektrum. (beide lachen) #00:04:20#
I: Du kannst das gerne ausfiihren. (beide lachen) #00:04:23#

B9: Okay, dann fange ich mal an. Das Kind soll sich in meiner Umgebung absolut sicher fih-
len. Es soll sich sehr, sehr sicher fuhlen. Ich schenke ihm Zeit. (6) Ich versuche ihm zu ver-
mitteln, wieviel es eigentlich Wert ist, (3) was es alles kann. (7) Ich méchte Freude herauskit-
zeln, (3) es soll Spal} haben, es soll merken, dass ich selber an dem Kind auch Spal habe,

(3) dass es nicht geschauspielert ist, sondern dass es spurt: ,Du bist wirklich ein tolles Kind.®

Das ist eine, wie ich finde, ganz, ganz wichtige Gegenerfahrung, weil das Selbstbild dieser
Kinder ja oft sehr negativ ist und das Kind soll merken: ,Es gibt so viele Fahigkeiten, die ich
hab, so viele Talente, und ich hab zwar erfahren, von, vielleicht sogar wichtigen Bezugsper-
sonen von mir, dass ich angeblich gar nichts kann, dass ich nichts Wert bin, aber in Wirklich-
keit bin ich es doch sehr.“ Und da gucke ich auch auf das Netzwerk. Das heift, also in unse-
rem Fall, primar die Klasse. Meine Kollegin tickt ganz ahnlich. (lacht) Ich glaube, da sind wir
wirklich absolut auf einer Linie. (5) Mir ist es wichtig, Psychologen mit ins Boot zu holen, die
Gruppe, die Eltern. (3) Ja. #00:06:39#

I: Und wie gelingt die Kooperation mit den verschiedenen Personengruppen, die du gerade
angesprochen hast? #00:06:47#

B9: Das ist ganz unterschiedlich. (3) Oft gelingt es ganz gut. Also Klasse gelingt zurzeit ab-
solut super, mit der Kollegin sowieso. (lacht) (3) In den Gruppen hangt es viel vom Verstand-
nis ab, auch von der Zeit, die den Erziehern zur Verfligung steht. (4) Das ist bei den Psycho-
logen auch ganz ahnlich, die sind alle sehr stark eingebunden. Das brauchte da auch noch
eine starkere Personalausstattung, aus meiner Sicht. (5) Also das ist schon sehr unter-
schiedlich. Aber im Grolken, tendenziell wirde ich sagen, dass es eher gelingt, ja.
#00:07:49#
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I: Und du hast vorhin angesprochen, dass sich die Kinder auf jeden Fall sicher fiihlen mus-
sen. Wie kann das gelingen? #00:07:55#

B9: Das hangt, (7) es hangt erstmal, ich glaub viel; der Ort. Flir mich ein sicherer Ort ist zum

Beispiel das Klassenzimmer. Ja, also erstmal muss das durch unsere ganze Haltung gelin-

gen. Das ist das A und O, glaube ich. (4) Das Klassenzimmer muss etwas ausstrahlen, wo
man sagt: ,Ja, hier flhle ich mich Zuhause.” (4) Die Kinder dirfen das Klassenzimmer mit-
gestalten. Wir machen das immer so, dass wir gegen Ende des Schuljahres (3) das Klas-
senzimmer leerrdaumen und mit dem Schuljahr gestalten die Kinder selber ihren Raum. Es
wird ihr Raum, ihr Zuhause des schulischen Lernens. (5) Es ist wichtig, dass wir Regeln be-
achten, dass wir dafiir sorgen, dass Regeln beachtet werden, dass Grenzenver- Uberschrei-
tungen auch Konsequenzen haben, dass Kinder so etwas merken: das ist der Fall, es ist
spurbar. (5) Sicherheit heifdt fir mich auch, dass Kinder das bekommen, was sie brauchen.
Das kann manchmal etwas ganz Elementares sein. Ich hab das schon erlebt in Konflikten,
dass ich dann frag, auch wenn das Kind véllig auf3er sich ist: ,Was magst du jetzt? Brauchst
du jetzt grad mal ein Glas Wasser? Oder wie sieht's aus, ein Bonbon, ja?“ Damit es wirklich
spurt: ich werde hier ernst genommen in meinen Bedlrfnissen. Das Bonbon tut mir gerade
gut, ich spure es. (3) Ja. #00:10:34#

I: Okay, ich hab noch ein paar Rickfragen zu ein paar Punkten die du gesagt hast. Einmal
zu der Haltung. Wie genau muss die sein, dass das Kind sich sicher fiihlen kann?
#00:10:44#

B9: Die Haltung muss aus meiner Sicht authentisch sein. (7) Wir sollten selber schon abge-
klarte Personen sein, aber solche, und das meine ich mit authentisch, die auch Fehler haben
und Fehler zugeben kdnnen, die sich entschuldigen kénnen, die aber auf der anderen Seite
ein, durch das ganze Handeln, ein Werteangebot machen, wo die Kinder spiren: ja das ist

etwas anderes als das, was ich erfahren habe. #00:11:30#

I: Okay. Und zu den Regeln und Grenziberschreitungen. Wie lasst sich das gut umsetzen,

dass es gut angenommen wird? #00:11:41#

B9: Was (6) ich immer wieder festgestellt hab ist, dass Kinder die Sinnhaftigkeit erleben
mussen. (5) Dass sie nachvollziehen kénnen, warum es diese Konsequenzen gibt. (4) Und
sie mussen auch machbar und ertragbar sein und auf die Person auch zugeschnitten. Also
nicht einer, die aus einem Ordner hervorgezogen wird, sondern die mit der Ursache der
Konsequenz zu tun haben. (5) Und dann gibt's noch eins, genau: Die Kinder sollen spiren,

dass es keine Strafe ist, sondern eine Konsequenz aus ihrem Verhalten. #00:12:48#

I: Wie kann man das schaffen, dass es so auch wahrgenommen wird? #00:12:55#
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B9: Reden. (beide lachen) Und wir haben es ja gerade auch gemacht, wir haben ja auch
gelacht. Also, wenn das maoglich ist, auch zu signalisieren: ,Ich meine es gut mit dir, es geht
hier nicht um Strafe.” (5) Ja. #00:13:22#

I: Am Anfang hattest du verschiedene Folgen, die aus Traumata resultieren kénnen, ange-
sprochen. Wie kann damit im Schulalltag umgegangen werden, wie kann darauf reagiert
werden? #00:13:35#

B9: Mit, erst mal, mit einer ganz grofen personlichen Flexibilitat von uns Lehrkraften. (6)
Was auch bedeutet, wir missen selber ziemlich fit sein (lacht), auch kérperlich fit (lacht). Das
sag ich jetzt mit 63 (beide lachen). Ich merke, da brauch ich mehr als friher (lacht). Ja, wir
mussen da wirklich gut ausbalanciert sein, wie ich finde. Wir missen uns nach wie vor die
Lebensfreude erhalten, wir dirfen nicht bitter werden an dem, was Kinder erlebt haben. Wir
brauchen irgendwo selber einen Ort, wo wir solche Geschichten erzahlen kénnen. Und das
finde ich richtig schwer, das fallt mir sehr schwer. (7) Jetzt muss ich nochmal rekapitulieren
wie war nochmal die Frage? (I: Wie auf die verschiedenen Folgen, die aus Traumata resul-
tieren, wie darauf reagiert werden kann in der Schule?) Wie kénnen wir darauf reagieren?
Ja, wie gesagt, also wir missen gucken, erstmal was kénnen wir Uberhaupt selber leisten.
Also, ich trau mir nicht alles zu. Ich trau mir zu, ein Kind zu stabilisieren. (4) Aber manches
muss ich abgeben an fachlich kompetentere Kolleginnen und Kollegen. (5) Ja, wie reagiere
ich darauf? Auch nochmal ein Kind zu schitzen, das in einer speziellen Situation ist, indem
wir meinetwegen in einen anderen Raum gehen, wo es selber nicht eine bestimmte Rolle
spielen muss, sondern einfach da sein kann. Fir mich ist eine der ganz wichtigen Dinge, wie
ich darauf reagieren kann: Dass ich flr das Kind da bin. Das ist fur mich, das hat flr mich
eine religidse Dimension. Ich bin ein glaubender Mensch, der an das Gute glaubt, der sehr
wohl weil}, dass nicht alles gut ist, aber der trotzdem an das Gute glaubt. Und meine Le-
benserfahrung hat mir gezeigt, dass das Da-sein flir jemanden etwas Essenzielles ist
#00:16:40#

I: Und du hast vorhin von, zum Beispiel Schwierigkeiten im Bereich der Emotionen gespro-
chen, oder auch extreme Korperreaktionen. Hast du vielleicht ein Beispiel von einem Kind,

was mal bei dir in der Klasse war und wie man dann darauf reagiert hat? #00:16:58#

B9: Ja. (9) Ja, ich habe ein Kind vor Augen, das auch nicht mehr da ist. Es war so arg. Das
Kind hat sich unter den Tisch verkrochen, hat am ganzen Leib gezittert (imitiert zittern) und
ganz, ganz laut geschrien. Ich hab (4) am Tisch gesessen und habe beruhi-, habe versucht
sie zu beruhigen, das war ein Madchen. (5) Es hat sehr lange alles gedauert. Das Kind war
vollig auller sich. Und dann kam unser Einrichtungsleiter und hat ein Glas Wasser gebracht
und ich hab das Kind auch gefragt: ,Magst du auch trinken?“ Nein, wollte es nicht. Und dann

kam nach zehn Minuten/einer Viertelstunde der Einrichtungsleiter noch einmal und hatte
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einen ganzen Teller, einen ganzen Obstteller dabeigehabt. Und dann habe ich (3) das Kind
gefragt (flistert): ,Hey, magst du auch probieren?“ Und dann, war's wie eine kleine Maus, die
mit der Nase schniffelt und dann kam sie ganz vorsichtig aus dem, unterm Tisch hervor und
fing dann an Weintrauben zu essen. Und das war flr mich eine ganz berihrende Situation.
(3) Aber das Kind war vollig aulder sich und es war eines der am starksten traumatisierten
Kinder, die ich hier erlebt habe. Das ist auch am, ist auch Uber meine Grenzen ein Stick
hinaus gegangen und es war der psychologische Dienst da drin involviert. Es war viel drin
involviert, ja. #00:19:23#

I: Und wenn du jetzt an eine solche Situation denkst, wo siehst du da Chancen der Trauma-
padagogik, mit dem Wissen was man dann lernt und den Methoden, die dazu gehdren?
#00:19:34#

B9: Ich glaube, (6) es ist tatsachlich gut, dem Kind diese Gegenerfahrung zu zeigen. Das ist
fur mich die grof’e Chance. Dem Kind zu zeigen: hier kannst du erstmal sein, der du bist.
Und wenn dann solche Dinge erfolgen, solche Ausraster, so unglaubliche Ausraster. (3)
Das war ganz ahnlich, ich weil} nicht, du hast bestimmt diesen Film, wie hiel3 der nochmal,
diese grenziberschreitende (I: Systemsprenger?) Systemsprenger, ja. Ich hab bei diesem,
als ich den Film gesehen hab, immer an dieses Kind denken mussen. (4) Ich glaube, dieses
Aushalten von solchen Kindern, das kdnnen wir schon. Wir kbnnen ihnen Gegenerfahrungen
bieten, wir kénnen ihnen zeigen, dass wir sie wirklich gernhaben, trotz aller Ausraster. Ich
hab das Kind wirklich sehr gerne gehabt und da muss ich oft dran denken, ja. (3) Und ich
hab mir gréte Mihe gegeben, das Kind rundum zu férdern. Dass es einfach spurt: ,Ja ich
bin hier, wie alle anderen werde ich ja geférdert, ich bin nichts Besonderes, aber ich bin
trotzdem hier angenommen und ein tolles Kind.“ Das versuche ich zu vermitteln und ich will
fur, ich sage mal, ich will wetten, meine Kollegin, die du eben interviewt hast, die denkt da
ganz genauso. Da bin ich mir ganz sicher und da sind wir als Team auch wirklich ganz eng
beieinander. #00:21:40#

I: Und wo siehst du vielleicht aber auch Grenzen der Traumapadagogik, gerade in der Schu-
le? #00:21:46#

B9: Die gibt es. Die gibt es in der Tat. Wir sind keine Therapeuten. Ich mafte mir nicht an,
Therapeut zu sein. (4) Ich fordere Kinder, die Kinder die ja traumatisch, traumatisierte Kin-
der. Aber ich bin kein Therapeut, (3) da braucht es mehr. #00:22:15#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du noch erganzen, noch erzahlen modchtest?
#00:22:23#

B9: Ich glaube, es ist gut, sich in diesem Bereich weiterzubilden. (5) Es ist gut, sich selber in

den Blick zu nehmen, vielleicht auch mal die eigenen Traumata (lacht auf). (5) Also mit gut
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meine ich hilfreich. (7) Und ich glaube, das Arbeiten an einer eigenen Haltung, das ist ziem-
lich entscheidend. (3) Und man sollte wissen (4) wo die eigenen Grenzen sind. (7) Ich habe
auch schon mal gesagt: ,Ich kann nicht mehr.“ Und (7) ich fand es dann bemerkenswert,
dass Kolleginnen und Kollegen dann gesagt haben: ,Wir unterstiitzen dich®, oder ,wir unter-
stitzen euch nochmal“ und ,wir finden nochmal neue Lésungen®. Und die haben wir dann
tatsachlich gefunden, das war unglaublich und das Kind ist immer noch da, was ich nicht fir
maglich gehalten hab. (3) Und wir haben durch diesen Prozess, den wir da angestolien ha-

ben, etwas erreicht, was ich tatsachlich nicht fir méglich gehalten hab, ja. #00:24:08#
I: Das ist schon. #00:24:09#

B9: Ja, aber das, dazu braucht es gute Kollegen. #00:24:15#

I: Okay. Dann vielen, vielen Dank. (beide lachen) #00:24:23#

B9: Ja, Anna, gerne. (lacht) #00:24:27#

2.2.10. INTERVIEW B10

Leitfadeninterview: Traumapadagogik in der Praxis

Interview-Nr. 10

Datum 06.01.22

Ort Foérderschule St. Rafael, Altleiningen
Dauer der Aufnahme 00:17:43

Befragte Person B10

Datum der Transkription | 10.01.22

Besonderheiten -

I: Also, zuerst wirde mich interessieren, was du unter einem Trauma verstehst. Also es geht
um keine wissenschaftliche Definition, sondern einfach dein personliches Verstandnis davon.
#00:00:08#

B10: Ein schwerwiegendes Erlebnis, das man gemacht hat. Egal, in welche Richtung. (3)
Sag ich mal, ob Angst, oder ob (3), ja, die meisten Traumas werden wohl mit Angst behaftet
sein. Aber es gibt ja auch noch andere Formen wo, (4) wie driicke ich das aus? (Lacht auf)
Das ist eine gute Frage, da habe ich mich selbst wieder reingelegt, gerade. Ja, ich sag mal,
es gibt ja auch, sag ich mal, Dinge, die nicht unbedingt mit Angst behaftet sind, wo man
aber trotzdem sich dann wieder in irgendwelche Situationen zurlickverfrachtet fihlt, wo man
sich hilflos vorgekommen ist, zum Beispiel. Das muss ja nicht unbedingt mit Angst zu tun
haben. Hilflosigkeit. #00:01:03#
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I: Und was kann so ein Erlebnis vielleicht fir Folgen haben? #00:01:05#

B10: Ich (11) ich denk teilweise bis zu weitreichenden Beeintrachtigungen im, Anflihrungs-

zeichen, ,normalen” Leben. Also, dass man bei gewissen Situationen dann auch einfach sich
nicht mehr der Situation gewachsen flhlt und deswegen auch diese nicht meistern kann.
#00:01:40#

I: Und wenn es um traumatisierte Kinder und Jugendliche geht, wer ist da zustédndig und ar-
beitet mit ihnen? #00:01:48#

B10: Sollte im besten Falle, also jetzt, ich sag mal, wenn wir von hier aus gehen, der psy-

chologische Dienst mitunter sein, aber auch die Bezugserzieher, -personen oder Bezugsleh-
rer vielleicht auch, oder das System an sich, da haben wir ja in jedweder Situation dann
auch ein bisschen, vielleicht auch anders reagieren sollte, Ricksicht nehmen sollte auf die
betreffende Person. #00:02:20#

I: Und wie funktioniert da die Kooperation, jetzt mit den Personen, die du gerade aufgezahlt
hast? #00:02:28#

B10: Mhm (5) eigentlich lauft es hier ganz gut. Es sei denn, man hat unterschiedliche Auf-
fassungen, oder vielleicht gibt es auch Dinge, die noch nicht, sag ich mal benannt sind, wo
man vielleicht auch blol3 so ein Gefluihl dazu hat, oder die unausgesprochen im Raum
schweben und dann gehen natlrlich die Meinungen auch auseinander. Dann ist dement-
sprechend auch manchmal die Zusammenarbeit nicht so, wie sie vielleicht sein kdnnte,
wenn Dinge ausgesprochen waren und jeder dann mal sagen wiirde, okay, das war so oder
das ist so. #00:03:08#

I: Und du hattest ja auch gesagt, dass auch die Lehrer Bezugspersonen sind. Wie reagiert
man hier in der Schule auf Kinder oder Jugendliche, die Traumatisierendes erlebt haben?
#00:03:20#

B10: Ich denke hier erstmal mit sehr viel Verstandnis, so habe ich es bisher erlebt. Bis hin zu
Unterstltzung fir die Betroffenen. (4) Und auch dann im System auch gucken, wie kann dem
Kind weiterhin, auch aufderhalb der Schule, dann damit geholfen werden, wenn sowas auf-
ploppt, oder wenn sowas ist. ,Welche Erfahrungen hab ich gemacht? Was kann ich an den
Bezugserzieher oder die Erzieher in der Gruppe weitergeben? Was hat vielleicht geholfen?
Was ist vielleicht nicht hilfreich?“ Wo man schon auch erzahlt kriegt, was die bésen Erzieher
dann immer machen, oder so, und ich denke, das, daraufhin sollte es dann hinauslaufen.
#00:04:09#

I: Du hast gerade gesagt, mit viel Verstandnis und Unterstitzung. Wie kann das gelingen?
#00:04:15#
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B10: Also (7) ich mach's flr mich so, dass ich erstmal vollkommen unbedarft auch an die
Kinder ran gehe. Ich lese’ mir zwar eine Akte durch und, aber ich passe dann halt auch nicht
unbedingt drauf auf, und sag: ,,Oh, jetzt darf ich nicht triggern, blo3 nicht triggern®, oder so,
sondern ich geh ganz normal mit den Kindern um. Und wenn es dann passiert, dann muss
ich das Verstandnis zeigen und nicht dann irgendwie sagen: ,Ouh, was ist denn jetzt los?*
und Beziehungsabbruch oder sonst irgendwie was, oder alles in Frage stellen, sondern ein-
fach, das ist jetzt noch in dem Moment so. Und wenn es dann irgendwie rum ist oder man
wieder runtergekommen ist und dann kann man sich auch nochmal; also ich arbeite ja vor-
wiegend gerne mit GroBen, mit den Jugendlichen, weil mit denen kann man sich dann nach-
her nochmal driber unterhalten. In den meisten Fallen geht das. (3) Da dann auch wieder
Verstandnis zeigen, oder sich auch gegebenenfalls dafir entschuldigen, ne, wenn man was

getan hat, was das Ganze hervorgerufen hat. #00:05:20#
I: Wenn du jetzt auf deine eigene Arbeit schaust, auf was legst du da Wert? #00:05:25#

B10: Echtheit. (4) Also ich glaub, alles, was ich versuche zu vermitteln, meine ich auch ge-
nauso, wie ich‘s dann sage. Ja, das ist, ich glaub da drin liegt auch ein groRer Schliissel.
Weil wenn ich irgendjemandem was vorspiele, ich glaube, die Kinder hier, gerade die Kinder
hier, die merken das sofort. (3) Da ist auch wirklich Authentizitat, und ja, das ist so; ich ma-
che viel aus dem Bauch raus, dann einfach, weil ich auch nicht sag, ich geh jetzt die einzel-
nen padagogischen Schulen durch, was hab ich mal gelernt, was kdnnte ich jetzt noch ma-
chen. Sondern ich mach eigentlich das, was ich in dem Moment selbst gewollt hatte, wenn

ich in der Situation ware; was mein Gegenuber tut. So wirde ich es beschreiben. #00:06:25#

I: Und kannst du vielleicht trotzdem ein paar Methoden beschreiben, die du als sehr effektiv
erlebt hast? #00:06:33#

B10: Ja, ich sag mal bei den GrolRRen gerade, ist es wirklich so, eher so konfrontativ-
padagogisch zu arbeiten. Auch mal nicht unbedingt wertschatzend zu benennen, was ist jetzt
grad scheil’e, oder so, sondern dann wirklich sagen: ,Das ist schei3e und so geht das nicht.”
Das, ich denke, und wenn das echt ist, und auch nicht einfach instrumentalisiert ist, wenn
man dann einfach herumschreit wie so ein Irrer, oder so, sondern wirklich, einfach wirklich
mal: ,Ey pass auf, das war jetzt richtig scheiRe gerade.” Dann kann das das Gegenlber

ganz anders annehmen. #00:07:09#
I: Wann gibt es Methoden, die in der gesamten Schule Anwendung finden? #00:07:15#

B10: Ich denke bei uns ist, dass wir wirklich alle so ein bisschen diesen lI6sungsorientierten
Ansatz in allem so ein bisschen trotzdem drin haben, weil wir dann immer wieder gucken
wollen, auch wenn was richtig scheil3e ist: ,Was kannst du, also was kann das Gegenuber

tun, oder wie konnen wir dich unterstlitzen, dass wir das schaffen, dass es wieder anders
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wird?“ Das ist hier in der Schule ganz grol3, mittlerweile schon ein gelebtes Ding. Das ist
nicht mehr so ein aufgesetztes Ding, sondern wirklich schon so ein Gefihltes. Ich glaube,
deswegen arbeitet auch unser Team so gut miteinander auch, weil wir alle so dasselbe Ver-
standnis ungefahr haben. #00:08:05#

I: Du hattest am Anfang gesagt, dass Traumata oft mit Gefiihlen von Angst und Hilflosigkeit
verbunden sind. Konntest du das bei Jugendlichen schon beobachten und wenn ja, wie geht
man damit um? #00:08:22#

B10: Indem man, glaube ich, einfach das Gefiihl gibt, da zu sein. Also da gibt’'s dann halt
auch gar nicht irgendwie so Reaktionen wie: ,Ey, hor auf, oder, ne, je nach dem, was halt
passiert, klar, muss man auch zur Not; als ich in der Gruppe gearbeitet habe, dann auch mal
ein Kind, das anfangt sich selbst zu verletzen, auch mal irgendwie festhalten, oder so. Aber
dann trotzdem einfach nur da sein, gar nicht viel, also ich rede dann nicht viel, ich bin einfach
blo3 prasent. Und ich glaub, das hilft dann ganz viel, bis das Kind von sich aus dann wieder
(3) ja, oder man merkt, ich finde, man merkt das dann, wenn das Kind runterkommt, oder
wenn es dann wieder, ja, wenn es vorb-, wenn dieser ,Anfall“, in Anfilhrungszeichen, dann
sag ich mal vorbei ist, oder die Retraumatisierung, dann merkt man, also ich hab das Gefiihl,
man merkte das. Und dann kann man auch ganz langsam auch wieder ins Gesprach
einsteigen. #00:09:16#

I: Denkst du Traumapadagogik kénnte da auch Chancen bieten, mit dem Wissen was man

mitnehmen kann, auch um verschiedene Methoden? #00:09:34#

B10: Ich glaub schon. (3) Also wenn's da irgendwie (3) Blicher gibt, dann zum, wo man sich
schon vorher schon mal damit auseinandersetzen kann, wenn es dann wirklich grof3e
Sammlungen gibt, wo, wie reagiere ich, wenn. (3) Das kdnnte vielen jungen Kollegen, glau-
be ich, auf jeden Fall helfen, ansonsten muss man das echt, glaube ich, wirklich hart erler-
nen. Ich glaub, ich geh mittlerweile halt wirklich auch schon anders damit um, wie vor fast 20
Jahren, als ich mit dem Job angefangen hab. (3) Da gibt‘'s schon auch Veranderungen, wie
man selbst damit umgeht. #00:10:20#

I: Also hattest du damal-, also am Anfang gerne mehr Wissen in dem Bereich gehabt?
#00:10:24#

B10: Ja, schon, gerade in den Einstiegsjahren. Also, wenn man dann sag ich mal, von einem
einigermalien gut behuteten Elternhaus kommt und die Schule ganz normal durchgelaufen
ist und so, dann ist das schon erstmal heftig. Friher waren die Kinder auch nochmal anders
wie heute. Friher waren sie eher gewalttatiger, wenn, so, also fand ich. Friher waren die
Kinder einfach anders unterwegs. Heute sind sie eher sehr psychisch stark belastet. Ich find,

da gibt es so in den letzten zehn/zwdlf Jahren schon einen Umschwung. So von den typi-
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schen Schwererziehbaren jetzt zu diesen, ja, ganz oft stark psychisch beeintrachtigten Kin-
dern, die wir hier dann wirklich auch haben und mit denen wir arbeiten. Ja. Das war friiher

eine andere Qualitat an Jugendlichen, die man so betreut hat. #00:11:24#

I: Wie kann man damit umgehen, wenn die Kinder und Jugendlichen so schwere psychische

Belastungen mit sich tragen? #00:11:33

B10: Ich denk, da auch wieder mit viel Rucksichtnahme und mit viel Verstandnis in gewissen
Situationen. Klar gibt es klar abgesteckte Grenzen und Regeln, egal welche, also ob es jetzt
Gruppe ist oder Schule. Aber auch mit einem gewissen, ja, ich sag mal mit einem gewissen
Grad von Flexibilitdt, dass man auch drauf reagiert und nicht unbedingt jedes Mal dann auch
reinhaut. So wirde ich sagen. #00:12:09#

I: Kannst du vielleicht ein bisschen beschreiben, wie das flir dich am Anfang war, als du an-

gefangen hast zu arbeiten? 00:12:14#

B10: Am Anfang war ich mit diesen Situationen komplett tberfordert, weil das kannte ich so
nicht, dass Kinder dann einfach komplett ausrasten, Stihle werfen, was auch immer, also
nicht mehr haltbar sind, nicht auf Ansprachen reagieren, oder so. (4) Daher hatte ich, ich sag
mal, da bin ich immer mehr reingewachsen, so. Ich glaub, das kann man auch nicht wirklich
aus einem Buch lernen, das muss man erleben. (3) Und dann kommt es, glaub ich, auch auf
die eigene Resilienz an, wie kann ich damit umgehen? Ich habe viele Kollegen auch schon
kommen und gehen gesehen, in den Jahren, die das dann auch vielleicht nicht so konnten.
Und wo dann vielleicht auch die eigene Vita wieder so ein bisschen mitspielt, was hat man
selbst erlebt oder was, ne so, naja da kdnnte man jetzt Kreisbilder malen, das ist ja alles wie
so ein Kreislauf. (4) Ja und am Anfang, da, ja, wie hab ich das; irgendwann wurde es dann
halt so zu ,okay, das ist so, die Kinder sind so.“ Das habe ich so fur mich persénlich, habe
ich das dann so abgespeichert und habe es dann irgendwann, konnte ich es nehmen. Da
guckt man dann eher (...?7) #00:13:34#. Ein Teil ist so, aber im GroRen und Ganzen sind es

ja eigentlich auch ganz tolle, wunderbare Menschen. #00:13:42#
I: Was hat dir da geholfen in der Zeit? #00:13:45#

B10: Ich hatte eine gute Einrichtung, in der ich angefangen hatte, muss ich sagen. Es war
relativ klein, das war private Tragerschaft, wir waren sechs Leute, mit mir, und 30 Kinder, die
so jeden Tag individuell betreut worden sind in der Tagesgruppe. Und das Team, das da
war, das war hochprofessionell und die hatten auch schon den I6sungsorientierten Ansatz
integriert und haben den dann auch mir vorgelebt und haben mich dann auch teilhaben
lassen und ich glaube, das hat mir sehr geholfen. (3) Weil ich da auch einfach ein Gegen-

Uber hatte, das mich dann da auch fangen konnte, das mir dann auch die (3) eigene Unter-
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stitzung dann da gegeben hat, wo ich gebraucht hab, um dann da auch mit zurechtzukom-

men. Das hat mir sehr viel geholfen. #00:14:45#

B10: Und wo wiirdest du sagen, liegen vielleicht auch Grenzen der Traumapadagogik, gera-
de in der Schule? #00:14:50#

I: (Atmet gerauschvoll aus) (9) Ich denk mal, die Grenzen sind dann wirklich da gesetzt, wo
es wirklich um selbst- oder fremdgeféhrdendes Verhalten geht, weil es dann relativ schwierig
ist, (6) da sich als Lehrer, glaube ich, auch zu positionieren. Klar, im ersten Moment hilft
man, oder halt fest, oder sonst was, aber das ist glaub ich nochmal so eine andere Ge-
schichte, finde ich, wie wenn das jetzt in der Gruppe, wo man einen Lebensalltag praktisch
fur das Kind bildet, wo man praktisch der Elternersatz ist, das ist man in der Schule ja nicht
in dem Sinne. Und ich glaub da ist nochmal so, (3) ja, so eine unsichtbare Grenze, glaub ich,
wo ich auch schon gemerkt habe, ware das jetzt in der Gruppe, wo ich noch in der Gruppe
gearbeitet hab, hatte ich wahrscheinlich anders reagiert, wie hier. (3) Man hat ja auch eigent-
lich einen anderen Auftrag, hier in der Schule. #00:16:07#

I: Und wenn es zu solchen Situationen hier kommt und man merkt: ,Okay, hier ist jetzt so

eine Grenze®, wie geht man dann weiter vor? #00:16:16#

B10: Das Gute ist, dass wir hier eigentlich nie alleine sind. (3) Entweder hole ich mir Unter-
stltzung, oder ich unterstiitze, je nach dem, wo es halt ist, wie es ist, kriegt man die Unter-
stltzung oder unterstitzt selbst. Und dann gibt's hier ja auch schon relativ klare, (3) teilweise
Vorgaben: was passiert, wenn. Und dann gibt es Arbeitsgruppen, die sich damit beschaftigt
haben, was muss passieren, wenn gewisse Dinge passieren. (3) Ja, ob man die dann
manchmal hilfreich findet, das ist dann fraglich (lacht auf), aber die gibt es dann halt einfach
und dann muss man sich daran halten, muss die abarbeiten. (6) Es passiert relativ selten,
glaube ich, in letzter Zeit, also das ist schon echt lange her. Aber es ist; ich glaub die Unter-
stltzung ist einfach das, was wirklich das Wichtige daran ist, dass wir hier nicht allein sind.
#00:17:28#

I: Okay, gibt es noch irgendwas, was du noch erganzen noch erzdhlen mochtest?
#00:17:33#

B10: Nein, eigentlich, wenn du keine Fragen mehr hast. #00:17:39#
I: Ne, dann vielen, vielen Dank flr die Teilnahme. #00:17:41#

B10: Ja, gerne. #00:17:43#
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Nummer | Kategorienbezeichnung | Definition Ankerbeispiel
HK1 Selbstverstandnis Aussagen Uber das subjektive | ,ein Ereignis im Leben eines Menschen, das flr eine, zumindest flr eine
von Trauma Verstandnis von Trauma geraume Zeit, oder lebenslang, als Belastung, als seelische Belastung wei-
ter bestehen bleibt und das immer wieder an die Oberflache drangt und
quasi bearbeitet werden will und aufgelést werden will“ (B1, Z. 4-7)

SK1.1 Ursachen Umfasst mogliche Erlebnisse, | ,durch eine extreme soziale Vernachlassigung geschehen, die kann durch
die zu einem Trauma flhren | bestimmte Ereignisse geschehen, es kann durch einen Prozess von Miss-
konnen brauch oder kérperlichen Misshandlungen geschehen.” (B9, Z. 4ff.)

SK1.2 Traumafolgestérungen | Beschreibungen Uber mdgli- | ,ein Leben, Aktions- und Reaktionsweisen im, zumindest im sozialen Mitein-
che Folgen in Form von Ver- | ander auch beeinflusst und halt das Wohlbefinden eines Menschen auch
haltensweisen oder Beein- | sehr beeintrachtigt und die Fahigkeit einschrankt, ein gliickliches Leben
trachtigungen in  Entwick- | fihren zu kénnen® (B1, Z. 7-10)
lungsbereichen, die ein Trau-
ma mit sich bringen kann

HK2 Zustandigkeiten und | Aufzahlung von Perso- | ,alle, die in der Férderung oder in der Entwicklung des Kindes Beteiligten,

MaBnahmen nen(gruppen), die mit trauma- | alle damit irgendwie arbeiten. Also ich glaube, dass im Kontext von Schule,
tisierten Kindern und Jugend- | Elternhaus, ja, alle die, glaube ich, zentrale Personen sind“ (B4, Z. 17ff.)
lichen arbeiten

SK2.1 Zustandigkeiten und Beschreibung von Perso- | ,Bei uns hier im Haus sind es die Psychologen. Und in der taglichen Arbeit

Kooperationen im St. nen(gruppen), die im St. Ra- | alle Helfer im System. Also sowohl Erzieher*innen, Lehrer*innen, und vom
Rafael fael in die Arbeit mit traumati- | Prinzip her auch, also jeder Mensch, der hier mit dem Kind zu tun hat* (B5,
sierten Kindern und Jugendli- | Z. 11ff.)
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chen involviert sind sowie de-

ren Zusammenarbeit

SK2.1.1. | Kollegium Umfasst Beschreibungen des | ,wir als Team starken uns gegenseitig, geben uns gegenseitig was. Du hast
kollegialen Miteinanders sowie | immer einen Ort fur Psychohygiene, ja, und wir gehen weg von diesen Klein-
das traumapadagogische | teams, wir sind ein Schulteam. Und dieses Wissen, das gibt Sicherheit, es
Element der Fiursorge der Mit- | gibt Vertrauen® (B4, Z. 323ff.)
arbeitenden

HK3 Traumapadagogik in | Beschreibung der Umsetzung | Hinweis: die Ausgestaltung wird in den untergeordneten Subkategorien de-

der schulischen Pra- | traumapadagogischer Ele- | tailliert ausdifferenziert und ergeben so ein Bild der Hauptkategorie
xis mente

SK3.1 Haltung Umfasst Beschreibungen der | ,die Haltung ist auf jeden Fall eben wertschatzend [...] begriindet auf die-
Haltung der Lehrpersonen, | sen ldsungsorientierten Annahmen. Also, dass ich der Annahme bin, dass
auch im Blick auf traumatisier- | das Kind fir den Moment das tut, was er eben kann, ja, und das Beste flr
te Kinder und Jugendliche sich will, weiBl auch, was das Beste fur ihn ist, und Gleiches gilt fur Eltern.”

(B5, Z. 62-66)

SK3.2 Beziehungsarbeit Darstellung von Bedeutung, | ,wenn die Beziehungsebene, das Vertrauen stimmt, dass die Kinder wissen
Ausgestaltung und Rahmen- | kdnnen: ,Ich muss keine Angst haben, er ist fir mich da, er hilft mir, mir kann
bedingungen der Beziehungs- | jetzt nichts passieren.“ Und dann glaube ich, das ist so die Basis, um dann
arbeit sowie moglicher Effekte | ein Stlckweit Verhaltensmuster, die da sind, aufzuweichen, zu verandern.”
gelungener Beziehungsarbeit. | (B4, Z. 56-59)

SK3.3 Emotionsregulation Beschreibung von Methoden | ,Es steht ja auch nach wie vor dieser Satz im Fokus ,Stérungen haben Vor-

der Emotionsregulation und

des Umgangs mit Krisensitua-

rang“. Und wenn es so ist, dann ist es auch so, dann kimmert man sich
auch erstmal um die Stérung.” (B8, Z. 74ff.)
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tionen und Konflikten

,die Extremsituationen, da zahlt's, [...] gerade in einer Krise, wenn es nicht

mehr geht, dann muss man flr sie da sein.“ (B4, Z. 171ff.)

SK3.4 Sicherer Ort Umfasst  Gelingensfaktoren | ,Also zum einen ist das, ist da ein hohes Mal} an Verlasslichkeit notwendig.
zur Schaffung eines aufleren | Und das sind Rahmenbedingungen, das sind auch Verlasslichkeiten in Be-
und inneren sicheren Ortes zug auf die Menschen, die mit dem Kind arbeiten. Also das Kind sollte wis-

sen: Wer kommt denn wann, mit wem kann ich sprechen, wer ist fir mich
einfach, ja wer ist fir mich zustandig, wem kann ich mich anvertrauen? [...]
dass die Kinder auch hier sein durfen. Also das wir sowas auch als Fach-
krafte auch aushalten.” (B5, Z. 80-87)

SK3.5 Regeln & Grenzen Beschreibungen Uber den | ,Was (6) ich immer wieder festgestellt hab ist, dass Kinder die Sinnhaftigkeit
Umgang mit Regeln und | erleben missen. (5) Dass sie nachvollziehen kénnen, warum es diese Kon-
Grenzen, deren Durchsetzung | sequenzen gibt. (4) Und sie missen auch machbar und ertragbar sein und
und das Verhalten bei Nicht- | auf die Person auch zugeschnitten. Also nicht einer, die aus einem Ordner
einhaltung hervorgezogen wird, sondern die mit der Ursache der Konsequenz zu tun

haben. (5) Und dann gibt's noch eins, genau: Die Kinder sollen spuren, dass
es keine Strafe ist, sondern eine Konsequenz aus ihrem Verhalten.“ (B9, Z.
81-86)

SK3.6 Partizipation Partizipationsmaoglichkeiten ,das Klassenzimmer leerraumen und mit dem Schuljahr gestalten die Kinder
der SuS selber ihren Raum.” (B9, Z. 61f.)

HK4 Relevanz, Chancen Umfasst Einschatzungen der | Hinweis: die Ausgestaltung wird in den untergeordneten Subkategorien de-

und Grenzen der
Traumapadagogik in
der Schule

Relevanz, = Chancen und
Grenzen der Umsetzung der

Traumapadagogik in  der

tailliert ausdifferenziert und ergeben so ein Bild der Hauptkategorie




- 161 -

Schule

SK4.1

Relevanz und Chancen

Umfasst den Bedarf an trau-
mapadagogischen Kenntnis-
sen, die Bereitschaft zur Wei-
terbildung in diesem Bereich

und mogliche Chancen

»Aber speziell fir Traumapadagogik fande ich es schon wirklich wichtig, weil
ja fast jedes Kind mittlerweile traumatisiert ist bei uns in der Schule.” (B8, Z.
168f.)

,hoch genauer, noch sensibler eingehen zu kénnen auf Menschen, die hier

ankommen. Er- Meinen Erkenntniswerkzeugkasten besser auszustatten,

also wo liegt denn eine Traumatisierung vor und aus welcher Richtung konn-

te die kommen, welche Zeichen deuten auf etwas hin“ (B1, Z. 144-150)

SK4.2

Grenzen

Umfasst mdgliche Grenzen
der Umsetzung der Trauma-
padagogik in der Institution
Schule

»,Grenzen auf jeden Fall auch in unseren Ressourcen und auch in der Zeit
einfach und es ist ja auch nicht nur ein Schiler in der Klasse, sondern jetzt
haben wir zwar nur acht oder neun, aber einfach auch, diese Grenzen sind:
Personal, Zeit, die Ressourcen® (B6, Z.78ff.)

4. KATEGORIENSYSTEM

Nummer | Kategorienbezeichnung

Definition

HK1

Selbstverstandnis von

Trauma

Aussagen uber das subjektive Verstandnis von Trauma

»ein Ereignis im Leben eines Menschen, das fir eine, zumindest flir eine geraume Zeit, oder lebenslang, als Belastung, als seelische Be-

lastung weiter bestehen bleibt und das immer wieder an die Oberflache drangt und quasi bearbeitet werden will und aufgelost werden

will* (B1, Z. 4-7)

»allgemein gibt es wahrscheinlich auch noch die, das medizinische Trauma, also es gibt natirlich auch dulRere Verletzungen® (B1, Z.11f.)

,ein Ereignis, (3) das so einschneidend ist und so Gber meinen Horizont, oder dem, was ich bis jetzt erfahren hab, dass es mich kom-




- 162 -

plett aus der Bahn wirft. Also das es; ich habe nichts, was ich bis jetzt mit dem Trauma, oder was ich; (3) ich habe die Situation noch
nicht erlebt, und deswegen komme ich mit dieser Situation gar nicht klar. So. Und das ist so krass, dass ich das nicht verarbeiten kann.”
(B2, Z. 4-8)

»icCh muss ja irgendwie gucken mit dieser, mit diesen Reizen umzugehen, oder mit diesen immer wiederkehrenden Reizen. Es kann ja
sein, dass die Situation immer wieder kommt. [...] Das sind ja quasi immer wiederkehrende Traumata, die ich nicht verarbeiten kann und
irgendwann lern ich, damit umzugehen, guck, dass ich mir subjektive, sinnvolle Strategien Gberlege, um irgendwie, ja, um irgendwie das
zu Uberleben, fir mich.“ (B2, Z. 11-17)

,dass man mal ein schlechtes oder unangenehmes Ereignis hatte und man es irgendwie nicht mehr aus dem Kopf rauskriegt, sondern
dass es immer irgendwie so im Kopf drin ist und man es immer wieder damit in Verbindung bringt [...] und man das irgendwie nicht so
gut verarbeiten kann.” (B3, Z. 4-11)

,dass es ein Erlebnis gibt, das sehr emotional und tief einschneidend ist und wo die entsprechende Person dieses Erlebnis nicht richtig

verarbeitet hat, oder auch ein Leben lang mit diesem Trauma immer wieder konfrontiert wird, weil der Mensch ja in irgendwelchen Situa-

tionen oft immer auf Erlebnisse zurlckgreift, die er schonmal hatte. [...] Also ein Erlebnis, das emotional so tiefschirfend war, so tief-
grundig, dass es einen so pragt und als Mensch auch verandert oder auch ein Leben lang begleitet.“ (B4, Z. 4-14)

,was ist ein Trauma und was ist keins? Ich glaub, die Abgrenzung ist schwierig, das ist so ein dehnbarer Begriff‘ (B4, Z. 31f.)

»,ganz grolde, grundemotionale Verletzungen, die die Kinder haben, dass sie oft sich als hilflos erlebt haben, oder auch im Kleinkindalter
wahrscheinlich, da viele schon Traumas haben, in denen sie dann drei Stunden geschrien haben, keiner kam, bis sie erschépft einge-
schlafen sind“ (B4, Z. 174-177)

.Erlebnisse, die einen Menschen im Laufe seines Lebens getroffen haben und ihn infolgedessen in irgendeiner Form beeintrachtigen.”
(B5, Z. 4f.)

Jrgendwas Schlimmes, was eine Person erlebt hat, entweder in der Kindheit oder auch jetzt, im Erwachsenenalter, wo man immer wie-
der dran denken muss*“ (B6, Z. 4ff.)

.rgendwas Erlebtes, das schlimm flr einen persdnlich war. Also, ja, vielleicht passiert sowas auch oft in der Kindheit, oder sowas? Et-
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was, das man lange mit sich herumtragt und nicht aufgearbeitet hat und das irgendwie im Gehirn sich verankert hat* (B7, Z. 4ff.)

,ein Trauma ist was in der Psyche von einem Menschen, das durch, also ein schlechtes Erlebnis, das derjenige gehabt hat, und das
eben immer wieder zum Vorschein kommt, wenn halt bestimmte Ausldser da sind, bestimmte Trigger da sind. Ja, ohne, dass andere
vielleicht wissen, dass es getriggert ist, oder er selber auch gar nicht weil, ja, dass es etwas Traumatisches ist und oft auch unbewusst.
[...] eine sehr negative Erfahrung. die nicht bearbeitet ist.“ (B8, Z. 3-8)

,Ein Trauma ist flr mich eine seelische Verletzung und die kann ganz unterschiedlich sein.“ (B9, Z. 3f.)

,Ein schwerwiegendes Erlebnis, das man gemacht hat.“ (B10, Z. 4)

,Dinge, die nicht unbedingt mit Angst behaftet sind, wo man aber trotzdem sich dann wieder in irgendwelche Situationen zurtickverfrach-

tet fuhlt, wo man sich hilflos vorgekommen ist* (B10, Z. 8ff.)

SK1.1 Ursachen Umfasst mogliche Erlebnisse, die zu einem Trauma flihren kénnen
- ,Unfalle” (B1, Z. 12)
- ,auldere Verletzungen“ (B1, Z.11f.)
- ,sexuelle Ubergriffe (B1, Z.18)
- ,Gewalterfahrung” (B1, Z. 91)
- ,Vergewaltigung oder so, oder als Kind misshandelt wird“ (B2, Z. 13f.)
- ,Sei es mal ein Unfall, [...], sei es beim Skifahren ein Unfall, [...]* (B3, Z. 7ff.)
- ,dass da Missbrauch war oder geschlagen oder Alkoholprobleme der Drogen“ (B3, Z. 38f.)
- ,als kleines Kind vom Hund gebissen“ (B4, Z. 9)
- ,sind vielleicht schon mal fast ertrunken” (B4, Z. 55)
- ,psychische, physische Gewalt* (B6, Z. 20f.)
- ,durch eine extreme soziale Vernachlassigung geschehen, die kann durch bestimmte Ereignisse geschehen, es kann durch einen Pro-
zess von Missbrauch oder kérperlichen Misshandlungen geschehen.” (B9, Z. 4ff.)
SK1.2 Traumafolgestérungen Beschreibungen tUber mdgliche Folgen in Form von Verhaltensweisen oder Beeintrachtigungen in Ent-
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wicklungsbereichen, die ein Traumata mit sich bringen kénnen

,ein Leben, Aktions- und Reaktionsweisen im, zumindest im sozialen Miteinander auch beeinflusst und halt das Wohlbefinden eines
Menschen auch sehr beeintrachtigt und die Fahigkeit einschrankt, ein gliickliches Leben flihren zu kénnen® (B1, Z. 7-10)

,die zu dauerhaften Behinderungen oder sowas fiihren, die nattirlich auch seelische Folgeschaden noch mit sich tragen kénnen [...] die
das Leben auch einschranken® (B1, Z. 12-15)

,Bereitschaft, Grenzen schneller zu Uberschreiten, also eine gewisse Distanzlosigkeit, die Kinder mitbringen, oder halt eine gro3e Angst,
ein groldes Zurlckschrecken vor Beriihrungen, grof3es Zurlickschrecken mdglicherweise der Aufnahme von zartlichen Kontakten und
dann spater hinaus von Liebebe- Liebesbeziehungen, also ein, ja, oder bis hin zum vielleicht (4) zu eigenen Ubergriffen, die ja vielleicht
passieren kénnen, also auch sexuell, irgendwie in Ubergriffiger Weise zu fungieren® (B1, Z. 19-24)

»ich bin einer, der stark dazu tendiert, ein Lob oder eine Ansprache mit einer Schult-, mit einer Hand auf der Schulter oder sowas zu be-
gleiten und zu verstarken. Das, da habe ich schon gemerkt bei Kindern, die herkamen, die frisch herkamen (zuckt zurlick), wenn die
dann bei so einer Sache zuriickgezuckt sind, und es war eigentlich noch gar nicht klar, dass da vielleicht eine Gewalterfahrung dahin-
tersteckt. Dann, ja, dann muss man sehr, sehr aufpassen, wie man seine Mittel einsetzt, und nicht zu friih solche Kdrperberihrungen
einsetzt.” (B1, Z.87-92)

,bei einem Jungen, der hierherkam, der genau so reagiert hat, als ich ihm die Hand auf die Schulter gelegt hab (zuckt zurtick), dieses
Zuruckziehen, dann gab es in der Folgezeit noch weitere Hinweise, also einkoten, einndssen und sowas” (B1, Z. 98ff.)

,Das ist eben die Frage: wird das Trauma behandelt oder erkannt, oder ist es erkannt und behandelt, irgendwie, und wird mir eben ge-
holfen, ich bleib mal bei den Strategien, mit den Strategien umzugehen oder andere Strategien zu finden, die vielleicht im normalen ne-
beneinander mit Menschen sinnvoller sind als die Strategien, die ich mir angeeignet habe. Und wenn das nicht der Fall ist, kann es die
Folge haben, dass ich nicht so zu hundert Prozent gesellschaftsfahig bin, weil ich vielleicht in vielen Situationen nicht so reagiere, wie die
Gesellschaft das erwarten wirde.“ (B2, Z. 19-25)

.wenn du getriggert wirst, oder wenn, ich meine jeder von uns hat ja irgendwo Sachen, die einen triggern. Ich glaube nur, dass diese

Trigger dann so heftig sind, dass sie so komplett aus dem, was gesellschaftlich erwartet wird, irgendwie herausfallt. (4) Dass Leute dann
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zum Beispiel rumschreien, komplett ausrasten wegen eigentlich einer Kleinigkeit. [...] dass der Trigger dann so heftig ist, dass man, ja,
das auch nicht kontrollieren kann.“ (B2, Z. 28-38)

.L---] dass man diese Strecke nicht mehr fahrt, [...] dass man sich nicht mehr auf die Piste traut® (B3, Z. 7ff.)

,Dass man sich da irgendwie nicht mehr objektiv den Menschen oder der Situation gegeniberstellt, sondern dass man schon so in sei-
nem, in seinem Film drin ist, [...] dass man dann immer so auf hab-Acht-Stellung ist, weil man denkt, das kdnnte jetzt so passieren, oder
dass man diese Strecke nicht mehr fahrt, weil man da mal einen Unfall gehabt hat, oder dass man sich nicht mehr traut, irgendwelche
Laster zu Uberholen, weil der mal rliber gezogen ist und so. Und ich glaube, dass man dann angstlicher, oder vorsichtiger wird in den
entstehenden Situationen und vielleicht auch so ein bisschen eingeschrankter, weil man sich bestimmt Sachen einfach nicht mehr zu-
traut” (B3, Z. 13-22)

,Manche sind sehr ruhig und in sich gekehrt. Andere reagieren in bestimmten Situationen verangstigt und wenn man so nebendran sitzt
und das Geflhl hat, man will einfach nur das Kind mal kurz umarmen oder streicheln und es geht dann sogleich zurick (zuckt zurtick),
[...] Manche malen, finde ich, kann man ganz viel; aus Farben kann man ganz viel rausdeuten, ob man viel mit der Farbe schwarz mailt,
oder man eher so ein frohlicher Mensch ist, der viel mit bunt malt. (3) Und manche sind sehr zuriickhaltend und je nach dem, ob‘s da
vielleicht auch so Déja-vus gibt, zu Personen, wo sie irgendwelche Verbindung haben, von der Stimme her, von dem Auftreten her, dass
sie da auch sehr zurlickhaltend reagieren, oder sehr angstlich reagieren.” (B3, Z. 25-37)

.assoziiert das Gehirn: ,Oh, jetzt ist wieder Gefahr, es kann wieder so passieren.“ (B4, 10f.)

,dass sie die Emotionen des Menschen in irgendeiner Form beeinflussen® (B5, Z. 7)

,sehr empfindlich reagieren auf Korperkontakt, [...] auf irgendwelche Materialien. Also wir hatten zum Beispiel auch [...] Kinder, die
durften, also die haben es nicht geschafft, irgendwie sich die Haare nass zu machen oder sich zu duschen® (B5, Z. 43-47)

»der Junge oder der Jugendliche war sehr verschreckt. Ja, also der hat auf Gerausche reagiert* (B5, Z. 171f.)

,wo man vielleicht dann auch Angstzustande bekommt, nicht schlafen kann, davon traumt* (B6, Z. 6f.)

,lch glaub, dass es vor allem emotionale Folgen hat, dass man, vielleicht auch das auf die Zukunft Ubertragt, dass man vielleicht auch

seine Kinder; man sagt ja immer ,aus Opfern werden Tater, dass man das Gleiche vielleicht Gbertragt, mitnimmt, auf sein ganzes Leben
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projiziert. Ja, vielleicht auch in diesen Situationen, die damals vielleicht schwierig waren, oder die in dieser Traumasituation schwierig
waren, dass die auch immer schwierig bleiben, dass man da nicht gut klarkommt, vielleicht auch oft Personengruppen bezogen® (B7, Z.
9-14)

,Manchmal sind Kinder zum Beispiel Erwachsenen gegentber total still. [...] 6ffnen sich nicht, erzahlen nichts von sich® (B7, Z. 54ff.)
.,manchmal kdnnen die Kinder, die kennen das einfach nicht, Vertrauen zu jemanden zu haben* (B7, Z. 58)

,dass derjenige missverstanden wird, total, dass er nicht richtig eingeschatzt werden kann, also dass es einfach nicht klar ist, warum je-
mand jetzt so oder so reagiert und das einfach falsch gedeutet wird, dass er dadurch halt sehr grof3e Schwierigkeiten hat in der Gesell-
schaft oder in seinem sozialen Umfeld. Ich glaube, es kann auch zu Einsamkeit und Traurigkeit und Depression flhren (3), wenn man
selber das auch gar nicht weil}. Also es gibt ja auch Situationen, da verhalt man sich so oder so und weif} gar nicht, dass das bedingt ist,
durch vielleicht ein Trauma, oder bedingt sein kann.“ (B8, Z. 10-16)

,ES kann (3) Impulsstérungen haben. Es aullert sich ganz, ganz unterschiedlich. [...] es sind Tics, es sind Bindungsstérungen, (4) es

sind ungewdhnliche Verhaltensweisen, (6) die im ersten Moment flir die Umgebung sehr verstérend wirken kénnen. (4) Es kann sich in,

wie kann ich das am besten formulieren, ja, in plétzlichen emotionalen Aussetzern auf3ern, wenn Kinder mit einer bestimmten Situation
konfrontiert werden, die sie als traumatisch erlebt haben. (4) Dann, ich hab jetzt gerade direkt jemanden vor Augen, [...] wo dieser Koér-
perkontakt sehr gemieden wird. (4) Aber wie gesagt, das Spektrum ist sehr, sehr gro3. (3) Und manchmal ist es auch einfach so, dass
regelrecht ich merke, dass ganz bestimmte, ja ich hatte fast gesagt, so kdrperliche Ausfalle da sind, wenn es ganz schlimm ist. (I: Wie
zum Beispiel?) [...] dass dann (imitiert zittern) gezittert wird“ (B9, Z. 9-22)

,Das Kind hat sich unter den Tisch verkrochen, hat am ganzen Leib gezittert (imitiert zittern) und ganz, ganz laut geschrien.” (B9, Z.
116ff.)

,denk teilweise bis zu weitreichenden Beeintrachtigungen im, Anfihrungszeichen, ,normalen“ Leben. Also, dass man bei gewissen Situa-

tionen dann auch einfach sich nicht mehr der Situation gewachsen fiihlt und deswegen auch diese nicht meistern kann“ (B10, Z. 13ff.)

HK2

Zustandigkeiten und Aufzahlung von Personen(gruppen), die mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen arbeiten

MaBnahmen
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,das ist, die, zumindest temporare, Herausnahme aus der Familie, aus anderen Zusammenhangen, egal, ob das jetzt Kinder sind, die in
Tagesgruppen dann untergebracht sind, oder in Fiinf-Tage-Gruppen oder in vollstationaren MalRnahmen.“ (B1, Z. 124ff.)

.in erster Linie die Eltern. [...] ist eben die Frage, wo das Trauma herkommt. [...] Dann ist ja haufig irgendwie in der Krippe oder im Kin-
dergarten und dann geht's zum, geht’s denke ich in die Psychologie, oder wenn es eben in der Schule [...] dann kommt eben ein Gut-
achten. Genau, aber ich denke, dass es viele, viele Gelenkstellen gibt, die da zusammenarbeiten sollten. Ansonsten wird es ja auch
nicht so wirklich iberwunden werden kénnen.” (B2, Z. 41-50)

,alle, die in der Férderung oder in der Entwicklung des Kindes Beteiligten, alle damit irgendwie arbeiten. Also ich glaube, dass im Kontext
von Schule, Elternhaus, ja, alle die, glaube ich, zentrale Personen sind“ (B4, Z. 17ff.)

,S0 wird zwangslaufig, wenn man viel Kontakt mit einer traumatisierten Person hat, wird man immer wieder Erlebnisse oder Situationen
haben, wo dieses Trauma in irgendeiner Form eine Rolle spielt.“ (B4, Z. 25ff.)

»hoch notwendig ware, ist systemische Beratung. Und so die therapeutische Arbeit ist auch viel zu wenig. [...] also man musste halt mehr
zusammenarbeiten. (5) Auch so MaRnahmenwechsel. [...] Wenn es wirklich mal notwendig ist, miissen die Ubergange wenigstens gut
gestaltet sein. Klar, ja, das ist schon eine anspruchsvolle Arbeit. Und so in der Traumapadagogik ist es ja auch ganz wichtig, dass da
keine Bindungsabbriiche sind.“ (B4, Z. 308-314)

,Naturlich sind die Eltern in erster Linie zustandig, oder sollten sich Hilfe holen mit dem Kind, fir das Kind. Aber auch Schule, also ei-
gentlich, ich finde, also, ich sehe die Gesellschaft so, dass eigentlich jeder daflrr irgendwie zustandig sein sollte. Also, dass sich jeder
auch verantwortlich sieht, wenn man das klar hat, oder wenn man weif}, dass es sein kann. [...] Dann auch Arzte, Klar, Psychologen®
(B8, Z. 21-27)

.Bestimmte Einrichtungen, Psychologen, Therapeuten, (5) Sozialpadagogen, auch Lehrer. (3) Es gibt auch extra Kinderkliniken und Kili-
niken.“ (B6, Z. 12ff.)

.wenn es dann wirklich gar nicht mehr geht, dass man sich das auch eingesteht, auch als Lehrer oder als Padagoge, oder wie auch im-
mer. [...] dass man sagt: ,Bin ich jetzt dafir zustandig, oder kann ich das tberhaupt, bin ich da zustandig, ist da nicht jemand anders ge-
fragt?“ (B8, Z. 214-219)
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.ich finde das Ganze sollte aus meiner Sicht ein Netzwerk sein. Das sollte nicht allein geschehen, sondern ich verstehe mich als ein Pa-
dagoge, der um Traumatisierung weiB, der dafir sorgt, dass wenn ein Kind traumatisiert ist, dass es eine Stabilisierung erf- bekommt®
(B9, Z. 25ff.)

SK2.1

Zustandigkeiten und | Beschreibung von Personen(gruppen), die im St. Rafael in die Arbeit mit traumatisierten Kindern und Ju-
Kooperationen im St. | gendlichen involviert sind sowie deren Zusammenarbeit

Rafael

,unsere Psychologen im Haus, [...] eine Sexualbeauftragte [...] die herangezogen werden kann, soll, wenn klar wird, da gibt es ein Prob-
lem der Sexualisierung oder Ubergriffigkeit, die geschehen ist, oder Auffalligkeiten und dann setzen wir uns, oder die Kinder haben na-
turlich auch die Mdglichkeit, sich direkt an sie zu wenden, setzen wir uns in Verbindung mit der Frau® (B1, Z. 28-33)

»~Jetzt darf man natdrlich nicht aufer Acht lassen, jetzt in den letzten zwei Jahren ist Corona dazugekommen, das hat so ein bisschen
auch eingeschrankt, die, diese Tur- und-Angel-Kontakte, die oft stattfanden, zwischen Schule und Gruppen.” (B1, Z. 40f.)

»Also der Austausch besteht nattrlich. Wir bemihen uns glaube ich schon hier, dass das funktioniert, allerdings gibt es auch in einigen
Gruppen eine hohe Fluktuation, in den letzten Jahren, wodurch es dann oft auch erschwert wird.“ (B1, Z. 47-50)

,dieses Vertrauen darauf, dass die Leute, mit denen sie hier in Kontakt kommen, dass die verlassliche Ansprechpartner sind, dass die
ein Auge darauf haben, dass die, dass das Komplettsystem versucht wird am Laufen zu halten. Also dass wir mit Elternhaus, mit Erzie-
hern in der Gruppe, im Austausch stehen.” (B1, Z. 134ff.)

,Also wir versuchen ja systemisch zusammenzuarbeiten. Und da ist jetzt auch; ein gutes Beispiel ist jetzt auch eine neue Schiilerin, die
ich jetzt bekommen hab, die jetzt unten in der Klasse ist, die ist wohl hochtraumatisiert und der Vater [...] hat direkt gesagt: , Ok, wir ha-
ben noch hier einen psychologischen Bericht von einer Traumapsychologin, es wurde so ein psychologischer Bericht erstellt, méchten
Sie den haben?“ So, das natirlich, das nehmen wir dann mit Kusshand, ne, so, dass wir dann wirklich mit den Eltern zusammenarbeiten
kénnen und dann mit der Tagesgruppe, das ist ja auch ganz gut, da bin ich auch vernetzt, mit der Tagesgruppe, und dass wir Lehrer un-
tereinander sprechen. Also ich glaub, nur so kann man Kindern, die traumatisiert sind, wirklich helfen: Wenn man von allen Seiten auch
in die gleiche Richtung geht.“ (B2, Z. 52-62)
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.Psychologen sind da flr uns zustandig. (4) Also es ist oftmals so, dass wir dann dieses Gesprach suchen, dieses Oasengesprach nen-
ne ich das immer, wenn man so eine Beziehung zum Kind aufgebaut hat, und je nach dem, wie gut man in Kontakt mit dem Kind steht,
oder die Beziehung zum Kind ist, redet es eigentlich relativ gut. Und dann in bestimmten Situationen, in den meisten Situationen, hole
ich mir dann auf jeden Fall den Psychologen dazu. Weil die dann doch eher die Experten sind in der Situation.” (B3, Z. 42-47)

,dass man dann dieses Gesprach sucht, und dann unmittelbar versucht, den Psychologen dann mit ins Boot zu holen, damit dieses Ge-
sprach dann gemeinsam stattfindet.“ (B3, Z. 54-56)

,ich guck immer, dass ich guten, ehrlichen Elternkontakt hab. Das wissen sie, wie die Kinder, auch zu schatzen, wenn du da ehrlich bist,
nicht von oben herab.“ (B4, Z. 234f.)

,alleine schaffst du es nicht“ (B4, Z. 351)

,Bei uns hier im Haus sind es die Psychologen. Und in der taglichen Arbeit alle Helfer im System. Also sowohl Erzieher*innen, Leh-
rer*innen, und vom Prinzip her auch, also jeder Mensch, der hier mit dem Kind zu tun hat* (B5, Z. 11ff.)

,<dieses sogenannte Bezugsteam. Das heil3t, da ist immer ein zustandiger Bezugslehrer*in, Bezugserzieher*in und dann naturlich die El-
tern und das Kind. Und des ist quasi so im Alltag, das was passiert, ne, und das ist, keine Ahnung, das ist morgens auf dem Hof, das ist
ein Anruf, das sind terminierte Gesprache, das sind Hilfeplangespréache, also das ist ja in vielfaltiger Form der Fall* (B5, Z.22-26)

,S0 als Forderschullehrer hab ich meine Grenzen. Und wenn ich an diese Grenzen komm, dann muss ich mir vielleicht zusatzliche Fach-
kenntnis von anderer Stelle holen. Und wenn ich sie im Haus nicht habe, dann habe ich Kooperationspartner. Sprich, also wir haben ja
hier die Praxis Doktor A., als Kinderpsychiaterin, die hier regelmaiig kommt, oder wir haben Zusammenarbeit mit anderen kinderpsychi-
atrischen Praxen, Therapeuten, die wir auerhalb anfragen kdénnen.“ (B5, Z. 98-103)

~wir haben selbst also hier in der Gegend auch Therapeuten, die in der Richtung arbeiten und die wiirde ich, ja, vielleicht auch manchmal
einen Schritt eher zu Rate ziehen.” (B5, Z. 1471f.)

,Eigentlich unsere Psychologen, die aber immer viel zu tun haben. Hier brauchte es viel mehr, was das Thema betrifft* (B7, Z. 17f.)

,Die Psychologen haben sich auf die Gruppen aufgeteilt. Also, als erstes guckt man, wer ist der zustandige Psychologe und nimmt ent-

weder direkt personlichen Kontakt auf, oder schreibt eine E-Mail, oder ruft mal an und schildert dann erstmal, in einem Vieraugenge-
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sprach oder einem Sechsaugengesprach, die Situation, um die es geht und um dieses Kind, um das es geht. (3) Und dann entscheidet
der Psychologe wie er weiter vorgeht.“ (B7, Z. 27-32)

,Vielleicht wirde ich auch erst mal unsere Chefin fragen, was sie glaubt, oder so. Aber ich wiirde mir; oder auch mal einen Kollegen, mit
dem ich vielleicht eng verbunden bin, oder so, mit dem ich schon viele Jahre arbeite, ob er vielleicht noch eine Idee hat. Manchmal
braucht es auch einfach eine psychologische Abklarung. Ich glaube, wir kdnnen einfach nicht alles ohne Hilfe hinkriegen“ (B7, Z. 63-67)
(I: ,Du hattest gerade die enge Zusammenarbeit mit den Gruppen angesprochen, wie gestaltet sich das, wie ist das umsetzbar?) ,Das ist
nicht umsetzbar. Nicht, gerade nicht mit allen Gruppen, oder schon immer nicht mit allen Gruppen. Die Zusammenarbeit unter Kollegen,
die steht und fallt mit der Personlichkeit einfach. [...] Und auch ein bisschen mit der Einstellung.” (B7, Z. 96-100)

L2Aber einfach ist es mit den verschiedenen Personlichkeiten nicht, tatsachlich. Also Zusammenarbeit bedeutet fur mich, dass ich regel-
maRig zu Bezugsteams einlade (3), dass ich immer mal wieder personlich in der Gruppe erscheine und mal kurz frage, ob alles in Ord-
nung ist oder ich auch mal anrufe.” (B7, Z. 103-106)

~wir machen gute Elternarbeit. Ich telefoniere mindestens einmal in der Woche mit verschiedenen Eltern.“ (B7, Z. 159f.)

,da werden die Psychologen mit einbezogen, denke ich, das wird besprochen und je nach Zeit und so, bringen die das dann in die Grup-
pe und wird auch damit gearbeitet. Manchmal externe Hilfe, haben wir auch, externe Psychologen.” (B8, Z. 38-41)

LAlso ich glaube, es liegt an jedem selber wie man sich bemuht, wie man miteinander umgeht. [...] Gruppe ist auch zu pauschal mir
schon. Es gibt einzelne Personen in bestimmten Gruppen, mit denen ist es besser zu arbeiten, na klar, da ist man auch mehr auf einer
Wellenlange. Wichtig ist der Austausch, da bemuihen wir uns sehr.” (B8, Z. 49-53)

,hach wie vor ist das Bezugsteamsystem einfach eine gute Sache. Da muss man halt dranbleiben, da muss man halt auch mal gucken
und auch mal Termine wahrnehmen, wo es einem vielleicht nicht so passt [...] Also ich wirde sagen, die Zusammenarbeit kann sich na-

tarlich immer verbessern, aber auch von unserer Seite aus. Wir sind auch manchmal im Stress und schaffen es nicht, mal Bescheid zu

sagen, oder so. Aber sie ist da. Klar man kénnte noch viel mehr machen und es ware sehr viel effektiver, aber es gibt halt einfach noch
so viele aullere Bedingungen, die das manchmal gar nicht zulassen.” (B8, Z. 61-68)

,was finde ich auch noch ganz wichtig ist, dass man nicht den Anspruch haben darf, dass man das bei jedem Kind schafft. [...] es gibt
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Kinder, mit denen bin ich einfach nicht so klargekommen. Wir waren halt nicht auf einer Wellenlange. [...] Wir haben dann auch manch-
mal die Bezugskinder schon getauscht, oder wie auch immer. Also, dass man auch Sachen an seine Kollegen abgibt, wo man denkt, die
kdnnen es vielleicht besser, oder die sind ndher dran am Kind. Also, dass man nicht denkt, das muss man alles selber schaffen.“ (B8, Z.
101-109)

,Mit der Gruppe muss man halt im Gesprach sein. Das ist auch oft ja so, dass es in der Gruppe anders ist als in der Schule.” (B8, Z. 90f.)

,Mir ist es wichtig, Psychologen mit ins Boot zu holen, die Gruppe, die Eltern* (B9, Z. 45)

LAlso Klasse gelingt [die Kooperation] zurzeit absolut super, mit der Kollegin sowieso. (lacht) (3) In den Gruppen hangt es viel vom Ver-
standnis ab, auch von der Zeit, die den Erziehern zur Verfligung steht. (4) Das ist bei den Psychologen auch ganz ahnlich, die sind alle
sehr stark eingebunden. Das brauchte da auch noch eine starkere Personalausstattung, aus meiner Sicht.“ (B9, Z. 49-53)

2Wir missen gucken, erstmal was kénnen wir Uberhaupt selber leisten. Also, ich trau mir nicht alles zu. Ich trau mir zu, ein Kind zu stabili-
sieren. (4) Aber manches muss ich abgeben an fachlich kompetentere Kolleginnen und Kollegen.“ (B9, Z. 103ff.)

.im besten Falle, also jetzt, ich sag mal, wenn wir von hier aus gehen, der psychologische Dienst mitunter sein, aber auch die Bezugser-

zieher, -personen oder Bezugslehrer vielleicht auch, oder das System an sich“ (B10, Z. 19ff.)

»dann im System auch gucken, wie kann dem Kind weiterhin, auch auferhalb der Schule, dann damit geholfen werden, wenn sowas
aufploppt, oder wenn sowas ist. ,Welche Erfahrungen hab ich gemacht? Was kann ich an den Bezugserzieher oder die Erzieher in der
Gruppe weitergeben? Was hat vielleicht geholfen? Was ist vielleicht nicht hilfreich?“ (B10, Z. 37-40)

»Das Gute ist, dass wir hier eigentlich nie alleine sind. (3) Entweder hole ich mir Unterstiitzung, oder ich unterstitze, je nach dem, wo es

halt ist, wie es ist, kriegt man die Unterstiitzung oder unterstitzt selbst.“ (B10, Z. 165ff.)

SK2.1.1. | Kollegium Umfasst Beschreibungen des kollegialen Miteinanders sowie das traumapadagogische Element der Fir-

sorge der Mitarbeitenden

,Ich sehe die Kooperation innerhalb des Lehrerteams als sehr, sehr positiv an. [...] das ist die, der stabilste Rahmen, und der verlass-
lichste Rahmen, in dem Zusammenarbeit, Austausch méglich ist und auch, es ist hier der direkteste Informationsfluss.” (B1, Z. 36-40)

»das tun wir, da tauschen wir uns gut aus. Dadurch dass wir eh meistens zu zweit sind, das ist naturlich optimal. Und dann hat auch jeder
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noch mal so einen anderen Draht. Was weil} ich, mein Kollege ist dann zu den Jungs und ich hab dann so die Madels, das ist dann doch
schon mal noch so eine andere Ebene. Da tauschen wir uns auf jeden Fall schon aus. Dann gibt es ja auch Kinder, die reden lieber mit
dem oder lieber mit dem, und dann gibt es die Vertrauenslehrer und so.“ (B3, Z. 170-176)

,und es ware natirlich wiinschenswert, dass man auch wieder zu Fortbildung kommen kdnnte, die auch in Prasenz und mit hoher Per-
sonenzahl méglich waren, weil das hab ich halt in den Anfangsjahren hier erlebt, dass das groRen Impetus gibt, einen groRen Energie-
schub, solche Fortbildungen und solches, solche Weiterbildungstage, an denen man eben zusammen wirklich intensiv arbeitet, das ver-
misse ich halt.“ (B1, Z. 56-60)

».ich reflektiere es nochmal selbst flr mich, ich reflektiere es mit Kolleginnen und Kollegen, wir haben natirlich auch solche Methoden wie
Reflecting-Team*® (B4, Z. 223f.)

,dieses Reflecting-Team ist, dass praktisch dann einer jetzt zum Beispiel in der Mitte sitzt, und dann praktisch seinen Fall darstellt. [...]
es werden Sachen reflektiert und Uber die Fragestellungen von dieser Person, oder auch von denen, die dann auf3en zu héren, kommst
du dann, entwickelst du selber neue ldeen, was du dann als nachstes probieren kénntest.“ (B4. Z. 248-257)

,ganz besonderes Kollegium haben, menschlich [...] Ich glaube, dass ganz viele Mini-Reflecting-Teams so im Alltag stattfinden. [...]
wenn jemand dann ein Anliegen hat, dann setzen wir das in irgendeiner Mittagspause, ja, so wie kollegiale Fallberatung® (B4, Z. 269-
273)

,als Schulteam dich wirklich gegenseitig gut unterstitzt und auch Spal} bei der Arbeit hast. Und das machen wir.“ (B4, Z. 321f.)

2wir als Team starken uns gegenseitig, geben uns gegenseitig was. Du hast immer einen Ort flir Psychohygiene, ja, und wir gehen weg

von diesen Kleinteams, wir sind ein Schulteam. Und dieses Wissen, das gibt Sicherheit, es gibt Vertrauen“ (B4, Z. 323ff.)
,Wir haben so gut wie gar keine Wechsel [im Kollegium]* (B4, Z. 344)

,Wir haben es auch viel leichter, weil wir halt ein stabiles Team haben.” (B4, Z. 358f.)

,da haben wir doch relativ viel Freiheit, oder (lachend) vielleicht nehmen wir sie uns auch einfach manchmal bei uns in der Klasse.” (B8,
Z. 86ff.)

,besonders macht die Schule eigentlich auch, [...] dass man wirklich relativ eigenstéandig arbeiten kann. Also auch mit total verrtickten,
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spinnerten Ideen, [...] dass wir das machen durfen, eigentlich, ohne grol} ausgebremst zu werden.” (B8, Z. 136-142)

,wir missen selber ziemlich fit sein (lacht), auch kérperlich fit (lacht). [...]. Ja, wir missen da wirklich gut ausbalanciert sein, wie ich finde.
Wir missen uns nach wie vor die Lebensfreude erhalten, wir diirfen nicht bitter werden an dem, was Kinder erlebt haben. Wir brauchen
irgendwo selber einen Ort, wo wir solche Geschichten erzahlen kénnen.” (B9, Z. 95-99)

Jich fand es dann bemerkenswert, dass Kolleginnen und Kollegen dann gesagt haben: ,Wir unterstiitzen dich®, oder ,wir unterstiitzen
euch nochmal® und ,wir finden nochmal neue Lésungen®.” (B9, Z. 158ff.)

,dann kommt es, glaub ich, auch auf die eigene Resilienz an, wie kann ich damit umgehen?“ (B10, Z. 131f.)

HK3 Traumapadagogik in Beschreibung der Umsetzung traumapadagogischer Elemente
der schulischen Praxis
SK3.1 Haltung Umfasst Beschreibungen der Haltung der Lehrpersonen, auch im Blick auf traumatisierte Kinder und Ju-
gendliche

,Muss man, glaube ich, sehr, sehr behutsam mit umgehen. Vor allen Dingen, wenn noch nicht klar ist, dass ein Kind, oder in welcher
Weise ein Kind traumatisiert wird®“ (B1, Z.85f.)

,0ann, ja, dann muss man sehr, sehr aufpassen, wie man seine Mittel einsetzt, und nicht zu friih solche Kérperbertihrungen einsetzt.”
(B1, Z. 92f.)

,Wir nehmen sie auf jeden Fall ernst.“ (B3, Z. 60)

,2aufpassen, dass man seine eigene Dings nicht so mit reinbringt, dass man selbst manchmal so Erfahrungen gemacht hat in seiner
Kindheit, oder auch jetzt im Erwachsenenalter, dass man diese Angste, oder wie auch immer, dass man das nicht produziert” (B3, Z.
187-181)

.Jede Lehrerpersonlichkeit, oder jeder Padagoge reagiert ja schon mal individuell“ (B4, Z. 35f.)

,dass ich authentisch bin, dass es echt ist“ (B4, Z. 123)

,dass man dranbleiben muss. [...] wenn eine Verhaltensanderung wirklich stattfinden soll und so, das Muster sich andern sollen, glaube
ich, braucht es auch viel Zeit.“ (B4, Z. 156ff.)
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,sein Wort auch halten® (B4, Z. 197)

,dieses ,Ich bin fir dich da und ich geb mein Bestes und ich halte dich auch aus” (B4, Z. 187f.)

,das liegt auch an meiner Personlichkeit, dass (4) sie spiiren, dass sie einem wichtig sind.“ (B4, Z. 201f.)

,wenn er bei mir in der Klasse ist und dann probiere ich so gut wie ich kann, irgendwie zu helfen, oder da zu sein, oder ihn zu férdern,
oder besser zu machen® (B4, Z. 205ff.)

,eine naturliche Autoritat® (B4, Z. 215)

,wenn das Kind da ist, dann schliet man das doch ins Herz, dann macht man doch alles dafiir, um zu helfen, zu férdern, wie auch im-
mer.“ (B4, Z. 317f.)

sunterscheidet sich ja bei traumatisierten Kindern nicht von der Arbeit mit den anderen Kindern“ (B5, Z. 19f.)

~Venn wir da keine besonderen, sag ich jetzt mal, Vorgaben, Empfehlungen haben, seitens einer, eines Psychologen, eines Psychia-
ters oder sowas, wird ich sagen, gehen wir mit den Kindern zunachst so um, wie mit allen anderen auch.” (B5, Z. 30-33)

,eS gibt ja Kollegen hier, die auch bewusst sagen ,wir fangen mit einem weiflten Blatt Papier an, da steht noch nichts drauf*. (B5, Z. 34f.)
,muss der Mut da sein von jedem Einzelnen. Und das ist ja, diese Grenzen sind ja nicht bei jedem gleich, ja, aber dass jeder, der mit
solchen Kindern arbeitet, am Punkt sagen kann: ,Ich komm da grad nicht weiter®. (B5, Z. 1371f.)

»Systemisch-ldsungsorientiert, ressourcenorientiert, also immer an den Starken der Kinder, dann die Arbeit mit Zielen“ (B5, Z. 52f.)

,die Haltung ist auf jeden Fall eben wertschatzend [...] begriindet auf diesen I6sungsorientierten Annahmen. Also, dass ich der An-
nahme bin, dass das Kind fiir den Moment das tut, was er eben kann, ja, und das Beste flr sich will, wei auch, was das Beste fir ihn
ist, und Gleiches gilt fur Eltern.” (B5, Z. 62-66)

,2durch Nachfragen, also jetzt nicht im Sinne von, also so Bohren oder sowas, aber so, ne, wirklich die Kinder ernst nehmen in dem was
sie zeigen“ (B5, Z. 187f.)

.ich hab gemerkt, also mal abgesehen von meinem Kopf, aber auch meinem Bauch oder sonst irgendwas, hatte was ganz anderes ge-
tan. Und dann war das Kind weg, weil es hier nicht gepasst hat. [...] Vielleicht auch da manchmal drauf achten.” (B5, Z. 190-195)

,sobald wir merken: ,Oh da ist grad was, ne, wo wir auch nicht so jetzt mit arbeiten kdbnnen“, dass wir das dann auch melden und nicht




-175 -

ruhen lassen, sondern dranbleiben.” (B6, Z. 27ff.)

LAlso Kind, oder Klient, steht im Fokus und da wird geschaut und dann auch das ganze System, das da drum ist und damit wird dann
gearbeitet.“ (B6, Z. 35f.)

LArbeit mit Zielen“ (B5, Z. 53)

,die Arbeit mit Zielen, also jedes Kind hat ja auch ein individuelles Ziel, um auf die eigenen Starken zu gucken, Starken stehen im Vor-
dergrund, die Starken auszuweiten, an den Starken weiterzuarbeiten. (B6, Z. 46ff.)

,welche Ressourcen die Kinder haben, daran ankniipfen und die dann auch weiter starken, aufbauen und damit arbeiten, was eben auch
da ist und jetzt auch nichts erzwingen, sondern gucken, dass es den Kindern so gut geht mit den Ressourcen, die sie auch haben.“ (B6,
Z. 55-58)

,am entscheidendsten ist wahrscheinlich das eigene Befinden. Das, was man selbst einschatzt, was man als schwierig erachtet, oder
was man vielleicht glaubt gesehen zu haben, oder so. Ich glaube, auch wenn man lange genug mit solchen Kindern gearbeitet hat, sind
die Gespure vielleicht auch ein bisschen feiner [...] und dann vielleicht auch mal noch einen Blick in die Akte” (B7, Z. 36-40)

»wenn ich halt hier bin, bin ich halt hier, ne, dann geb ich halt mein Bestes.“ (B7, Z. 111f.)

»ich kann richtig laut auch mit den Kindern lachen und ich finde manche Sachen auch einfach richtig lustig und ich lieb das, wenn die so
humorvoll sind“ (B7, Z. 120ff.)

.ich spiele gerne mit den Kindern, ich bin gern mit ihnen in Kontakt, ich frag was sie mdgen und so, und ich glaub, das ist auch eine Art,
auf die Emotionen einzugehen und auf die Bediirfnisse und so* (B7, Z. 133ff.)

,dass man nicht den Anspruch haben darf, dass man das bei jedem Kind schafft. [...] es gibt Kinder, mit denen bin ich einfach nicht so
klargekommen. Wir waren halt nicht auf einer Wellenlange. [...] Wir haben dann auch manchmal die Bezugskinder schon getauscht,

oder wie auch immer. Also, dass man auch Sachen an seine Kollegen abgibt, wo man denkt, die kdnnen es vielleicht besser, oder die

sind naher dran am Kind. Also, dass man nicht denkt, das muss man alles selber schaffen.” (B8, Z. 102-109)
(I: ,Auf was legst du in deiner Arbeit so am meisten Wert?“) ,dass die Kinder gerne in die Schule kommen, dass die Kinder (3) lernen, ih-

re Meinung zu sagen, dass sie lernen, dass sie was Wert sind. Dass jeder ganz doll viel Wert ist und dass ich das so auch vermitteln
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kann [...] Ich mdchte einfach, dass es den Kindern gut geht, und ich méchte eine angenehme Atmosphare schaffen, weil das fir mich
einfach das A und O ist, damit die Uberhaupt irgendwas lernen kénnen [...] und ich lege Wert darauf, dass die Kinder eine eigene Per-
sonlichkeit ausbilden. Also, dass sie sich eine Meinung bilden kdnnen, dass sie das lernen. Das geht bei ganz, ganz kleinen Kindern
auch schon, davon bin ich fest Gberzeugt, dass man in Augenhdhe ist mit den Kindern, dass man sie absolut ernst nimmt. Jedes Ein-
zelne.” (B8, Z. 112-123)

,Dass man nach den Starken der Kinder guckt, also ich sag mal gucken sollte“ (B8, Z. 130f.)

,2auf jeden Fall muss man alles Mdgliche probieren, bis man halt sagt, es geht nicht mehr. Man darf da nicht zu schnell aufgeben” (B8, Z.
195f.)

.mmer die Starken, also nicht mal eher die Starken so, aber was klappt denn noch gut und warum klappt das denn jetzt gerade gut?

Und auch mit dem Kind, das immer wieder anzusprechen und zu gucken, wo ist denn noch irgendwas gut, wenn auch alles schief geht.”
(B8, Z. 210-213)

,Das Kind soll sich in meiner Umgebung absolut sicher fiihlen. Es soll sich sehr, sehr sicher fiihlen. Ich schenke ihm Zeit. (6) Ich versu-

che ihm zu vermitteln, wieviel es eigentlich Wert ist, (3) was es alles kann. (7) Ich méchte Freude herauskitzeln, (3) es soll Spall haben,
es soll merken, dass ich selber an dem Kind auch Spal} habe, (3) dass es nicht geschauspielert ist, sondern dass es spirt: ,Du bist wirk-
lich ein tolles Kind.“ Das ist eine, wie ich finde, ganz, ganz wichtige Gegenerfahrung, weil das Selbstbild dieser Kinder ja oft sehr negativ
ist und das Kind soll merken: ,Es gibt so viele Fahigkeiten, die ich hab, so viele Talente, und ich hab zwar erfahren, von, vielleicht sogar
wichtigen Bezugspersonen von mir, dass ich angeblich gar nichts kann, dass ich nichts Wert bin, aber in Wirklichkeit bin ich es doch
sehr.” (B9, Z. 34-43)

,Dass es einfach spurt: ,Ja ich bin hier, wie alle anderen werde ich ja geférdert, ich bin nichts Besonderes, aber ich bin trotzdem hier an-
genommen und ein tolles Kind.“ (B9, Z. 143ff.)

,Die Haltung muss aus meiner Sicht authentisch sein. (7) Wir sollten selber schon abgeklarte Personen sein, aber solche, und das meine
ich mit authentisch, die auch Fehler haben und Fehler zugeben kénnen, die sich entschuldigen kénnen, die aber auf der anderen Seite

ein, durch das ganze Handeln, ein Werteangebot machen, wo die Kinder spuren: ja das ist etwas anderes als das, was ich erfahren ha-
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be.“ (B9, Z. 74-78)

,mit einer ganz groRen personlichen Flexibilitdt von uns Lehrkraften.” (B9, Z. 94)

,sehr viel Verstandnis, so habe ich es bisher erlebt. Bis hin zu Unterstutzung fur die Betroffenen.“ (B10, Z. 37)

»ich mach's flir mich so, dass ich erstmal vollkommen unbedarft auch an die Kinder ran gehe. Ich lese* mir zwar eine Akte durch und,
aber ich passe dann halt auch nicht unbedingt drauf auf, und sag: ,Oh, jetzt darf ich nicht triggern, blof3 nicht triggern“, oder so, sondern
ich geh ganz normal mit den Kindern um. Und wenn es dann passiert, dann muss ich das Verstandnis zeigen* (B10, Z. 46-50)

»Sich auch gegebenenfalls daflir entschuldigen, ne, wenn man was getan hat, was das Ganze hervorgerufen hat* (B10, Z. 55ff.)
,Echtheit. (4) Also ich glaub, alles, was ich versuche zu vermitteln, meine ich auch genauso, wie ich's dann sage. [...] Weil wenn ich ir-
gendjemandem was vorspiele, ich glaube, die Kinder hier, gerade die Kinder hier, die merken das sofort. ich mache viel aus dem Bauch
raus, dann einfach, weil ich auch nicht sag, ich geh jetzt die einzelnen padagogischen Schulen durch, was hab ich mal gelernt, was
kénnte ich jetzt noch machen. Sondern ich mach eigentlich das, was ich in dem Moment selbst gewollt hatte, wenn ich in der Situation

ware; was mein Gegenuber tut.“ (B10, Z. 59-66)

SK3.2

Beziehungsarbeit Darstellung von Bedeutung, Ausgestaltung und Rahmenbedingungen der Beziehungsarbeit sowie mogli-

cher Effekte gelungener Beziehungsarbeit

,Das Signal, was dem Kind gesendet wird, ist: ,Du wirst gesehen.“ Also das Kind erlebt: ,Ich werde gesehen. Egal was ich mache, nor-
malerweise reagiert ein Erwachsener auf mich.“ Das ist eine Sache, die, glaube ich, extrem das Selbstwertgeflihl steigert und dieses
Bedurfnis, gewertschatzt zu werden, erflllt, oder diesem entgegenkommt. [...] Dann haben wir die Mdglichkeit, eben auch durch die klei-
ne KlassengrofRe und durch unsere Doppel- oder Mehrfachbesetzung, dass man sich einem Kind intensiv zuwenden kann und dass
man gar nicht umhin kann, als eine Beziehung aufzubauen. [...] da erleb ich, oder erleben wir auch immer wieder, dass Kinder wahnsin-
nig begierig das aufnehmen und, wie soll ich sagen, dass sie das auch sehr genieBen und in diesem Rahmen der Beziehung, die ja so-
wohl Nahe als auch Distanz beinhaltet, auch austesten dirfen und austesten kénnen.“ (B1, Z. 66-77)

,2Aber ich denke, dass hier bei uns grundsatzlich auch eine korperliche Nahe dazugehdrt. Muss man auf jeden Fall wahnsinnig aufpas-

sen, um ein Kind nicht noch, zusatzlich wieder mit seinen alten Erfahrungen zu verkoppeln und da irgendwas auszulésen.“ (B1, Z. 95-98)
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,<auf diese Beziehungsebene lege ich den gréten Wert. Auf die Vermittlung von Wertschatzung.“ (B1, Z. 112f.)

,dass wir gut auch eine Unterrichtssituation fir ein Kind unterbrechen kénnen, rausgehen kénnen aus der Situation und dann Einzelge-
sprache fuhren kdénnen. Also es geht, immer wieder besondere, (5) ja, heilbringende Situationen einzubauen, oder Versuche einzu-
bauen, mit einem Menschen hier seine Probleme zu bearbeiten.“ (B1, Z. 155-158)

,eS war unvergleichlich viel angenehmer und besser, mit einer Klasse von sieben, acht, neun, zehn Kindern zu arbeiten, als in der
Klasse mit 26, 27, was ich vorher erlebt hatte, [...] wo ich hier gemerkt hab, wie viel mehr du an die Menschen drankommst, wie viel
mehr du bewegen kannst, wenn du halt diesen besonderen Rahmen hast [...] Hier hast du Moglichkeiten, darauf zu reagieren und zu
agieren mit den Kindern.“ (B1, Z. 167-178)

,mir ist Beziehungsarbeit unfassbar wichtig. (4) Weil, das ist der Schllissel zu allem. Wenn ich eine gute Beziehung zu den Schiilern
hab, dann kénnen sie sich auch in den Klarungsgesprachen besser 6ffnen, mir gegenlber, kdnnen mir eher was anvertrauen. Dann wird
das Trauma vielleicht auch, oder die Traumata, vielleicht auch sichtbarer, oder schneller sichtbar, und dann kann ich besser arbeiten.
[...] ein bisschen auf Augenhohe, und die miteinzubeziehen und fur sie alles transparent zu machen, und, (4) ja, dass die Schuler ein-
fach auch bei mir als Lehrperson wissen, wo sie dran sind.“ (B2, Z. 82-91)

,lch glaub nur durch Beziehung kommt man da weiter. Also wenn ich keine Beziehung [...] zu den Kindern hab, komme ich nicht an die
Tiefe dran.” (B3, Z. 121ff.)

,Eine Beziehungsarbeit kann ausldsen, dass ich auf eine ganz andere Ebene mit dem Kind reden kann, also nicht nur fachlich, sondern
auch sehr emotional. Das Kind auf jeden Fall ernst nehme und auch eine Betroffenheit; also, wenn ich dann ein Stickweit aus irgend-
welchen Griinden enttauscht bin, dann kann ich auch auf dieser Beziehungsebene sagen: ,Hey du, ich bin auch nur ein Mensch und ich
hab jetzt das und das alles fir dich gemacht. Ich bin jetzt wirklich echt total enttduscht und verletzt.“ [...] ich kann auch viel mehr Wissen
vermitteln, wenn ich so eine Beziehung zum Kind hab. [...] auch mit Klarungsgesprachen und Konflikten und Chancen und Verstarker-
plan und Lob und Konsequenz [...] Lieb-, Liebe und Konsequenz* (B3, Z. 126-144)

,Wenn naturlich die Beziehungsebene und das Vertrauen stimmen, und das Kind auch das Vertrauen hat, dass man ihm in dieser
schwierigen Situation auch hilft* (B4, Z. 47ff.)
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.wenn die Beziehungsebene, das Vertrauen stimmt, dass die Kinder wissen kénnen: ,Ich muss keine Angst haben, er ist flr mich da, er
hilft mir, mir kann jetzt nichts passieren.“ Und dann glaube ich, das ist so die Basis, um dann ein Stlickweit Verhaltensmuster, die da
sind, aufzuweichen, zu verandern.“ (B4, Z. 56-59)

,eine von den goldenen Regeln, und die wir auch wirklich alle einhalten, ist: Stérungen haben Vorrang. Ich glaube, eine Grundlage bei
uns ist diese Doppelbesetzung, dass du immer in Situationen, in denen es jetzt zahlt, wo ein Kind aul3er sich ist, oder sich selbst immer,

mit sich selbst nicht mehr gut klarkommt, dann ist das der sensible Moment, oder der entscheidende Moment. Und da zahlt's, dass man

fur das Kind da ist [...] dazu braucht man Zeit und auch den Raum [...] dann kannst du, eins-zu-eins, dich auch wirklich dem Kind an-
nehmen.” (B4, Z. 64-72)

~Venn ich eine gute Beziehungsebene mit ihnen hab, kann ich auch echt mich argern Uber sie, und das erreicht sie“ (B4, Z. 130f.)
.dieses Aushalten und auch dieses so, was eigentlich, glaube ich, so in einem Elternhaus, oder so, ne ganz wichtige Basis ist, dieses:
.Egal, was du machst, ich bin trotzdem fir dich da“, jetzt im Uberspitzten Sinne bei Eltern: ,Ilch hab dich trotzdem lieb, egal, was du

machst.“ Und diese bedingungslose Liebe, das kennen sie oft nicht. Und ich glaube, im padagogischen Raum, das hat nichts mit Liebe

zu tun, aber dieses ,Ich bin fir dich da und ich geb mein Bestes und ich halte dich auch aus®. (B4, Z. 183-188)

.morgens immer nehmen wir uns viel Zeit, indem wir jedem Kind zuhéren, wenn es von seinem Tag auch erzahlt, vom vorherigen Tag
oder vom Wochenende und auch wenn da irgendwas schwierig war oder was, es zu Problemen kam oder so, dann sprechen wir dariber
mit den Kindern: ,Was war denn schwierig, was kannst du besser machen und was brauchst du, was hilft dir?“ (B6, Z. 97-101)

,ourch die Doppelbesetzung in der Klasse, ist es moglich [sich die Zeit zu nehmen]* (B6, Z. 120)

,die Schiler haben auch die Mdglichkeit zu sagen: ,Kénnte ich mit einem Lehrer alleine sprechen?*[...] und das ist fur uns auch véllig in

Ordnung. [...] versuchen das natlrlich zeitnah zu machen® (B6, Z. 109-114)

;e nach dem, was man opfert, oder sich, selbst sich die Zeit nimmt, fiur die Kinder zu tun, so eng kann man arbeiten und so eng kann
man die Kinder ernst nehmen und so eng kann man sich mit den Belangen der Kinder befassen” (B7, Z. 101ff.)

.,manchmal kdnnen die Kinder, die kennen das einfach nicht, Vertrauen zu jemanden zu haben* (B7, Z. 58)

.erstmal versuche ich auf einer Beziehungsebene sowas aufzubauen, was uns vielleicht verbindet, Gemeinsamkeiten finden oder Spiel-
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situationen schaffen, lachen, (3) Vertrauen irgendwie aufbauen, taglich vielleicht auch die gleichen Sachen tun, das gibt ja immer so ein
bisschen Sicherheit auch. In Klarungsgesprachen auch mal mich hinter die Kinder zu stellen und, ja, auch so ein bisschen fir sie einzu-
stehen und so, das so auf die sensible Art vielleicht.“ (B7, Z. 77-82)

,Vertrauen hat mit Leichtigkeit zu tun und mit, ja, mit Spal¥* (B7, Z. 94)

,ganz viel ist halt auch Beziehungsarbeit, Vertrauen. Da kdnnen wir als Lehrer schon einiges dazu leisten.“ (B8, Z. 41f.)

,2Also Beziehungsarbeit und so, wenn man die nicht hat, dann braucht man gar nicht anfangen. Also, Uber irgendwie Beziehungsarbeit
kann man die [Blockade] I6sen, oder dann kann man versuchen, sie zu |6sen.” (B8, Z. 99ff.)

,Dass ich fir das Kind da bin. [...] meine Lebenserfahrung hat mir gezeigt, dass das Da-sein fir jemanden etwas Essenzielles ist* (B9, Z.
109ff.)

,dem Kind diese Gegenerfahrung zu zeigen. Das ist fir mich die grof’e Chance. Dem Kind zu zeigen: hier kannst du erstmal sein, der du
bist.“ (B9, Z. 134f.)

~Wir kdnnen ihnen Gegenerfahrungen bieten, wir kdnnen ihnen zeigen, dass wir sie wirklich gernhaben, trotz aller Ausraster.“ (B9, Z.
140f.)

,Dass es einfach spurt: ,Ja ich bin hier, wie alle anderen werde ich ja geférdert, ich bin nichts Besonderes, aber ich bin trotzdem hier an-
genommen und ein tolles Kind.“ (B9, Z. 143ff.)

.einfach das Geflihl gibt, da zu sein“ (B10, Z. 88)

SK3.3

Emotionsregulation Beschreibung von Methoden der Emotionsregulation und des Umgangs mit Krisensituationen und Konflik-

ten

,dass wir gut auch eine Unterrichtssituation fir ein Kind unterbrechen kénnen, rausgehen kénnen aus der Situation und dann Einzelge-
sprache fuhren kdénnen. Also es geht, immer wieder besondere, (5) ja, heilbringende Situationen einzubauen, oder Versuche einzu-
bauen, mit einem Menschen hier seine Probleme zu bearbeiten.“ (B1, Z. 155-158)

LAlso ich hab schon oft versucht, das bildlich irgendwie darzustellen, wie es ihm gerade so geht, [...] ,das ist jetzt die Mama“ (imitiert

Zeichnung auf einem Blatt). [...] und wir haben’s dann immer wieder versucht, so aufzumalen, wie kdnnte das sein, wo ist deine Rolle
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und so. [...] mit verschiedenen Legosteinen, kannst du das dann auch irgendwie aufbauen, dass du so ein kleines Rollenspiel machst.
[...] wenn die dann mal im Redeschwall drin sind, und dann kann man jetzt mal so aufschreiben: ,Was ist mein Ziel, warum ist das und
das passiert, wieso reagiere ich so und so.“ Ich denke, das so visuell veranschaulichen, das Ganze, entweder im Rollenspiel oder Pup-
penhaus” (B3, Z. 70-84)

~Schlisselsituationen, wo Kinder Schwierigkeiten haben und dann auch auBergewdhnlich reagieren, oder auffallig. Ob das dann daher

rihrt, dass sie da ein Trauma hatten oder nicht, glaube ich, ist auch zweitrangig. Entscheidend ist: das Kind hat mit der Situation grof3e
Probleme, oder reagiert auf eine Anforderung, oder auf eine Situation mit einem gewissen Verhaltensmuster, das halt wieder andere
Probleme mit sich bringt. [...] dann muss man irgendwie gucken: Wie kdnnte man Schritt fir Schritt individuell gucken, dass das Kind
vielleicht lernt in solchen Situationen, seine Verhaltensmuster etwas zu verandern? Was sehr schwierig ist, aber was, wenn man kontinu-
ierlich dranbleibt und durch Einzelgesprache und positive Verstarkung“ (B4, Z. 37-46)

.ich glaube, dass [...] Rahmenbedingungen sehr entscheidend sind. [...] ich glaube nicht daran, dass es funktioniert, dass man einem
Kind sagt: ,Jetzt flippst du gerade vollig aus, oder jetzt weinst du, aber jetzt habe ich gerade keine Zeit. Heute Mittag um 12:15 Uhr reden
wir nochmal daruber.” Ich glaube, dass dann der emotionale Zugang weg ist. Also, auch wenn die Kinder hier mal ausflippen, oder sich
wirklich nicht mehr gut steuern kénnen, und es zu einer Ausnahmesituation kommt; wenn du es schaffst, die zu stabilisieren, dann wird
so, finde ich, ist so der Magic-Moment, wo sie ganz offen sind. [..] Also da kommt auch so ,Krise als Chance* [...] das so ein Beispiel da-
fur, dass eine Krise, oder eine spezielle Ausnahmesituation auch immer eine Chance bietet, um an gewisse Stellschrauben auch mal
dranzukommen und vielleicht ein bisschen zu drehen.” (B4, Z. 83-94)

,man muss immer in irgendeiner Form Betroffenheit ausldsen, um einen Zugang zu finden. Ob du den einen dann mal [...] am Ricken
irgendwie basal stimulierst (imitiert kreisende Bewegungen mit der flachen Hand), [...], wenn du auch mal mit ihm schreist und sagst:
»90, ich hab jetzt alles probiert, ich habe jetzt auch die Schnauze voll. Dann kann ich dir halt nicht helfen.” [...] egal was man macht,
man sollte irgendwie Betroffenheit auslésen [...] damit man emotionalen Zugang kriegt, ja. Wenn, oft reden wir Erwachsene, und es
rauscht véllig vorbei, sie kriegen das gar nicht mit und wir denken: ,Oh, hab ich das jetzt gut gesagt und jetzt sag ich das noch®, aber der

Zugang ist gar nicht da. [...] manchmal kriegt man oft den Zugang, indem man was AuRergewodhnliches macht, was das Kind véllig Uber-
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rascht, mit was ist nicht gerechnet hat und was es auch nicht kennt. [...] Dann ist es fir das Kind so ein (...?) #00:11:14#: ,Ich bin jetzt
eigentlich ausgeflippt, und jetzt will der mit mir Kérbe werfen gehen.“ Das ist eigentlich was, was sie gar nicht, so damit rechnen sie
nicht. Und damit schafft man oft schon eine Betroffenheit.“ (B4, Z. 100-119)

,Wenn Kind flippt, oder ich bin kein groRer Verfechter davon, auf die Machtwippe gehen und einen Erwachsenen binden, halte ich immer
fur schlecht. So, und dann raus aus der Situation, und dann kommen die Kinder zum Beispiel bei uns oft in das Nachdenkzimmer. [...] da
kann er nicht abhauen, er ist in einem geschitzten Rahmen, ihm kann nichts passieren. [...] da randalieren sie dann auch nochmal,
dann geh ich rein, oder meine Kollegin und sag: ,Reg dich doch ab, keiner will was von dir.“ Ja, und dann geht's relativ schnell wieder.
Da haben sie ja auch keinen Bock dann, ja, Langeweile, die Machtwippe ist plotzlich weg, dann wollen sie wieder in die Klasse. Und
dann kannst du schén mit ihnen arbeiten und dann werden sie zuganglich.” (B4, Z. 372-376)

,Klarungsgesprachen, dass die Kinder zum Beispiel das Ganze dann klaren. Also: ,Was war los, was hatte ich besser machen kénnen,
was kann ich anders tun, was hilft mir, was brauch ich?* Also das ist dieses selbst daran arbeiten.” (B6, Z. 38-41)

,Wir nehmen uns die Zeit, um auch dieses Sozial-Emotionale aufzufangen.” (B6, Z. 93f.)

,ES steht ja auch nach wie vor dieser Satz im Fokus ,Storungen haben Vorrang“. Und wenn es so ist, dann ist es auch so, dann kiimmert
man sich auch erstmal um die Stérung.” (B8, Z. 74ff.)

~Venn eine Blockade da ist, aus welchen Griinden auch immer, ob’s ein Trauma ist, oder sonst irgendwas, und das geht nicht, dann
muss man sich dafir die Zeit nehmen und dann muss man andere Wege suchen und finden.” (B8, Z. 84ff.)

,die Extremsituationen, da zahlt's, [...] gerade in einer Krise, wenn es nicht mehr geht, dann muss man fir sie da sein.” (B4, Z. 171ff.)
.,manche Kinder wollen reden, manche Kinder wollen spielen, manche Kinder wollen sich bewegen. Also alles, was geht: Neugier we-
cken, die neuen Medien auch wecken, das Interesse wecken, alles, was geht. Also ich find, es gibt nichts Falsches, man muss es aus-
probieren. Es ist sehr vom Alter abhangig und von der Art der, wenn es eine Blockade ist, wo man auch das Gefuhl hat, man kommt sel-
ber dran.”“ (B8, Z.93-96)

Josungsorientierte Gesprache sind auf jeden Fall eine Methode. Die Bezugsteamgesprache sind eine Methode. (3) Die Anforderungen

zuruckzuschrauben, also was jetzt die Schule betrifft, sind eine Methode* (B8, Z. 205ff.)
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.wenn es dann irgendwie rum ist oder man wieder runtergekommen ist und dann kann man sich auch nochmal; also ich arbeite ja vor-
wiegend gerne mit GroBen, mit den Jugendlichen, weil mit denen kann man sich dann nachher nochmal driber unterhalten.“ (B10, Z.
52-55)

,mal bei den Grol3en gerade, ist es wirklich so, eher so konfrontativ-padagogisch zu arbeiten. Auch mal nicht unbedingt wertschatzend
zu benennen, was ist jetzt grad scheil’e, oder so, sondern dann wirklich sagen: ,Das ist schei’e und so geht das nicht.“ (B10, Z. 69ff.)
,<diesen Idsungsorientierten Ansatz in allem so ein bisschen trotzdem drin haben, weil wir dann immer wieder gucken wollen, auch wenn
was richtig scheile ist: ,Was kannst du, also was kann das Gegenuber tun, oder wie kénnen wir dich unterstitzen, dass wir das schaf-
fen, dass es wieder anders wird?“ Das ist hier in der Schule ganz grof3, mittlerweile schon ein gelebtes Ding. Das ist nicht mehr so ein
aufgesetztes Ding, sondern wirklich schon so ein Geflhltes.“ (B10, Z. 77-82)

,Dann haben wir ja unsere fest installierten Gesprachsformate, also Einzelgesprache, die immer wieder stattfinden, wo wir mit den Kin-
dern sprechen, fragen: ,An welchem Punkt bist du, was lauft gut, was lauft noch nicht gut, was wiinschst du dir von dir, was wir uns dir
von uns?“ Bezugsteamgesprache natirlich, Hilfeplangesprach sowieso. Das zeigt, glaube ich, einem Kind immer wieder, an welchem
Punkt es selbst steht und was bereits geschafft ist, welcher Teil des Weges schon geschafft ist. Bestatigung von Erfolgen werden so
signalisiert, ja. (B1, Z. 77-84)

,wir probieren ja Verhalten zu erlernen [...] da haben wir verschiedene Sachen, ne, Verstarkerpldne. Wir probieren ja, durch I6sungsori-

entierte Gesprache, ja, einfach Klarungen, oder so Klarungsgesprache, um Schilern zu helfen: ,Was ist denn Uberhaupt dein Problem,
wo liegt es Uberhaupt, wie kénnen wir vielleicht das vermeiden, oder wie kdnnen wir dir den Umgang damit beibringen?“ Also wir reden
hier sehr, sehr viel mit den Schilern, und es ist ja auch das beim Iésungsorientierten Ansatz, da ist der Schiler [...] der Experte flr sich
selber. Also ich kann ihm nichts von oben aufdiktieren [...] So, dass man vielleicht nicht nur tiber das Problem redet, sondern direkt in
die Lésung reingeht.“ (B2, Z. 69-79)

,versuchen, so ein Stlckweit mit Gesprachen, wie auch immer, aufzuarbeiten, geben ihnen jederzeit die Mdglichkeit, sich eine Auszeit
zu nehmen, oder wenn sie irgendwelche Erfahrungen gemacht haben, dass sie dartiber reden kénnen* (B3, Z. 60-63)

,2diese Machtkdmpfe und das Ganze, [...] danach, wenn du es gut gedreht kriegst und du warst fir sie da, du hast sie nicht dominiert, du
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hast nicht diese Macht rausgehangen, ne, auch so eine naturliche Autoritat ist auch was ganz Wichtiges® (B4, Z. 211-216)

,hatdrlich fragt man auch immer das Kind, aber so, dieses ,das Kind ist der Experte®, ja, in manchen Sachen mit Sicherheit, und in ande-
ren Sachen Uberfordert es die Kinder auch, das sind sie nicht der Experte, glaube ich nicht dran.” (B4, Z. 231ff.)

,eine von den goldenen Regeln, und die wir auch wirklich alle einhalten, ist: Stérungen haben Vorrang. Ich glaube, eine Grundlage bei
uns ist diese Doppelbesetzung, dass du immer in Situationen, in denen es jetzt zahlt, wo ein Kind aul3er sich ist, oder sich selbst immer,

mit sich selbst nicht mehr gut klarkommt, dann ist das der sensible Moment, oder der entscheidende Moment. Und da zahlt's, dass man

fur das Kind da ist [...] dazu braucht man Zeit und auch den Raum [...] dann kannst du, eins-zu-eins, dich auch wirklich dem Kind an-
nehmen. Und ich glaube, dann muss man auch gucken, in diesen Einzelgesprachen, oder man kann‘s auch Oasengesprache nennen;
ich denk, immer, wenn der Mensch emotional, es sehr schwierig flr ihn ist, und man schafft es, diesen Moment zu stabilisieren, dann
sind Menschen sehr zugéanglich, dann sind sie sehr offen. [...] dann ist glaube ich auch dieser I6sungsorientierte Ansatz [...] auch zu gu-
cken: Welche Ideen hat das Kind, ,was kénnte dir jetzt helfen, was kdnnte der nachste Schritt sein, wer kdnnte dir noch helfen?” (B4, Z.
64-80)

LArbeit mit Zielen* (B5, Z. 53)

»die Arbeit mit Zielen, also jedes Kind hat ja auch ein individuelles Ziel, um auf die eigenen Starken zu gucken, Starken stehen im Vor-

dergrund, die Starken auszuweiten, an den Starken weiterzuarbeiten.” (B6, Z. 46ff.)

SK3.4

Sicherer Ort Umfasst Gelingensfaktoren zur Schaffung eines auferen und inneren sicheren Ortes

»Also sobald Kinder Zutrauen zu sich gewonnen haben und hier diesen geschiitzten Rahmen wahrnehmen kénnen, lauft sowas wie Ma-
the und Deutsch und die anderen Facher sowieso irgendwie von alleine.” (B1, Z. 119ff.)

,Das Kind soll sich in meiner Umgebung absolut sicher flihlen.“ (B9, Z. 34)

,das ist, die, zumindest temporare, Herausnahme aus der Familie, aus anderen Zusammenhangen, egal, ob das jetzt Kinder sind, die in
Tagesgruppen dann untergebracht sind, oder in Finf-Tage-Gruppen oder in vollstationaren MalRnahmen. Sie kommen hier in einen
Rahmen, in dem halt ein anderes, oder ein Alternativangebot geboten wird. Sie dirfen sich hier ausprobieren, sie bekommen Rituale,

Techniken, Alltagsablaufe geboten, die sie so wahrscheinlich bisher noch nicht kennengelernt haben und kénnen hier ein Alternativpro-
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gramm sozusagen einuben. [...] muss ich auch wieder auf Beziehungen kommen, das ist dieses Vertrauen darauf, dass die Leute, mit
denen sie hier in Kontakt kommen, dass die verlassliche Ansprechpartner sind, dass die ein Auge darauf haben, dass die, dass das
Komplettsystem versucht wird am Laufen zu halten. Also dass wir mit Elternhaus, mit Erziehern in der Gruppe, im Austausch stehen. Al-
so dieses, durchaus dieses Bewusstsein, dass beim Kind auch installiert wird: ,Alle wissen moglichst zu jedem Zeitpunkt Gber mich Be-
scheid, was ich mache und was geschieht.” Also ist auch diese Sich-, auch wieder diese Sicherheit des Gesehenwerdens.“ (B1, Z. 124-
139)

.wenn ich das jetzt wirklich, also diese Idee hab, da gibt es was Besonderes, in Bezug auf ein Trauma, was mir da immer ganz wichtig
war, [...] war mir immer ganz wichtig, dass es mdglich ist, dass diese Kinder einen sicheren Ort haben.“ (B5, Z. 74-78.)

,Also zum einen ist das, ist da ein hohes Mal} an Verlasslichkeit notwendig. Und das sind Rahmenbedingungen, das sind auch Verlass-

lichkeiten in Bezug auf die Menschen, die mit dem Kind arbeiten. Also das Kind sollte wissen: Wer kommt denn wann, mit wem kann ich

sprechen, wer ist fir mich einfach, ja wer ist fir mich zustandig, wem kann ich mich anvertrauen? [...] dass die Kinder auch hier sein dir-
fen. Also das wir sowas auch als Fachkrafte auch aushalten.” (B5, Z. 80-87)
»taglich vielleicht auch die gleichen Sachen tun, das gibt ja immer so ein bisschen Sicherheit auch® (B7, Z. 79f.)

,FUr mich ein sicherer Ort ist zum Beispiel das Klassenzimmer. Ja, also erstmal muss das durch unsere ganze Haltung gelingen. [...]

Das Klassenzimmer muss etwas ausstrahlen, wo man sagt: ,Ja, hier fihle ich mich Zuhause. (4) Die Kinder dirfen das Klassenzimmer
mitgestalten. [...] mit dem Schuljahr gestalten die Kinder selber ihren Raum. Es wird ihr Raum, ihr Zuhause des schulischen Lernens. (5)
Es ist wichtig, dass wir Regeln beachten, dass wir dafiir sorgen, dass Regeln beachtet werden, dass Grenzenver- Uberschreitungen
auch Konsequenzen haben, dass Kinder so etwas merken: das ist der Fall, es ist splrbar. (5) Sicherheit heif3t fir mich auch, dass Kinder
das bekommen, was sie brauchen. Das kann manchmal etwas ganz Elementares sein. [...] Damit es wirklich spirt: ich werde hier ernst

genommen in meinen Bedurfnissen.“ (B9, Z. 57-70)

SK3.5

Regeln & Grenzen Beschreibungen tUber den Umgang mit Regeln und Grenzen, deren Durchsetzung und das Verhalten bei

Nichteinhaltung

,ES gibt bestimmte Regeln, die einfach fir alle gelten.” (B8, Z. 125)
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~Was (6) ich immer wieder festgestellt hab ist, dass Kinder die Sinnhaftigkeit erleben missen. (5) Dass sie nachvollziehen kénnen,
warum es diese Konsequenzen gibt. (4) Und sie missen auch machbar und ertragbar sein und auf die Person auch zugeschnitten. Also
nicht einer, die aus einem Ordner hervorgezogen wird, sondern die mit der Ursache der Konsequenz zu tun haben. (5) Und dann gibt's
noch eins, genau: Die Kinder sollen spliren, dass es keine Strafe ist, sondern eine Konsequenz aus ihrem Verhalten.“ (B9, Z. 81-86)

.Reden. (beide lachen) Und wir haben es ja gerade auch gemacht, wir haben ja auch gelacht. Also, wenn das méglich ist, auch zu
signalisieren: ,Ich meine es gut mit dir, es geht hier nicht um Strafe.“ (B9, Z. 88ff.)

,Es ist wichtig, dass wir Regeln beachten, dass wir dafiir sorgen, dass Regeln beachtet werden, dass Grenzenver- Uberschreitun-
gen auch Konsequenzen haben, dass Kinder so etwas merken: das ist der Fall, es ist spurbar.“ (B9, Z. 63ff.)

.Klar gibt es klar abgesteckte Grenzen und Regeln, egal welche, also ob es jetzt Gruppe ist oder Schule. Aber auch mit einem ge-

wissen, ja, ich sag mal mit einem gewissen Grad von Flexibilitat* (B10, Z. 121ff.)

SK3.6

Partizipation Partizipationsméglichkeiten der SuS ??

,das Klassenzimmer leerrdumen und mit dem Schuljahr gestalten die Kinder selber ihren Raum.“ (B9, Z. 61f.)

,dann ist glaube ich auch dieser I6sungsorientierte Ansatz [...] auch zu gucken: Welche Ideen hat das Kind, ,was koénnte dir jetzt helfen,
was konnte der nachste Schritt sein, wer kdnnte dir noch helfen?* (B4, Z. 78ff.)

,0ann haben wir ja unsere fest installierten Gesprachsformate, also Einzelgesprache, die immer wieder stattfinden, wo wir mit den Kin-
dern sprechen, fragen: ,An welchem Punkt bist du, was lauft gut, was lauft noch nicht gut, was wiinschst du dir von dir, was wir uns dir
von uns?“ Bezugsteamgesprache natirlich, Hilfeplangesprach sowieso. Das zeigt, glaube ich, einem Kind immer wieder, an welchem
Punkt es selbst steht und was bereits geschafft ist, welcher Teil des Weges schon geschafft ist. Bestatigung von Erfolgen werden so
signalisiert, ja. (B1, Z. 77-84)

,<diesen ldsungsorientierten Ansatz in allem so ein bisschen trotzdem drin haben, weil wir dann immer wieder gucken wollen, auch wenn
was richtig scheile ist: ,Was kannst du, also was kann das Gegenuber tun, oder wie kénnen wir dich unterstitzen, dass wir das schaf-
fen, dass es wieder anders wird?“ Das ist hier in der Schule ganz grof3, mittlerweile schon ein gelebtes Ding. Das ist nicht mehr so ein

aufgesetztes Ding, sondern wirklich schon so ein Geflhltes.“ (B10, Z. 77-82)
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.Klarungsgesprachen, dass die Kinder zum Beispiel das Ganze dann klaren. Also: ,Was war los, was hatte ich besser machen kénnen,

was kann ich anders tun, was hilft mir, was brauch ich?“ Also das ist dieses selbst daran arbeiten.“ (B6, Z. 38-41)

HK4 Relevanz, Chancen | Umfasst Einschatzungen der Relevanz, | Hinweis: die Ausgestaltung wird in den untergeordneten
und Grenzen der | Chancen und Grenzen von Traumapada- | Subkategorien detailliert ausdifferenziert und ergeben so ein
Traumapadagogik in | gogik in der Schule Bild der Hauptkategorie
der Schule

SK4.1 Relevanz und Chancen Umfasst den Bedarf an traumapadagogischen Kenntnissen, die Bereitschaft zur Weiterbildung in diesem

Bereich und mogliche Chancen

,ES ist ja so, dass fast jedes Kind hier eine quasi traumatische Erfahrung mitbringt.“ (B1, Z. 63f.)

»ZU uns kommen ja in der Regel, mit der Eintrittskarte SE-Gutachten,® Kinder, die eine normale Intelligenz, eine durchschnittliche Intelli-
genz aufweisen. Und diese Obstakeln, die Hindernisse, die ihnen im Weg liegen, sind halt oftmals traumatische Erfahrungen, ihre Erfah-
rungen im Leben.“ (B1, Z. 114-117)

,Daflir wirden dann halt auch wieder solche Fortbildungen anstehen. Das ware sehr, sehr hilfreich, ja.“ (B1, Z. 141f.)

»,noch genauer, noch sensibler eingehen zu kénnen auf Menschen, die hier ankommen. Er- Meinen Erkenntniswerkzeugkasten besser

auszustatten, also wo liegt denn eine Traumatisierung vor und aus welcher Richtung kénnte die kommen, welche Zeichen deuten auf
etwas hin“ (B1, Z. 144-150)
LAUf jeden Fall, ja. Also ich; das Einzige, was ich jetzt hatte, war eben mein SE-Studium [...] Aber jetzt gezielt Traumapadagogik hab ich

jetzt eben noch nicht so den Zugang gehabt. Also es konnte sein, dass ich, dass SE und Trauma so ein bisschen zusammenhangt, ich
weild es aber nicht, und dass ich auch schon viel in die Richtung arbeite, aber ich hab eben da jetzt nicht so die Ahnung.” (B2, Z. 93-98)
LAlso ich glaube, dass bei uns der Rahmen so grol3 gesteckt ist, dass es mdglich sein sollte, traumapadagogische MalRnahmen hier zu

verwirklichen, ja. Wobei ich jetzt noch relativ diffus bin in dem, was das sein kénnte.“ (B1, Z. 158-161)

> Anmerkung: SE Gutachten entspricht einem Gutachten des festgestellten Férderschwerpunkts emotionale-soziale Entwicklung.
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»,Man kann sich aber viele Sachen abgucken, denke ich, oder Haltungen einnehmen*® (B2, Z. 105f.)

,Nehmen wir jetzt mal an, irgendwie so ein Punkt ware ,Trigger entdecken®. So, klar, das hilft, ne, wenn man weil3, wo Kinder getriggert
werden, dass man das eben nicht macht und Umgang damit vielleicht lernt. Es gibt einfach Sachen, es gibt glaube ich viele Sachen, die
man anwenden kénnte* (B2, Z. 109-112)

.ich denke, so Fortbildung, wir hatten auch schon so traumapadagogische Fortbildungen, ich glaube, dass das wichtig ist.“ (B4, Z. 289f.)
,hicht entscheidend ist, was in der Theorie sich irgendwie gut anhort, sondern die Leute brauchen immer Handwerkszeug: Was kann ich
wirklich im padagogischen Alltag, in der Situation mit dem Kind anwenden? Ja, ich glaube, sowas ist dann; Fallbeispiele vielleicht, was
kénnte man wie machen.” (B4, Z. 292-295)

,wichtig zu gucken: was kann man in der Praxis dann an MalRnahmen, an Methoden vielleicht auch, einsetzen? Und das dann auch
praktisch zu Gben.“ (B4, Z. 303ff.)

»Ja, auf jeden Fall, dass man auch nochmal anders mit den Kindern umgehen kann. Dass man vielleicht auch das in den Schulalltag mit
einbauen kann“ (B6, Z. 62f.)

»~Ja, auf jeden Fall. Also, ich muss auch ganz ehrlich sagen, wir hatten ja diese Fortbildung hier im Haus, mit dem A. Da hat er selber
festgestellt, dass wir eben, so wie es zu Anfang beschrieben haben, ganz viel, ich sag‘s mal in Anfihrungszeichen, ,richtig*“ machen ja,
weil das eben, da gibt es ja ganz viele Schnittmengen, ja, in Bezug auf andere sozial-emotionale Auffalligkeiten oder Stérungen oder wie
auch immer man es nennt. Nichtsdestotrotz gibt es Bereiche, wo man sich fitter machen kénnte.“ (B5, Z. 110-115)

,Was ist denn, wenn es gar nirgendwo so auf einem Papier steht, und ich weil3 es noch gar nicht. Also das ist so, das ist fiir mich so ein
Fragezeichen, ja. Oder, wir haben hier Kinder sitzen, die haben eine Diagnose irgendwann mal bekommen, weil} ich, steckt da ein

Trauma dahinter, wie kann ich denn so was rausfinden oder wie ist das tberhaupt hilfreich, muss ich’s wissen?“ (B5, Z. 160-164)

»ich finde so diese Frage eben nach dem, nach der Professionalitat ganz wichtig. Also ich glaube alles, was man brauchen kann, um mit
solchen Kindern gut umzugehen und Fortschritte zu erzielen, das sollte jedem der hier arbeitet zuganglich gemacht werden“ (B5, Z.
134ff.)

,die Kinder sind in den letzten Jahren viel mehr mit dem Thema Trauma und traumatisiert und von zu Hause und was sie alles mitbrin-
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gen, betroffen.” (B7, Z. 18f.)

,Das fande ich sehr sinnvoll, tatsachlich, fir unsere Kinder* (B7, Z. 140f.)

»,das kann alles nur von Vorteil sein, weil das wirklich sich immer weiterverbreitet und immer schwieriger wird. Die Art und Weise der
Verhalten-, der Auffalligkeiten der Kinder hat sich einfach wahnsinnig verandert.“ (B7, Z. 143ff.)

,Das fande ich sehr gut, wenn’s so ein bisschen Bestand hatte, vielleicht auch, dass man immer mal wieder, nicht so einmalig, sondern
was Regelmafiges draus macht (B7, Z. 150ff.)

,den meisten Erziehern, oder den meisten Lehrern auch der Hintergrund fehlt, also, wie man damit umgeht. Es gibt zwar Fortbildungen
[...] Aber ich muss sagen, es ist immer so ein bisschen so, man hat, weil man nicht genau weif3, wie man damit umgehen soll, dass man
auch ein bisschen Angst hat einfach was Falsches zu machen, ja, und dass man sich, dass man dann eher vielleicht zu wenig macht.”
(B8, Z. 31.36)

»Aber speziell fir Traumapadagogik fande ich es schon wirklich wichtig, weil ja fast jedes Kind mittlerweile traumatisiert ist bei uns in der
Schule.“ (B8, Z. 168f.)

,dass wir einfach das hier mit verbinden kénnen. Also dass es nicht nur in der Therapie oder so, jetzt in der Therapiesitzung, die ja dann
meistens auch nur, glaub ich, ein- oder zweimal in der Woche ist, umgesetzt wird, sondern dass es eben auch hier in der Schule, dass
wir hier auch anknipfen kénnen und speziell das Kind darin starken, férdern kénnen.” (B6, Z. 70-73)

.ldeen, was ich eigentlich tun kann in der Situation, oder was noch eine Option ware* (B7, Z. 149)

,dass ich Uberhaupt mal was, ja, dass mir mal erstmal klar wird, was so ein Trauma ist und wie sich das auswirkt.“ (B8, Z. 153ff.)

,das war echt meine Fortbildung, das war die Beste, die ich je hatte, glaub ich. Die ist auch sehr lebendig gemacht worden, die waren
echt super, die zwei, die das gemacht haben. Und da sind mir so manche Sachen, so ganz banale Sachen, gerade das mit dem triggern,
wann was triggern kann und wie, wo man sich dberhaupt nicht, nur weil einer einen roten Pulli anhat, das er dann an Blut denkt, oder ir-
gendsowas. Das hat mir schon viel gebracht, da war ich auch sehr viel achtsamer. Und die Fortbildung, die wir hier hatten, das war zum
Beispiel, was mir da auch geholfen hat, war, dass wenn ein Kind mit dem Kopf gegen die Wand schlagt, also nein, beziehungsweise,

dass man ein Kind nicht festhalten soll, wenn es eben ein Trauma diesbeziiglich hat, egal was es macht, diesbezlglich. Also dass es
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eher noch mit dem Kopf an die Wand rennen soll, ja, anstatt es festzuhalten. Also was ist das kleinere Ubel, so ungefahr, das hat mir
auch viel gebracht. Da hab ich jetzt schon was gelernt, fiir die Kinder auch® (B8, Z. 157-178)

,lch glaube, es ist gut, sich in diesem Bereich weiterzubilden. (5) Es ist gut, sich selber in den Blick zu nehmen, vielleicht auch mal die
eigenen Traumata (lacht auf). (5) Also mit gut meine ich hilfreich. (7) Und ich glaube, das Arbeiten an einer eigenen Haltung, das ist
ziemlich entscheidend. (3) Und man sollte wissen (4) wo die eigenen Grenzen sind.” (B9, Z. 154-157)

,Also wenn's da irgendwie (3) Blcher gibt, dann zum, wo man sich schon vorher schon mal damit auseinandersetzen kann, wenn es
dann wirklich gro3e Sammlungen gibt, wo, wie reagiere ich, wenn. (3) Das kdnnte vielen jungen Kollegen, glaube ich, auf jeden Fall hel-
fen, ansonsten muss man das echt, glaube ich, wirklich hart erlernen.” (B10, Z. 100-103)

,Friher waren die Kinder auch nochmal anders wie heute. Friher waren sie eher gewalttatiger, wenn, so, also fand ich. Friher waren die

Kinder einfach anders unterwegs. Heute sind sie eher sehr psychisch stark belastet.” (B10, Z. 112ff.)

SK4.2

Grenzen Umfasst mogliche Grenzen der Umsetzung der Traumapadagogik in der Institution Schule

,ES gibt in der Schule immer Grenzen der Umsetzung. Also man also man kann nicht alles, was therapeutisch maéglich ist, auch in der
Schule eins-zu-eins umsetzen.“ (B2, Z. 104f.)

,manche Sachen, die vielleicht nicht so explizit gehen, wie es sinnvoll ware, oder wie die Wissenschaft herausgefunden hat, dass die
héchste Wirksamkeit da ist. So muss man eben so ein bisschen adaptieren” (B2, Z. 112ff.)

.ich denk schon, dass es Grenzen gibt, und dass es Kinder gibt, die nicht driiber reden wollen, nicht durfen oder nicht kénnen, oder die
Angst haben, wenn sie jetzt was sagen.“ (B3, Z. 109f.)

»~Ja (), ich tu mir manchmal auch so ein bisschen schwer, (5) lass ich die Kinder da stehen, wo sie stehen, wenn sie nicht reden wollen,
oder versuche ich durch meine Art, dass ich mehr aus ihnen rauskriege.“ (B3, Z. 146-157)

».ich glaube es gibt Bereiche, da hat ein Foérderschullehrer nicht die fachliche Kompetenz.“ (B5, Z. 121f.)

.eine Schulklasse besteht, wenn auch nur aus wenigen, aber aus mehreren Kindern und da hat ja jeder seine Bedarfe, ja. Die kann ich,
also da kann auf dieses einzelne Kind bis hierhin, aber dann auch nicht weiter eingehen.“ (B5, Z. 129ff.)

,Grenzen auf jeden Fall auch in unseren Ressourcen und auch in der Zeit einfach und es ist ja auch nicht nur ein Schiiler in der Klasse,
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sondern jetzt haben wir zwar nur acht oder neun, aber einfach auch, diese Grenzen sind: Personal, Zeit, die Ressourcen® (B6, Z.78ff.)
.~Jeder sieht ja seine Grenzen woanders. (4) Naja, manchmal sag ich mir schon, dass das jetzt nicht mehr Schulangelegenheit ist, tat-
sachlich, da missen jetzt andere irgendwie mal was tun. Es hat einfach auch viel mit Familienarbeit, mit Elternarbeit zu tun.“ (B7, Z. 155-
158)

.wenn es dann so wirklich ins Detail geht, ist glaube ich Schule einfach nicht mehr, sollte Schule vielleicht auch nicht mehr so prasent
sein“ (B7, Z. 160f.)

.ich glaube die Grenzen sind immer da, wo es halt viele Regeln gibt. Und Regeln gibt es nun mal hier, ob man sie jetzt will oder nicht,
oder wie auch immer. Es gibt schon Falle, wo ich denke, das ist hier nicht zu schaffen. Also auch von den Kindern her, oder ja, das kon-
nen wir gerade nicht leisten. Das kdnnen wir nicht leisten, das ist auch nicht unsere Arbeit, dann.“ (B8, Z. 182-186)

,Wir sind keine Therapeuten. Ich mafte mir nicht an, Therapeut zu sein. (4) Ich férdere Kinder, die Kinder die ja traumatisch, traumatisier-
te Kinder. Aber ich bin kein Therapeut, (3) da braucht es mehr.“ (B9, Z. 150ff.)

,die Grenzen sind dann wirklich da gesetzt, wo es wirklich um selbst- oder fremdgefadhrdendes Verhalten geht, weil es dann relativ
schwierig ist, (6) da sich als Lehrer, glaube ich, auch zu positionieren. Klar, im ersten Moment hilft man, oder halt fest, oder sonst was,
aber das ist glaub ich nochmal so eine andere Geschichte, finde ich, wie wenn das jetzt in der Gruppe, wo man einen Lebensalltag prak-
tisch flr das Kind bildet, wo man praktisch der Elternersatz ist, das ist man in der Schule ja nicht in dem Sinne. [...] Man hat ja auch ei-
gentlich einen anderen Auftrag, hier in der Schule.“ (B10, Z. 153-162)

,da bin ich immer mehr reingewachsen, so. Ich glaub, das kann man auch nicht wirklich aus einem Buch lernen, das muss man erle-
ben.“ (B10, Z. 130f.)
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