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1. Die Bedeutung padagogischer Beziehungs-
arbeit anhand schulischer Fallskizzen

3
Was erfahren Sie in diesem Kapitel? )
Sie lernen Fallgeschichten traumatisierter Kinder sowie ihre schulische Situation ken-
nen. Sie gewinnen einen ersten Einblick darin, dass zu einem traumatischen Prozess im-
mer Vergangenes und Gegenwartiges gehort und schulische Beziehungspersonen eine
hohe Bedeutung fiir den Fortgang dieses Prozesses haben.

Igor?!

Igor, sieben Jahre alt, ist mit seiner Mutter vor zwei Jahren aus der Ukraine nach
Deutschland gekommen. Massive Verhaltensschwierigkeiten in der Kindertagesein-
richtung fiithrten zu einem sonderpiadagogischen Feststellungsverfahren, das mit der
Zuerkennung des Forderbedarfs der emotionalen und sozialen Entwicklung abge-
schlossen wurde. So wird Igor in die jahrgangsiibergreifende Kleinklasse einer Schule
mit eben jenem sonderpidagogischen Forderschwerpunkt eingeschult. Auch hier
setzt sich das auffillige Verhalten fort: Igor ist kaum zum Lernen zu bewegen, lauft
unruhig durch die Klasse, dann wieder sitzt er nahezu apathisch an seinem Platz. Als
besonders auffillig erlebt die Lehrerin das Essverhalten des Jungen. Der Teller konne
gar nicht voll genug sein, Igor hére praktisch nicht mehr mit dem Essen auf und
scheine kein Sattigungsgefiihl zu kennen. Immer wieder komme es deshalb dazu, dass
der Junge sich in seinen eigenen Teller erbricht. Die Lehrkraft ist zunehmend ratlos.
Soll sie Igor das Weiteressen nach einer aus ihrer Sicht angemessenen Menge verwei-
gern? Oder muss sie der Gruppe und sich selbst zumuten, dass der Junge das schu-
lische Miteinander nicht ertrdgt, ohne so viel essen zu diirfen, bis er alles wieder
erbricht? Hierauf lassen sich erwartungs- und erfahrungsgemifl keine einfachen
Antworten finden. Weil sie spiirt, dass sie umfassendere Informationen benétigt, um
angemessen handeln zu kénnen, bemiiht sich die Lehrerin darum, mehr iiber Igors
vergangene und aktuelle Lebenssituation herauszufinden.

Igors Vater ist im Krieg in seinem Heimatland ums Leben gekommen. Die Vermu-
tung, der Junge habe dessen Tod mit angesehen, lasst sich jedoch nicht verifizieren.
Igors Mutter ist bemiiht, kommt auch zu Elterngesprichen in die Schule, scheint je-
doch mit der Gesamtsituation iiberfordert zu sein. Ob es auch auf der kérperlichen
Ebene extreme Mangelerfahrungen fiir Igor gab, ldsst sich nicht eindeutig festmachen.
Die Lehrerin versucht in der Folge gemeinsam mit ihren Kolleg*innen, aus diesen we-

1 Die Namen wurden zum Schutz der Betroffenen gedndert.
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nigen Informationen Hypothesen dariiber zu bilden, wie sich diese Erfahrungen in
Igors Erleben widerspiegeln konnten. Im Kontext des intensiven Nachdenkens iiber
Igors Erleben konnen die Fachkrifte rekonstruieren, dass der Krieg fiir Igor innerlich
nicht beendet ist. Er reagiert daher teils mit Kampfhandlungen auf jede Form duf3erer
Anforderungen, teils nahezu buchstéblich mit einem Totstellreflex. Beim gemein-
samen Essen muss er ganz offenbar »maf3los« fiir seinen Kérper sorgen. Dabei kann er
nicht mehr erkennen, ab wann er sich und insbesondere seinem Korper schadet.

Was ldsst sich aus einem so fragmentarischen Wissensstand und den Hypothesen iiber
Igors Erleben padagogisch ableiten? Igor braucht in jedem Fall zugewandte Erwach-
sene, die anerkennen, dass sein Verhalten einer tiefen inneren Bediirftigkeit entspringt,
und die gleichzeitig in der Lage sind, mit ihm gemeinsam Grenzen zu definieren und
diese einzuhalten. Nur die Anerkennung der Subjektlogik erméglicht also auch die
Grenzsetzung. Gemeinsam mit den zugewandten Erwachsenen kann Igor dann Re-
geln definieren und diese Schritt fiir Schritt einhalten. Hierbei wird es auch scheinba-
ren Entwicklungsstillstand und Riickschritt geben. Dies jedoch ist angesichts der trau-
matischen Erfahrung wenig tiberraschend.

Da er momentan noch nicht in der Lage ist, sich selbst in einem richtigen Maf3 zu
versorgen, benotigt er duflere Sicherheit durch die Klassenlehrerin. So kann es helfen,
einen zweiten gefiillten Teller greifbar zu haben (der zum Beispiel bei der Klassen-
lehrerin steht), Igor jedoch isst zundchst nur einen Teller. Die wichtigste Erfahrung fir
den Jungen ist es auch hier, dass die Lehrerin sein Verhalten als subjektiv logisch und
innerlich tiberlebenswichtig anerkennt. Nur so kann er Schritt fiir Schritt lernen, sich
in angemessener Menge zu versorgen. Dies kénnte er womdglich zusétzlich mit einem
von ihm versorgten Tier lernen. Wieviel Essen tut einem Tier gut? Wann wird eine
Versorgung kontraproduktiv oder sogar gefahrlich? Die Idee dahinter ist folgende:
Was Igor fiir sich selbst noch nicht wahrnehmen kann, gelingt ihm moglicherweise in
der Versorgung eines anderen Lebewesens. Schritt fiir Schritt kann er diese Erkennt-
nisse dann durch Hilfe der Lehrerin auf sich iibertragen.

@ Der in diesem Buch noch haufiger vorkommende Begriff »Subjektlogik« beschreibt ein
padagogisches Paradigma von herausragender Bedeutung. Demnach entspricht jedes
Verhalten den inneren (teils unbewussten) Bediirfnissen und Néten der jungen Menschen
sowie ihrer Wiinsche an die padagogische Beziehung. Demnach hat Verhalten immer ei-
nen »guten Grund« - was nicht bedeutet, dass jedes Verhalten toleriert werden muss.

Paul

Paul lebt mit seiner Mutter und der kleineren Schwester in einer eher engen Woh-
nung. Er besucht die fiinfte Klasse einer Gesamtschule in einer deutschen Grofstadt.
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Die Lehrerin beschreibt den Jungen nicht als »Stérer«, dennoch sorgt sie sich um die
emotionale und soziale Entwicklung Pauls. Sie nimmt wahr, dass sie den Jungen
kaum affektiv erreicht, er antworte auf nahezu jede Frage mit stereotypen Ein- bis
Zweiwortsdtzen und sei in der Peer-Group isoliert. Paul ist itbergewichtig und bringt
hiufig sehr zucker- und demnach kalorienhaltige Nahrungsmittel als Pausenmahlzeit
mit. Auch im Fall von Paul interessiert sich die Lehrerin fiir die Hintergriinde, insbe-
sondere da sie alle Schiiler*innen erst zu Beginn dieses Schuljahres aus verschiede-
nen Grundschulen ibernommen hat. Sie kann tiber Elterngespriche und die sensible
Kontaktanbahnung mit Paul herausfinden, dass der Zehnjahrige zu Hause bereits
eine grofle Verantwortung tibernimmt. Er ist besonders fiir seine kleine Schwester da,
aber, so ist zu interpretieren, sorgt sich auch um die psychische Gesundheit seiner
Mutter. Dies konnte eine Begriindung dafiir sein, dass fiir Pauls eigene Bediirfnisse
und Emotionen kaum Raum zur Verfiigung steht. Jener fehlende Raum bezieht sich
demnach auf die soziale Situation (die Familienorganisation ist so aufwindig, dass
Paul tatsidchlich kaum an sich denken kann) als auch auf Pauls innere Welt (er muss
sich so stark mit der Mutter identifizieren, dass eigene Bediirfnisse keinen Platz fin-
den dirften).

Wenige Monate spiter kommt Paul von der Schule nach Hause. Dort findet er einen
Zettel seiner Mutter, auf dem steht, sie sei mit der kleinen Schwester weggegangen und
komme nicht wieder. Paul wartet die ganze Nacht und vertraut sich am kommenden
Morgen seiner Lehrerin an. Diese kiitmmert sich zunédchst um die unmittelbare kor-
perliche Versorgung des Jungen und versucht, ihm auch emotional Schutz zu ver-
mitteln. Anschlieffend schaltet sie die Schulleitung, das Jugendamt und schliefllich
den leiblichen Vater ein. Paul kann schliefllich zu diesem ziehen. Allerdings ist damit
ein etwa 60-miniitiger Schulweg mit mehrmaligem Umsteigen verbunden. Paul kommt
deshalb sehr hiufig zu spit zum Unterricht.

Was braucht Paul von seinen padagogischen Beziehungspersonen? Das Wichtigste: Sie
diirfen affektiv beteiligt sein. Dennoch ist es wichtig, dass die Erwachsenen fiir Paul
psychisch stabile Bezugspersonen bleiben, die die fiir ihn unaushaltbaren Affekte aus-
halten und in Worte fassen konnen. Der Fachbegriff dafiir heif$t »Containment«. Ohn-
macht und Hilflosigkeit auf Seiten der Fachkrifte haben ihren Platz in der Supervision
und in der kooperativen Fallberatung, nicht jedoch in der padagogischen Interaktion
mit Paul. Denn der Junge braucht die Sicherheit, dass die erwachsenen Beziehungs-
personen in der Schule nicht genauso iiberfordert und tiberflutet sind, wie er es {iber
Jahre bei seiner Mutter erlebt hat.

Dank einer Hochschul-Schul-Kooperation ist es gelungen, eine wochentliche
Begleitung fiir Paul zu installieren, in der insbesondere das gemeinsame Kochen und
Essen im Mittelpunkt stehen, demnach die Freude an geteilter Verantwortung und
Selbstfiirsorge (vgl. Schwarz/Miiller 2015).

Mittelfristig ist eine Kontaktaufnahme zur Mutter geplant, mit dem priméaren Ziel,
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Paul nahezubringen, dass nicht er schuldig am Verlassenwerden durch die Mutter ist,
sondern dass diese den Herausforderungen des Alltags nicht mehr gewachsen war.

Emilia

Die zehnjihrige Emilia lebt seit drei Jahren bei ihrem Onkel (dem Zwillingsbruder der
Mutter). Bis zu diesem Zeitpunkt lebte sie bei ihrer Mutter, diese ist jedoch an den Fol-
gen von Drogenkonsum verstorben. Der leibliche Vater ist als Beziehungsperson zwar
prasent, stellt aber gleichzeitig eine grofie Herausforderung dar. Thm steht ein beglei-
tetes Umgangsrecht zu, auch Emilia mochte ihren Vater nach eigenen Angaben sehen.
Der Vater wird jedoch von der Lehrerin wie auch von dem gesamten auflerschulischen
Helfer*innensystem, zu dem eine Familienhelferin, eine Vormiinderin sowie eine
Therapeutin gehoren, als »sprunghaft«, unzuverlissig und iibergriffig beschrieben. So
wartet er haufig ohne Verabredung vor der Schule auf Emilia. Der Onkel und seine
Frau erleben die aktuelle Situation als duflerst herausfordernd, insbesondere da aus
ihrer Sicht ein »normales« Gesprich mit dem leiblichen Vater nicht méglich ist. Auch
die institutionelle Rahmung erscheint recht diffus. So verdndert sich vielfach die ge-
richtlich angeordnete Frequenz der begleiteten Umgénge mit dem Vater. Mal sind es
zwei Termine im Monat, mal ein Termin alle drei Monate.

In der Grundschule (es handelt sich um ein Bundesland mit sechsjahriger Grund-
schulzeit) verhalt sich Emilia sehr bemiiht, kommt offensichtlich gern zur Schule und
zeigt zwar keine herausragenden, aber angesichts der Gesamtbelastung doch guten Leis-
tungen. Sie ist jedoch eine Auf3enseiterin in der Peer-Group und lehnt Kontaktangebote
der Mitschiiler*innen oft wiitend ab. Die Lehrerin nimmt das Méddchen als extrem ver-
unsichert und psychisch labil wahr. Sie macht sich deshalb grofie Sorgen um Emilia.

Wenn auch im intensiven Nachdenken iiber das Erleben eines Kindes die Ideen sehr
diffus bleiben, hilft es i.d. R., dass alle beteiligten Fachkrifte die Perspektive des jungen
Menschen einnehmen. Im Rahmen der Perspektivilbernahme konnen die Fachkrifte
rekonstruieren, dass sich Emilia als hin- und hergerissen erlebt zwischen dem Wunsch,
den Vater zu sehen, und der Uberforderung durch seine Verhaltensweisen. Es ist zu
vermuten, dass sie auch gegeniiber den scheinbar willkiirlichen Entscheidungen der
Amter eine tiefe Ohnmacht wahrnimmt.

So kann herausgearbeitet werden, dass die Erwachsenen in Emilias Umfeld ihrer
Erwachsenenfunktion nicht gerecht werden. Dies gilt besonders fiir den Vater, aber
partiell auch fiir das Helfer*innensystem. Gefragt nach ihrem eigenen Erleben in der
Arbeit mit Emilia beschreiben die Fachkrifte sowohl Gefiihle der Bewunderung fiir
das Midchen als auch der Diffusion, der Ohnmacht und der Trostlosigkeit.

Emilia benotigt ganz besonders eine sehr intensive Zusammenarbeit der Schule mit
dem sonstigen Helfer*innensystem. Klare Entscheidungen, wie immer diese aus-
sehen, diirften deutlich ertréglicher sein als die derzeitige Diffusion und Hilflosigkeit.
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Die Erwachsenen miissen dort Verantwortung tibernehmen, wo Emilia tiberfordert
ist. Zentral aber ist, dass die Schule als einzige, schon formal vollstindig strukturierte
Institution einen Raum anbietet, in dem sich Emilia jeden Morgen willkommen fiih-
len darf und in dem ihr keine Verantwortung fiir Dinge zugemutet wird, die sie nicht
bewidltigen kann.

James

James, ein in Ruménien geborener, sechsjihriger Junge, der seit Kurzem in einer ster-
reichischen Stadt lebt, fillt zu Beginn seiner Schulzeit durch ein hoch stérendes Ver-
halten in der ersten Klassenstufe auf. Insbesondere scheint er das Miteinander in der
Klassengruppe kaum zu ertragen, vielmehr entzieht er sich diesem héufig und ohne
Aufforderung, indem er aus der Klasse weglauft. Die Lehrerin beschreibt die Bezie-
hung zu dem Jungen als hoch ambivalent: Zwar lasse sich James in vielen Situationen
der Einzelbetreuung durchaus fithren und 6ffne sich zumindest ansatzweise, in der
Klassensituation aber beschimpfe er sie und verweigere jede Leistungsanforderung.

Der biografische Hintergrund stellt sich folgendermafen dar: James hat seinen Va-
ter, einen amerikanischen Soldaten, nie kennengelernt. Die Mutter ldsst den Jungen
im Alter von 18 Monaten im ruménischen Heimatort bei dessen Grofimutter zuriick
und arbeitet fortan in verschiedenen Urlaubs- und Freizeitresorts in West- und Siid-
europa als Animateurin. Schliefllich findet sie eine Arbeit in einem Fitnessstudio in
Osterreich und wird dort ansissig. Als James sechs Jahre alt ist, signalisiert die Gro3-
mutter der Mutter sehr deutlich, dass sie aufgrund einer eigenen Erkrankung nicht
mehr die volle Verantwortung fiir den Jungen tragen konne. Die Mutter holt in der
Folge beide, Kind wie Grofimutter, nach Osterreich. Alle drei wohnen jetzt in einer
kleinen Wohnung gemeinsam.

Mithilfe eines mobilen padagogischen Dienstes soll James dreimal pro Woche Ein-
zelunterstiitzung erhalten, um so seinen Verbleib in der Regelklasse zu gewahrleisten.
In jener Forderung, die auf nur sechs Wochen angesetzt wird, gelingt es dem psy-
choanalytisch-padagogisch qualifizierten Padagogen, in guten Kontakt mit James zu
kommen. In einem als symbolische Konfliktverarbeitung (vgl. Heinemann/Griittner/
Rauchfleisch 2003) zu verstehendem Spiel mit groflen Sofakissen spielt James wieder-
holt seine subjektiv empfundene Lebensbedrohung in Form eines Vulkanausbruchs
nach, vor dem er von dem Lehrer gerettet wird. In spateren Terminen mochte James
die Rollen tauschen, nunmehr ist er der Rettende und der Lehrer der Gerettete.

Im Rahmen solcher Spiele und Interaktionen zeigt James zentrale innere Erlebens-
modi wie (Uberlebens-)Angst und grofle Unsicherheit. Er benétigt hierbei erwach-
sene, padagogische Bezugspersonen, die diese Extremerfahrungen (auf der realen
Ebene: Verlust des nie gekannten Vaters, spéter der Mutter, vor kurzem der Heimat;
auf der symbolischen Ebene: den Vulkanausbruch) mit ihm iiberleben, das heifit, ihn

11
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aushalten. Nach und nach kann es gelingen, dass die Beziehungssicherheit, die James
im Spiel erlebt, auch in Beziehungen auflerhalb desselben verinnerlicht wird.

Genauso wichtig ist hier jedoch die Elternarbeit: Die Mutter benoétigt einerseits Un-
terstiitzung bei der Erziehung, verbunden mit der Anforderung, als Erwachsene Ver-
antwortung fiir ihr Kind zu ibernehmen. Dies jedoch kann nur gelingen, wenn ande-
rerseits die reale soziale Last der Mutter Anerkennung findet. Dies ist nicht immer
leicht, weil die in aller Regel mehr oder weniger privilegiert lebenden Lehrkrifte nur
schwer Zugang zur dufleren Realitdt von sozial benachteiligten und entwurzelten
Menschen und Familiensystemen finden. Denn auch die Mutter hat ihre Heimat nicht
freiwillig verlassen und hat sich als Wanderarbeiterin in mehreren Landern verdingt.
Sie muss nunmehr eine neu zusammengesetzte Familie erndhren und sich auf die
weitgehend neue Mutterrolle einlassen. Findet diese Anerkennung der sozialen Extrem-
erfahrung gegeniiber der Mutter nicht statt, werden einerseits Schuldgefiihle bestatigt
(»du bist bislang keine gute Mutter«). Andererseits wird die Abgrenzung der Mutter
und des Jungen gegeniiber der Schule nur geférdert, da eine Kooperation auf der Basis
einer Macht-Ohnmacht-Beziehung nie gelingen wird.

Fazit - Die Bedeutung padagogischer Beziehungen

Igor, Paul, Emilia und James sind vier von zahlreichen Schiiler*innen, deren Erfah-
rungs- und Erlebenswelt durch sehr hohe Belastungen geprégt sind. Was alle Fallskiz-
zen miteinander verbindet: Es gibt eine schwere Belastung in der Vergangenheit, etwa
durch Vernachléssigungs-, Gewalt-, Verlust- oder Kriegserfahrungen, die sich in der
Schule widerspiegelt. Gerade bei langfristig traumatisierten Kindern und Jugendli-
chen iiberlagert die Vergangenheit nicht selten die aktuelle Realitdt. Mit anderen Wor-
ten: Die innerpsychischen Lasten sind so grof3, dass auch die neuen Beziehungen nur
unter groflen Schwierigkeiten als korrigierende, bessere Erfahrungen erlebt werden
koénnen. So diirften nahezu alle Lehrkrifte hin- und wieder Schiiler*innen erleben, die
extrem misstrauisch, feindselig oder unnahbar wirken. Dies gilt erstaunlicherweise oft
auch oder sogar besonders dann, wenn die Lehrkrifte ihnen ein besonders gutes Be-
ziehungsangebot machen. Hinter solchen Verhaltensmustern stehen nicht selten trau-
matische Erfahrungen der Schiiler*innen.

Obwohl also die Vergangenheit oft bis ins Hier und Jetzt hineinwirkt, sollten auch
die realen Belastungen der Gegenwart niemals {ibersehen oder banalisiert werden
(vgl. Herz/Zimmermann 2024). Zur aktuellen Realitdt schwer belasteter junger Men-
schen gehoren beispielhaft emotional unzureichende familidre Interaktionserfahrun-
gen, fortgesetzte Gewalt, aber auch schulisches Scheitern, Ausschliisse aus der Schule
sowie Mobbingerfahrungen in der Peer-Group, Rassismus und soziale Deprivation
durch Armut und Ausgrenzung. Die Belastungen der Vergangenheit und jene der ak-
tuellen Realitét verdichten sich bei nicht wenigen Madchen und Jungen dann zu einer
scheinbaren Gewissheit: »Ich bin nirgends gewollt.« »Alle wollen mir etwas Boses.«
Oder: »Mir droht {iberall Gefahr.«
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Mit einem solchen Blickwinkel auf schwere Belastung und Traumatisierung, der die
Vergangenheit und die Gegenwart verbindet, wird auch die Bedeutung und Wirkméch-
tigkeit von padagogischen Beziehungen deutlich. Igor, Paul, Emilia, James und alle
anderen hoch belasteten Kinder und Jugendlichen sind auf »gute« erwachsene
Bezugspersonen im Hier und Jetzt angewiesen. Solche Bezugspersonen helfen den
traumatisierten Schiiller*innen, im Hier und Jetzt einen sicheren Ort2? zu erleben.
Gleichzeitig dient die Beziehungserfahrung auch als Moglichkeit, die verinnerlichten
Vorstellungen von Erwachsenen zu korrigieren. Gelingt eine solche korrigierende Be-
ziehungsarbeit in der Schule, hat dies ganz sicher eine heilsame Wirkung fiir die trau-
matischen Prozesse der betroffenen Kinder und Jugendlichen (vgl. Cohen 2004). Aber:
Wie die erhebliche emotionale Beteiligung der Fachkrifte in der Arbeit mit den Jungen
und Médchen in den Fallskizzen zeigt, erfordert die Bereitstellung korrigierender Be-
ziehungserfahrungen eine ausgeprigte Professionalitit und eine gute institutionelle
Rahmung. Unzweifelhaftbedarfdie Beziehungsarbeit mithoch belasteten Schiiler*innen
einer »unbeirrbaren Liebe zum Beruf und zu den Schiilerpersonlichkeiten und zwar
gerade zu den unertraglich agierenden« (Prengel 2013, S. 65). Dies allerdings kann an-
gesichts der fachlichen und vor allem reflexionsbezogenen Voraussetzungen nur eine
notwendige, keinesfalls eine hinreichende Bedingung sein. Ohne eine in der Schule in-
stitutionalisierte Form des Nachdenkens iiber Beziehungsprozesse verstricken sich ge-
rade hoch engagierte Fachkrifte in ungiinstige Beziehungsmuster (Zimmermann 2016,
S. 153-164). Ein padagogisches Milieu, das durch gemeinsame Verantwortungsiiber-
nahme und Reflexion seitens der Fachkrifte sowie Transparenz und Vermeidung von
Beschdmung und Isolation gegeniiber den Schiiler*innen geprigt ist, dient demnach
sowohl Lernenden als auch Lehrenden.

Schwer belastete Kinder gibt es weit tiber den sonderpddagogischen Férderschwer-
punkt der emotionalen und sozialen Entwicklung hinaus, dessen Forderquote bezo-
gen auf alle Schiilerinnen und Schiiler im bundesdeutschen Durchschnitt nur bei rund
einem Prozent liegt (vgl. Liesebach 2015). Zwar erweist sich die Erhebung von Trau-
mapravalenzen aus verschiedenen Griinden als sehr schwierig (vgl. Reinelt/Vasileva/
Petermann 2016; van der Kolk 2016). Die Gruppe emotional hoch belasteter, vielfach
traumatisierter Kinder ist aber in jedem Fall um ein Vielfaches grofler als es die For-
derquote suggeriert. Rund 10 Prozent aller Kinder und Jugendlichen erleiden Gewalt,
das grofite Dunkelfeld weisen dabei die sexualisierten Gewalterfahrungen auf (vgl.
Pillhofer et al.2011). Bedingt durch die grofle Anzahl gefliichteter Menschen sind
nunmehr Schulen in allen Landesteilen mit Kindern und Jugendlichen mit Kriegs-
erfahrungen befasst.

2 Der »sichere Ort« ist eines der Kernkonzepte der Traumapidagogik und wird in Kapitel 3.1 ge-
nauer vorgestellt.
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@ Es ist angesichts des Wissens um fortgesetzt hochpravalente Gewalt und Vernachlassi-

gung in Familien, um soziale Deprivation zahlreicher Kinder und um die Belastungen jun-
ger gefliichteter Menschen sicher, dass Lehrkrafte in allen Schultypen mit traumatisier-
ten Kindern und Jugendlichen arbeiten.

Uber dieses Buch

Dieses Buch handelt deshalb von psychosozial schwer belasteten, oft traumatisierten
Kindern und Jugendlichen, von engagierten Lehrer*innen, die mit ihnen arbeiten und
von Handlungsmoglichkeiten in der schulischen Traumapadagogik. Wie es gelingen
kann, die hinter dem Verhalten stehenden Note und Wiinsche zu entschliisseln und
wie sich padagogisch damit arbeiten lasst, steht im Fokus des Buchs.

Das Buch ist deshalb als Leitfaden zum besseren Verstehen und damit verbundenen
Handeln angelegt. Es ist KEIN Handlungsmanual, denn immer Zzielfithrende An-
weisungen fiir die Arbeit mit traumatisierten Menschen kann es nicht geben. Werden
sie vorgelegt, diirfen sie gut begriindet sogar als gefihrlich angesehen werden. Hilf-
reiche Beziehungsangebote und Methoden zielen immer auf konkrete individuelle
Schiiler*innen und Beziehungsherausforderungen, niemals pauschal auf alle jungen
Menschen in traumatischen Prozessen (vgl. Dabbert 2017). In der Padagogik und
ganz besonders in der Padagogik mit hoch belasteten jungen Menschen gibt es keine
einfachen Losungen fiir komplexe Problemlagen!

In Kapitel 2 werden zunichst die wichtigsten Perspektiven auf Traumatisierung und
ihre Folgen fiir die Schule behandelt. Anschlieflend werden die bedeutendsten Leit-
gedanken der Traumapadagogik auf das dort immer noch weniger thematisierte Ar-
beitsfeld der Schule bezogen (Kapitel 3). Darauf aufbauend wird in Kapitel 4 das Fall-
verstehen als zentrale padagogische Kompetenz dargestellt und diskutiert. Nur hieraus
lassen sich die addquaten methodischen Zugriffe ableiten, die in Kapitel 5 vorgestellt
werden.

Jeweils nach den Kapiteln 1 bis 5 finden Sie ein Praxisbeispiel vor. Insgesamt sieben
Fachkrifte aus ganz unterschiedlichen Schulformen beschreiben darin jeweils ihre
Konzepte und auch die Grenzen der Arbeit mit schwer belasteten Kindern und Ju-
gendlichen. Diese Beispiele aus inklusiven und intensivpddagogischen Settings sollen
Thnen einen Einblick in die Moglichkeiten traumasensibler Arbeit in allen Schul-
formen geben.
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Ist die Gemeinschaftsschule Wenigenjena
ein sicherer Ort?

Schulsozialarbeit an der Gemeinschaftsschule Wenigenjena - Vom
traumapadagogischen Verstehen zum traumapadagogischen Handeln

Unsere Schule wurde im Sommer 2014 in Jena gegriindet. Das erste Schuljahr wurde
mit insgesamt ca. 80 Schiiler*innen in den Klassenstufen eins und fiinf begonnen. Von
einigen wussten wir, dass sie in ihrem jungen Leben schon traumatische Erfahrungen
gemacht haben. Bei manchen ahnten wir es. Auch Pddagog*innen kennen dies aus ei-
gener Erfahrung. Im Griindungsprozess der Schule war es deshalb eine logische Folge,
sich dieser padagogischen Herausforderung zu stellen. In diesem Praxisbeispiel be-
richten wir von unserem Ansatz und den ersten Erfahrungen. Um Einblicke in das
traumapidagogische Verstehen und Handeln im Rahmen der Schulsozialarbeit an der
Gemeinschaftsschule Wenigenjena (GMS Wenigenjena) gewinnen zu kénnen, werden
zunichst die Entstehungsgeschichte und das Konzept der Schule erldutert. Anschlie-
Bend wird die Motivation der Schulsozialarbeit beschrieben, eine Weiterbildung zur
Traumapddagogik zu absolvieren. Danach werden die traumapidagogischen Kon-
zepte erldutert, die sich gut mit dem Schulkonzept verbinden lassen und fiir die wei-
tere Schulentwicklung sowie dem padagogischen Handeln wertvoll sind.

Die staatliche Gemeinschaftsschule Wenigenjena

Entstehungsgeschichte und Rahmenbedingungen

Die Griindung der staatlichen Gemeinschaftsschule Wenigenjena wurde vor zirka
zehn Jahren im Auftrag der Stadt Jena durch eine Gruppe von Piadagog*innen und El-
tern konzeptionell vorbereitet. Hintergrund der Schulneugriindung waren die steigen-
den und im Trend stabil anwachsenden Schiiler*innenzahlen der Stadt Jena. Mit Be-
ginn des Schulbetriebs im Schuljahr 2014/2015 nahm auch die Schulsozialarbeit ihre
Arbeit auf und ist damit von Anfang an ein fester Bestandteil in der Entwicklung der
Gemeinschaftsschule.

Angefangen mit ca. 80 Schiller*innen lernen im aktuellen Schuljahr 2024/2025
mittlerweile ca. 905 Schiiler*innen in den Klassen 1-12. Diese Zahlen verdeutlichen
die dynamische Entwicklung der Schule in den letzten zehn Jahren. Parallel wuchs das
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Team der Padagog*innen und verdoppelte sich im Zehnjahreszeitraum sogar zweimal
tiber den Schuljahreswechsel. Dariiber hinaus wurde der Neubau unseres Schulgebéu-
des im Jenaer Stadtteil Wenigenjena konzipiert, der Bau begleitet und im Sommer
2019 zogen wir ein. In Bezug auf die Schulsozialarbeit war und ist dieser stetige Wachs-
tumsprozess konzeptionell besonders herausfordernd, da mit jedem weiteren Schul-
jahr die Aufgabenbereiche durch die verdnderte Altersstruktur vielfdltiger wurden
und vor dem Hintergrund der von der Stadt Jena zur Verfiigung gestellten Stellenan-
teile, diese jahrlich neu fokussiert und ausgehandelt werden mussten.

Schulkonzept - Verstdndnisintensives Lernen

Das Konzept unserer Schule beruht erstmals in Deutschland auf der padagogischen
Theorie des »Verstandnisintensiven Lernens (ViL)«. Die theoretischen Hintergriinde
fur das Konzept der GMS Wenigenjena wurden in einer Gruppe von Wissenschaft-
ler*innen und Lehrer*innen entwickelt, die unter der Leitung von Prof. Dr. Peter Fauser
im Rahmen des Entwicklungsprogramms fiir Unterricht und Lernqualitit die Theorie
des ViL in ersten Schritten erprobt, evaluiert und ausdifferenziert haben (GMS Weni-
genjena 2016, S. 3ff.). Dabei liegt das »Verstehen« besonders im Fokus dieser Theorie
und grenzt sich bewusst vom Begriff »Lernen« ab. Gegeniiber dem »Lernen, verstan-
den als aktivem konstruktiven Prozess zum Erwerb von Kompetenzen, beschreibt das
Vil einen individuellen wechselseitigen Modellierungsprozess zwischen Erfahrung,
Vorstellung, Begreifen und Metakognition. Zudem wird das »Verstehen« mit grundle-
genden Bediirfnissen der Selbstwirksamkeits- und Interessentheorie in Verbindung ge-
bracht. Zu den fiir den Schulalltag wichtigen Selbstwirksamkeits-Bediirfnissen zahlen:
Autonomie, Kompetenz und Eingebundenheit (GMS Wenigenjena 2016, S. 3ff.).

In der Konzeption der Schule wurden zum einen konkrete padagogische Bausteine
entwickelt, die unsere Schulwoche und den Stundenplan in besonderer Weise préigen.
Zum anderen bildet die padagogische Theorie des Verstindnisintensiven Lernens die
Grundlage fiir padagogische Entscheidungs- und Reflexionsprozesse und beeinflusst
so das padagogische Handeln. In diesem Zusammenhang sprechen wir von einer pi-
dagogischen Kernkompetenz, die wir »Verstehen zweiter Ordnung« nennen. Beim
»Verstehen zweiter Ordnung« steht die Fahigkeit im Zentrum, das Verstehen eines an-
deren zu verstehen. Mithilfe dieses Ansatzes sind unsere Pidagog*innen immer wie-
der dazu angehalten, sich zu erschlieflen, wie unsere Schiiler*innen lernen, welche Vo-
raussetzungen sie allgemein sowie situativ mitbringen und wie man sie dabei am bes-
ten unterstiitzen kann. Diese Haltung erfordert eine hohe Reflexionskompetenz und
die Bereitschaft, berufliche Routinen zu hinterfragen, um diese gegebenenfalls zu ver-
dndern. Eine auflerordentlich wichtige Rolle kommt dabei der Arbeit im Kollegium
und im Jahrgangsteam zu, da hier unterschiedliche Perspektiven zu einzelnen
Schiiler*innen ausgetauscht und beraten werden kénnen. Da in jedem Jahrgangsteam
Piddagogen*innen mit unterschiedlichen fachlichen Hintergriinden und Ausbildun-
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gen angehoren, ist die multiprofessionelle Zusammenarbeit im Team bei uns gelebte
Praxis. Dies ist nie einfach gewesen, da mit jedem Schuljahresstart neue Kolleg*innen
und damit neue kollegiale Lernprozesse in der Praxis stattfinden mussten, und es in
Schule ohnehin nicht immer einfach ist einen gemeinsamen Zeitraum zu finden, um
Einzelfille zu beraten.

Aufgrund der Vielzahl und Vielfalt dieser Entwicklungsprozesse und der parallelen
anspruchsvollen padagogischen Arbeit mit schwer belasteten Schiiler*innen, war und
ist es uns wichtig, das Wesentliche in den jeweiligen Aufgaben zu erkennen, wirkungs-
orientiert zu arbeiten und sich nicht von einem Perfektionismus ldhmen zu lassen.
Das bedeutet u.a. eine positive Fehlerkultur fiir sich selbst, die Schiiler*innen sowie
tiir Kolleg*innen zum Maf3stab zu machen (GMS Wenigenjena 2016, S. 11f.). Wir ha-
ben hierfiir mit unserem Motto »Jeden Tag eine neue Chance« eine griffige und wirk-
same Orientierung fiir alle in unserer Schule gefunden. Zu den wichtigen Bausteinen
unserer Schulwoche fiir Schiller*innen gehéren, die Vielfalt- und Forderzeit (1), der
Praxis- und Projekttag (2) sowie das Interessenband (3).

Die Vielfalt- und Forderzeit (1) in der Sekundarstufe ist ein einstiindiger Block zu
Beginn jedes Schultages, in dem die Schiiler*innen selbststdndig mithilfe von differen-
ziertem Material ihr Fachwissen und ihre Kompetenzen in den Kernfachern vertiefen,
trainieren und tiben konnen. Innerhalb dieser Zeit ist es auch méglich Leistungstests
abzulegen, um den aktuellen Wissensstand mithilfe differenzierter Aufgaben tiberprii-
fen zu konnen. Das bedeutet konkret, dass die Schiiler*innen unserer Schule bis Klasse
7 selbst entscheiden konnen, ob und wann sie einen Test in einem bestimmten Niveau
schreiben wollen und ob sie bereits geschriebene Tests wiederholen mdchten. Diese
Moglichkeit ist besonders fiir Schiiler*innen mit Versagensdngsten und geringem
Selbstwert wichtig, denn dadurch kénnen sie ihr eigenes Lernen selbstwirksam gestal-
ten (GMS Wenigenjena 2016, S. 8).

Der Praxis- und Projekttag (2) steht ganz im Zeichen der Arbeit an »Verstehensker-
nen« in den Fiachern in einem umfangreicheren zeitlichen Rahmen. Als praktikabel
hat sich die Festlegung auf einen Wochentag herausgestellt, da so z.B. die Zusam-
menarbeit mit externen Partner*innen langfristig gut koordiniert werden kann. In-
haltlich dient der Tag dazu, Themen aus den jeweiligen Fichern ganzheitlich und
praktisch aufzugreifen sowie inhaltlich zu vertiefen. Dabei ist es uns auch wichtig
unseren Schiiler*innen das Lernen am anderen Ort zu erméoglichen (GMS Wenigen-
jena 2016, S. 9).

In Bezug auf die Schulsozialarbeit ist dieser Tag sehr wertvoll, da dieser zeitlich freier
gestaltbar ist und somit die Moglichkeit besteht, z. B. im Rahmen des Klassenrats oder
in sozialen Trainings, Themen angemessen bearbeiten und abschlieflen zu kénnen.

Obwohl das Interessenband (3) zeitlich am wenigsten im Stunden-Wochenplan be-
riicksichtigt ist, eine Stunde pro Woche, so zahlt es bereits jetzt zu den erfolgreichsten
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padagogischen Bausteinen unserer Schule. Das Interessenband wird von den
Schiiler*innen genutzt, um sich innerhalb eines 6-8 wochigen Zeitraumes mit einem
Thema ihrer Wahl zu beschiftigen. Dabei besteht einerseits die Moglichkeit, ein eige-
nes Interessenband zu realisieren oder sich in ein Thema, dass von den Pddagog*innen
bzw. externen Expert*innen unserer Schule angeboten wird, einzuarbeiten. Die the-
matische Ausrichtung des Interessenbandes ermdglicht nicht nur eine Jahrgangsmi-
schung zwischen den 5. und 6. Klassen, sondern auch eine Begegnung zwischen
Padagog*innen und Schiiler*innen, die die personlichen Interessen in den Mittel-
punkt stellt. Damit wird zugleich ein Rahmen geschaffen, padagogische Beziehungen
auf einer neuen Ebene zu gestalten. Vor allem in der Arbeit mit traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen kann dieses Setting dazu beitragen, Beziehungsmuster aufzu-
lockern. Zudem kénnen sich durch Ausgrenzung bedrohte Kinder und Jugendliche als
wirkmaéchtig erleben und sich positiv in die Schulgemeinschaft einbringen, da zum
Ende eines Interessenbandes die Ergebnisse der Arbeitsgruppen vor der gesamten
Schule présentiert werden (GMS Wenigenjena 2016, S. 9). Ab dem Schuljahr 2024/2025
miissen wir dieses Format weiterentwickeln, da sich die personellen Voraussetzungen
verdndert haben. Hierbei spielen Verantwortung und Lernen durch Engagement eine
wichtige Rolle.

Vom Verstehen zum traumapadagogischen Handeln

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen und geplanten Schritte der traumapad-
agogischen Entwicklung unserer Schule aus der Perspektive der Schulsozialarbeit be-
schrieben. Im ersten Teil des Abschnitts wird die anfingliche Motivation des Schulso-
zialarbeiters (Kevin Zech) erlautert, an einer Qualifizierung fiir Traumapddagog*innen
teilzunehmen. Daran anschliefSend werden die zentralen traumapadagogischen Kon-
zepte vorgestellt, die besonders anschlussfihig an die Theorie des » Verstandnisinten-
siven Lernens« zu sein scheinen. In einem weiteren Teil werden diese Verbindungsli-
nien genauer dargestellt und im Kontext der weiteren Schulentwicklung betrachtet.
Weiterer Bestandteil dieser Betrachtung ist ein eigenes Modell zur traumapéddago-
gisch-sensiblen Fallarbeit an unserer Schule, dass uns als Ausgangspunkt fiir die wei-
tere Entwicklung dienen soll.

Warum Traumapddagogik in der Schulsozialarbeit?

Der Beginn des Schulbetriebs der GMS Wenigenjena vor zehn Jahren ermdglichte mir
(Kevin Zech) nicht nur die neue Gestaltung einer Schulsozialarbeit an einer neu ge-
griindeten Schule, sondern bedeutete fiir mich personlich der Start in das berufliche
Erwerbsleben. Von Anfang an stand die Arbeit mit Einzelfillen im Vordergrund der
Schulsozialarbeit. In den wochentlichen Teamberatungen und den téglichen Tiir- und



	Inhalt
	1. Die Bedeutung pädagogischer Beziehungsarbeit anhand schulischer Fallskizzen
	Praxisbeispiel: Ist die Gemeinschaftsschule Wenigenjena ein sicherer Ort?
	2. Was ist ein Trauma?
	2.1 Annäherungen an einen populären Fachbegriff
	2.2 Psychiatrische Perspektiven
	2.2.1 Posttraumatische Belastungsstörung
	2.2.2 Entwicklungsbezogene Traumafolgestörung

	2.3 Psychoanalytische Perspektiven
	2.3.1 Verlusterfahrungen und Überflutung
	2.3.2 Übertragung und Gegenübertragung

	2.4 Sequentielle Traumatisierung 
	2.5 Pädagogische Perspektive: Trauma als Beziehungsstörung und der institutionelle Anteil an traumatischen Prozessen

	Praxisbeispiel: Traumatisierte geflüchtete Kinder und ­Jugendliche im Unterricht
	3. Traumapädagogik in der Schule
	3.1 Entwicklung und Leitgedanken der Traumapädagogik 
	3.2 Theoretische Rahmung einer Traumapädagogik: Die »frühe« psychoanalytische Pädagogik
	3.3. Konzeptualisierung der Traumapädagogik in der Schule
	3.3.1 Entwicklungsfeld I: Professionalisierung durch Nicht-Intervention und Kooperation
	3.3.2 Entwicklungsfeld II: Der sichere Ort in der Schule
	3.3.3 Entwicklungsfeld III: Pädagogik der Selbstbemächtigung
	3.3.4 Die Pädagogik des guten Grunds in der Schule


	Praxisbeispiel: Das SchulCHEN des Erich Kästner Kinderdorfs – ein Projekt stellt sich vor
	4. Pädagogisches (Fall-)Verstehen – eine ­zentrale Kompetenz für alle Lehrkräfte
	4.1 Fallverstehen und Diagnostik für Regelschullehrkräfte?
	4.2 Ein Handlungsmodell pädagogischen Fallverstehens

	Praxisbeispiel: Tayé und Ich. Protokoll eines traumapädagogischen Fallverstehens 
	5. Strukturen und Methoden einer ­Traumapädagogik in der Schule
	5.1 Überblick über heilsame Strukturen und Methoden
	5.2 Lernorte als sichere Orte 
	5.2.1 Räumliche Aspekte
	5.2.2 Unterrichtsinhalte und Didaktik

	5.3 Traumapädagogische Methoden 
	5.3.1 Gibt es eine traumapädagogische Methodik?
	5.3.2 Methodenbereich Sicherheit
	5.3.3 Methodenbereich Stabilität/Umgang mit Dissoziation
	5.3.4 Selbstwirksamkeit/Selbstbemächtigung


	Praxisbeispiel: Reflexionsorientierte Entwicklung einer Grundschule in einem hoch belasteten Umfeld 
	Literatur

