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Abstract

Die vorliegende Bachelor-Thesis befasst sich mit der Schulsozialarbeit in Bezug zur
psychischen Gesundheit von Schilerinnen und Schillern. Der Fokus liegt dabei auf der
Traumathematik und dem «sicheren Ort» aus der Traumapédagogik im Hinblick auf die
«Padagogik des sicheren Ortes» nach Kihn (2006) und dem traumapadagogischen
Verstandnis von Herzog «Trauma und Schule» (2016), in welcher die Traumapadagogik im
Hinblick auf das System Schule betrachtet wird. Aus der Sicht der Sozialen Arbeit wird Bezug
zur Praxis der Schulsozialarbeit genommen. Die Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit
der Traumapadagogik werden der Dienstleistung der Schulsozialarbeit gegentibergestellt und
traumasensible Handlungsmdglichkeiten, Methoden und Grundhaltungen fir die
Fachpersonen der Schulsozialarbeit aufgezeigt. Durch die Auseinandersetzung mit der
Traumathematik kann das Potential der Schulsozialarbeit aufgezeigt werden und — besonders
im Hinblick auf die Gesundheitsférderung und die Weiterentwicklung der Schulen — ein

differenzierter Fokus im weitlaufigen Tatigkeitsfeld bieten.
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1 Einleitung

Der grosste Teil des Lebens von Kindern und Jugendlichen spielt sich in der Schule ab.
Dadurch ist es von grosser Bedeutung, dass sich Schuler und Schilerinnen in der Schule
sicher fuhlen (vgl. Herzog 2016:40). An diesem Arbeitsort des Lernens und der Leistung, der
voller Interaktionen und soziale Kontakte ist, sollen sich Schuler und Schilerinnen sowie
Lehrpersonen wohlfuihlen kénnen. Denn das Wohlbefinden hat einen Einfluss auf den
Menschen und dessen Lern- und Leistungsvermdgen (vgl. Hascher/Baillod 2000). Deshalb ist
das Wohlbefinden an Schulen ein wichtiges Zielkriterium eines erfolgreichen Bildungssystem
(vgl. Hascher 2004; Hascher/Hagenauer & Schaffer 2011 zit. nach Konsortium PISA.ch 2019:
71). Somit sollte dem Wohlbefinden in der Schule aktuell mehr Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Dabei ist die psychische Gesundheit ein bedeutender Aspekt des Wohls von Kindern
und Jugendlichen (vgl. Tuch/Schuler 2020:110). Unter der psychischen Gesundheit versteht
die WHO (2019:0.S.) «ein Zustand des Wohlbefindens, in dem eine Person ihre Fahigkeiten
ausschopfen, die normalen Lebensbelastungen bewaéltigen, produktiv arbeiten und einen
Beitrag zu ihrer Gesellschaft leisten kann». Dabei haben psychisch gesunde Menschen eine
hohe Lebenszufriedenheit und erleben positive Emotionen. Psychisch erkrankte Menschen
hingegen werden durch Psychische Stérungen in ihrem Alltag (vgl. Bastine 1998; Sass et al.
1996 zit. nach Tuch/Schuler 2020:110) in allen Lebensbereichen eingeschrankt und haben
somit bei Kindern und Jugendlichen Auswirkungen «im schulischen Kontext, in Beziehungen
zu Familie und Freunden sowie beim Finden des eigenen Wegs ins Leben» (Tuch/Schuler
2020:111). Um aktuelle und langfristige Beeintrachtigungen durch die psychische Erkrankung
Zu verringern, ist es umso wichtiger, die psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
zu fordern und psychische Storungen friihzeitig zu erkennen und entsprechend zu behandeln
(vgl. ebd.:112). Dabei betonen Tuch und Schuler (2020:131), dass verlassliche
epidemiologische Zahlen zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen als
wichtige Grundlage fiir die Pravention sowie die Gesundheitsversorgung gelten. Jedoch
existieren dazu nur geringe Datengrundlagen. Eine mogliche Erklarung fir die geringen Daten
Uiber die psychische Gesundheit und somit allenfalls psychische Erkrankungen von Kindern
und Jugendlichen sind unterschiedliche Probleme, welche das Erfassen erschweren. Im
Kinder- und Jugendalter stehen andere psychische Erkrankungen im Fokus, womit nicht
dieselben standardmaéassigen diagnostischen Interviewleitfaden zum Einsatz kommen kdnnen
wie bei den Erwachsenen. Zudem kann es fir Kinder schwierig sein, Fragen uber ihre
psychische Gesundheit zu verstehen sowie diese Gefilihle einzuschétzen (vgl. ebd.:112). So
wird in der Datenerhebungsmethode die Fremdeinschatzung von erwachsenen Personen

beigezogen. Werden diese Fremd- und Selbsteinschatzungen verglichen, kénnen dabei
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deutliche Unterschiede zwischen den Einschatzungen durch die Eltern und den
Selbsteinschatzungen der Kinder und Jugendlichen erkannt werden. Dabei unterschatzen die
Eltern besonders im Jugendalter die Haufigkeiten von internalisierenden Stérungen wie zum
Beispiel Angststérungen oder depressive Storungen. Hingegen bei externalisierenden
Stérungen, wie zum Beispiel delinquentes Verhalten, geben die Jugendlichen tiefere Angaben
an (vgl. Eschmann, Weber Hander & Steinhausen, 2007; Holmbeck et al. 2002 zit. nach
Tuch/Schuler 2020:119). Somit kénnen die Fremdeinschatzungen der Erwachsenen — sowie
die Selbsteinschatzung der jungen Menschen — nur ein verzerrtes Bild Uber die psychische
Gesundheit von Kindern und Jugendlichen liefern. Nebst dem notigen Fokus anderer
psychischer Krankheiten als bei Erwachsenen, muss bei Kindern und Jugendlichen zwingend
berlcksichtigt werden, dass diese sich noch immer in der Entwicklung befinden. So finden in
dieser Lebensspanne viele und schnelle koérperliche sowie geistige und emotionale
Veranderungen statt, welche zu Auffalligkeiten fihren kdnnen, die nicht durch eine psychische
Krankheit hervorgebracht werden, sondern entwicklungsbedingt aufkommen (vgl.
Tuch/Schuler 2020:112). Das Erfassen der psychischen Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen ist somit erheblich erschwert. Wiederum werden im Allgemeinen psychische
Krankheiten oft unterschétzt oder gar nicht erkannt, obwohl diese zu den meist verbreiteten

sowie einschrankenden Erkrankungen zahlen (vgl. Bundesamt fir Statistik 0.J. b).

Es scheint besonders bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen wichtig zu sein, einen Fokus
auf deren Psychische Gesundheit zu setzen. Dabei wird in der vorliegenden Bachelor-Thesis

vertieft auf die Traumathematik eingegangen.

1.1 Traumathematik

Die Bezeichnung von «Trauma» kommt urspringlich aus dem Griechischen und bedeutet
Ubersetzt «Wunde» oder «Verletzung». Dieser Begriff wurde bis vor 150 Jahren im
medizinischen vor allem fir eine korperliche Verletzung benutzt. In der heutigen Zeit wird er
zunehmend auch als «seelische Verletzung» verstanden (vgl. Kihn/Bialek 2017b:31). Es
existiert jedoch keine einheitliche Definition. Wird Trauma als seelische Verletzung
verstanden, ist damit eine «starke seelische Erschitterung mit nachhaltiger Wirkung»
(Kock/Ott 1994:728 zit. nach Kihn/Bialek 2017b:31) gemeint. Hierbei wird durch eine
bedrohliche Situation — einer extremen Stresserfahrung begleitet von grosser Hilflosigkeit —
eine dauerhafte Erschitterung der Selbst- und Weltwahrnehmung ausgelost (vgl.
Fischer/Riedesser zit. nach Kuhn/Bialek 2017b:31). Der betroffene Mensch kann nur mit
Ohnmacht, Angst und Schrecken reagieren (vgl. Schulze et al. 2012:6), da bisher individuell

erworbene Kompetenzen zur Bewaltigung dieser Erfahrung nicht genigen (vgl. Kihn/Bialek
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2017h:31f.). Geniligen diese Kompetenzen zur Bewaltigung, so muss nicht jedes traumatische
Ereignis zu einer Traumafolgestdérung flhren. Es kommt nebst dem individuellen
Bewaltigungskontext des betroffenen Menschen auch auf die Art des traumatischen
Ereignisses an (vgl. ebd.). Das traumatische Ereignis wirkt mit solch Uberwaltigenden
Gefiihlen von Angst und Hilflosigkeit auf den Menschen ein, sodass dieses Erlebnis nicht
zeitgleich verarbeitet werden kann. Sind dann flr dessen Verarbeitung nicht genigend
Ressourcen — Bewaltigungskompetenzen — vorhanden, wie zum Beispiel Gesundheit, Geld,
Nahrung, Geborgenheit oder andere Menschen, resultiert daraus eine Traumafolgestdrung.
So wird die psychische Erkrankung nicht durch das Ereignis ausgeldst, sondern dadurch, dass
die Bewadltigung dieses Ereignisses uber einen langeren Zeitraum nicht gelingt (vgl.
Hantke/Gorges 2012:53f.).

Traumata konnen in unterschiedliche Arten eingeteilt werden. Es gibt unzahlige Ereignisse,
die durch ihre Plotzlichkeit, Heftigkeit und Ausweglosigkeit traumatisch erlebt werden kdnnen.
Es kann zwischen einmaligen oder mehrmals aufgetretenen Traumata unterschieden werden.
Dabei treten die Typ-1-Traumata einzeln auf und sind eher kurzfristig wie zum Beispiel ein
Verkehrsunfall. Kommen Traumata mehrmalig vor, so sind diese eher langfristige Ereignisse
wie eine Gewalterfahrung Uber langere Zeit und zahlen zu Typ-ll-Traumata. Eine weitere
Einteilung kann beim Ursprung des Traumas gemacht werden. So wird zwischen Non-
intentionalen und Intentionalen Traumata unterschieden. Wobei Non-intentionale Traumata
zufallige und/oder durch die Natur verursachte traumatische Ereignisse wie Verkehrsunfalle
oder Erdbeben sind. Hingegen sind Intentionale Traumata willkiirliche und absichtliche
Ereignisse, welche durch Menschen erzeugt wurden. Des Weiteren kann ein Trauma durch
das Alter der betroffenen Person charakterisiert werden, da vor allem im jungen
Lebensabschnitt durch besondere Verletzlichkeit traumatische Ereignisse schwerwiegende

Folgen der psychischen Gesundheit mit sich bringen kénnen (vgl. Pausch/Matten 2017:4ff.).

In der vorliegenden Bachelor-Thesis wird nicht weiter auf die einzelnen Einteilungen von
Traumata eingegangen, jedoch firs bessere Verstandnis betont, dass in dieser Arbeit mit
Trauma — Mehrzahl: Traumata — jeweils ein traumatisches Erlebnis bezeichnet wird, welches
im Zusammenspiel mit den Ressourcen des betroffenen Menschen steht. Kann dieses Trauma
nicht verarbeitet und abgelegt werden, kann daraus eine psychische Erkrankung entstehen,

welche als Traumafolgestérung benannt wird.

Dabei unterscheidet sich die Traumafolgestorung als psychische Krankheit von anderen
psychischen Erkrankungen dadurch, dass «ein aussergewothnlich belastendes
Lebensereignis, das eine akute Belastungsreaktion hervorruft, oder eine besondere
Veranderung im Leben, die zu einer anhaltend unangenehmen Situation gefiihrt hat und eine

Anpassungsstorung hervorruft» (Dilling/Freyberger 2012:170). Somit erscheint diese
3
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psychische Erkrankung nur als direkte Folge eines traumatischen Erlebnisses und ware ohne
deren Einwirken nicht entstanden (vgl. ebd.:171). Der Begriff Traumafolgestérung deckt dabei
grosslaufig Symptome, Syndrome, Stérungen und Reaktionsmdglichkeiten auf traumatische
Ereignisse ab. Durch die Merkmale der psychischen Erkrankung kann auf spezifische
Storungsbilder geschlossen werden. Darunter fallen nebst den bereits benannten akuten
Belastungsreaktionen und Anpassungsstdrungen auch Dissoziative Storungen, eine
emotional-instabile Personlichkeitsstorung oder die posttraumatische Belastungsstorung.
Letzteres betont durch dessen Begrifflichkeit eine gestorte Verarbeitung nach — also «post» —
einem traumatischen Ereignis (vgl. Pausch/Matten 2017:6). Je nach Art der
Traumafolgestérungen kann die psychische Erkrankung voribergehend oder chronisch
auftreten. Dabei kbnnen die Symptome innerhalb von Stunden oder Tagen abklingen (akute
Belastungsreaktion) oder sich Uber Jahre zu einem chronischen Verlauf entwickeln
(posttraumatische Belastungsstorung) (vgl. Dilling/Freyberger 2012:171ff.).

In 2009-2010 untersuchte die Optimus Studie die spezifische psychische Stérung der
posttraumatischen Belastungsstérung durch eine Schilerbefragung an offentlichen Schweizer
Schulen. Dabei wurden 6'787 Schulerinnen und Schuler aus der 9. Klasse aus 177
unterschiedlichen Schulen und 499 Klassen befragt (vgl. Landolt et al. 2013:210). Es ging
hervor, dass 56,1% der befragten Jugendlichen bereits mindestens ein traumatisches Ereignis
in ihrem Leben erlebt haben. Davon haben ein Drittel mehr als ein solches Ereignis erlebt. Das
Miterleben, wie jemand korperlich verletzt oder damit bedroht wird und das Erfahren vom
gewaltsamen Tod oder der Verletzung eines geliebten Menschen, wurde bei den jungen
Erwachsenen am haufigsten als traumatisches Ereignis benannt (vgl. ebd.:211ff.). 204
Schilerinnen und Schiler (4,2%) weisen alle Kriterien fiir eine posttraumatischen
Belastungsstérungen auf. Dabei ist die Haufigkeit bei Madchen mit 6,2% hoher als bei den
mannlichen Jugendlichen mit 2,4%. Zudem wurde aufgezeigt, dass das Risiko an einer
posttraumatischen Belastungsstorung zu erkranken je nach traumatischem Erlebnis variieren
kann. Junge Erwachsene, die darlber berichten, hdusliche Gewalt mitzuerleben oder dabei
selbst Opfer zu sein, weisen dabei das grosste Risiko auf an einer posttraumatischen
Belastungsstorung zu erkranken (vgl. ebd.). Pausch und Matten (2017:5) vermerken ebenfalls,
dass durch Menschen erzeugte traumatische Ereignisse fir die Psyche des betroffenen

Menschen schwieriger zu bewaltigen sind.

Zusammenfassend kann die psychische Gesundheit durch Traumata aus den Fugen geraten.
Wiederum kénnen solche traumatischen Erlebnisse nicht ganzlich verhindert werden. Kinder
und Jugendliche bendtigen dabei einen besonderen Schutz, da sie zur Bewaltigung des
Traumas nur geringe Ressourcen aufweisen kénnen. Die Soziale Arbeit kann dabei eine

wertvolle Ressource fur Kinder und Jugendliche darstellen.
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1.2 Relevanz fir die Soziale Arbeit

Die Autorin der vorliegenden Bachelor-Thesis hat im Rahmen ihrer Ausbildung wahrend ihres
Praktikums in die Praxis der Schulsozialarbeit Einblick erhalten. Dabei war die
Traumapéadagogik — insbesondere der «sichere Ort» — ein prasentes Schlisselwort in der
Zusammenarbeit mit den Schilern und Schuilerinnen. So wurde ihr Interesse uber die
Thematik von Traumata geweckt sowie der eigenen Handlungsmaglichkeiten als Angehende
Professionelle der Sozialen Arbeit.

In den Anfangsjahren von 2000 kommt die Diskussion auf, wieso es nebst der Traumatherapie
nicht auch die Traumapadagogik gibt. Der grésste Teil der Entwicklung spielt sich schliesslich
zwischen den Therapiestunden im alltaglichen Geschehen ab. Dies fiihrt zu einem neuen
Auftrag an die Padagogik in unterschiedlichen Feldern (vgl. Kiihn 2006:4). Martin Kihn
(2006:41.) beteiligt sich an dieser Diskussion und geht von der Traumapéadagogik noch einen
Schritt weiter. Fur Kihn zeigt der Titel «Traumapadagogik» nicht deutlich, worum es in der
Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen geht. So spricht er von der «Padagogik
des Sicheren Ortes», um den Fokus im professionellen Umgang mit der Zielgruppe direkt zu

definieren.

Auch Marianne Herzog (2019:8) setzt in ihrer Arbeit mit traumatisierten Kindern einen
Schwerpunkt und legt dabei den Fokus auf die Schule. Sie beleuchtet einen Teil des
komplexen Themas in einem Leitfaden fur die Praxis. Dieser soll helfen, das Verstandnis fir
das Verhalten von traumatisierten Kindern und Jugendlichen zu wecken, um den Alltag
konfliktfreier und entspannter zu gestalten. Dabei liegt der Fokus auf dem schulischen Alltag
und wie dieser fur traumatisierte Kinder und Jugendliche gestaltet werden kann. Sie betont,
dass eine praventive Arbeitsweise ein wichtiger Bestandteil in der Zusammenarbeit mit allen

Kindern und Jugendlichen ist und einen positiven Effekt bewirken kann.

Trotz der notigen Grundlage von epidemiologischen Zahlen fir die Pravention, sollte meines
Erachtens durch den Mangel dieser Daten die praventive Arbeitsweise nicht vernachlassigt
werden. So sieht die Autorin dieser Bachelor-Thesis eine Notwendigkeit, das Wohl von
Kindern und Jugendlichen in Hinblick auf deren psychische Gesundheit zu thematisieren und
aus Sicht der Sozialen Arbeit die Traumapadagogik zu fokussieren. Denn bereits anhand der
wenigen Daten ist ersichtlich, dass eine Problemlage besteht und besonders fiir Kinder und
Jugendliche diesbeziglich ein grosseres Risiko vorhanden ist. Dabei tritt die Soziale Arbeit,
mit ihrem weitlaufigen Arbeitsfeld, in unterschiedlichen Handlungsfeldern mit Kindern und
Jugendlichen in Kontakt. Dies in der Kinder- und Jugendhilfe sowie bei Erziehungs- und

Familienhilfen. Durch ein lebensweltorientiertes und systemisches Vorgehen der Sozialen
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Arbeit kann somit in der Arbeit mit dieser Zielgruppe das System Schule nicht ausser Acht

gelassen werden.

Die Schulsozialarbeit, als ein junges Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit, ist mit ihrem Standort an
der Schule in einer idealen Position im sozialen Geschehen mitzuwirken. Dabei ist die
Schulsozialarbeit ein niederschwelliges, vertrauliches und unentgeltliches Angebot, welches
einer externen Fachstelle oder dem System Schule angegliedert ist, wobei die Fachpersonen
der Schulsozialarbeit eine abgeschlossene Ausbildung in Sozialer Arbeit auf Tertiarstufe
haben. In der Zielgruppe der Schulsozialarbeit sind Schilerinnen und Schiler, Lehrpersonen,
Schulleitungen und Schuldienste sowie Eltern, Bezugspersonen und Betreuungspersonen der
familienergdnzenden Kinderbetreuung. Dartber hinaus arbeiten sie mit Behoérden und
Fachstellen. Schulsozialarbeitende unterstiitzen bei der Bewaltigung von psychosozialen
Problemstellungen, férdern den Erwerb von sozialen Kompetenzen und bieten eine
professionelle Beratung, dies im Einzelfall sowie in Gruppen und Klassen. Zudem gehdrt es
zu den Aufgaben einer Fachperson der Schulsozialarbeit, die Schulentwicklung hinsichtlich
der Pravention, der Gesundheitsférderung und der Forderung eines guten Schulklimas zu
unterstiitzen (vgl. AvenirSocial/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Das soziale Klima, das an
einer Schule herrscht, wird von den Schilerinnen und Schiilern sowie von den Lehrpersonen,
den Eltern und weiteren Beteiligten der Schule mitgestaltet. Dieses Klima bestimmt, ob sich

Personen in der Schule wohlfiihlen (vgl. Wicki/Birgisser 2008:141).

So besteht bereits flr die Schulsozialarbeit ein gewisser Auftrag, das Wohlbefinden — und
somit auch die psychische Gesundheit — der beteiligten Personen im System Schule zu
unterstitzen. Wie oben benannt, kann ein traumatisches Erlebnis bei einer Person das
Vertrauen in sich selbst und in die Welt sowie in Beziehungen stark erschiittern. Ein Gefihl
von Sicherheit geht verloren. Die betroffenen Personen werden durch ihre psychische
Krankheit in ihrem Verhalten sowie in ihren Beziehungen belastet, wodurch deren soziales
Umfeld negativ beeinflusst werden kann. Dies kann im Klassengeflige und in Schulen zu

starken Konflikten fuhren.

«Die Padagogik des sicheren Ortes» (Kihn 2006) befasst sich dabei mit einem Ort, der
Sicherheit vermittelt — im Hinblick auf die Heimerziehung und Behindertenarbeit. Herzog
(2016) wiederum fokussiert in ihrem traumapadagogischen Arbeiten mit dem «sicheren Ort»
bereits den schulischen Alltag — im Hinblick auf die Lehrpersonen. Die Autorin der
vorliegenden Bachelor-Thesis sieht dabei den «sicheren Ort» aus diesen beiden Blickwinkeln

als wertvolle Wissensgrundlage fir die Arbeit als Schulsozialarbeitende.
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1.3 Fragestellungen

In der vorliegenden Bachelor-Thesis wird der «sichere Ort» im Hinblick auf die
Traumapéadagogik in Bezug zur Schulsozialarbeit gestellt. Dabei wird in der Traumapadagogik
der Fokus auf die «Padagogik des sicheren Ortes» von Kihn (2006) gelegt, sowie das
Verstandnis von der Traumapadagogik im Blick auf die Schule von Herzog (2016) betrachtet.

Dabei stehen folgende Fragestellungen im Zentrum:

Was versteht die Traumapadagogik unter der «Padagogik des sicheren Ortes» nach Kihn
(2006)?

und

Wie versteht Herzog (2016) die Traumapadagogik und den «sicheren Ort» im Praxisbezug zur

Schule?

Die vorliegende Bachelor-Thesis soll zudem den Fokus auf die Handlungsmdglichkeiten fir
die Schulsozialarbeit legen. Dies im Hinblick auf das Wohlbefinden in der Schule und die
praventive Arbeit auf den «sicheren Ort» aus der Traumapadagogik. In Bezug zum
Praxistransfer in die Schulsozialarbeit wird in der vorliegenden Arbeit bei der
Traumapadagogik ein besonderer Blick auf Kinder und Jugendliche im schulpflichtigen Alter

geworfen.
Abschliessend wird somit folgende Fragestellung formuliert:

Welche Handlungsmdglichkeiten, Grundhaltungen und Methoden entstehen aus der
Auseinandersetzung mit dem «sicheren Ort» und dem Geflihl von Sicherheit fir die

Schulsozialarbeit?

1.4 Methodisches Vorgehen und Aufbau der Arbeit

Damit die formulierten Fragestellungen beantwortet werden kénnen, wird in der vorliegenden
Bachelor-Thesis anhand einer Literaturrecherche ein Theorie-Praxis-Transfer gemacht. Dabei
wird besonders Literatur von Kuhn und Herzog betrachtet, wobei fir eine differenziertere
Betrachtung weiterfiihrende und aktuellere Literatur zur Traumapéadagogik beigezogen wird.
In der Auseinandersetzung mit der Schulsozialarbeit wird der Fokus auf Literatur aus der

Schweiz gelegt und empirische Daten als Wissensgrundlage beigezogen.

In Kapitel 2 wird die Traumapadagogik differenzierter dargestellt und Bezug auf traumatische
Erlebnisse im Kindes- und Jugendalter genommen. Danach werden traumapéadagogische

Konzepte fokussiert. Anschliessend setzt sich das Kapitel 2.2 mit der «Padagogik des sicheren
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Ortes» nach Kuhn (2016) auseinander und 2.3 nimmt Bezug auf die Thematik «Trauma und
Schule» nach Herzog (2016). Abschliessend werden in Kapitel 2.4 die ersten zwei
Fragestellungen beantwortet sowie in 2.5 Kihns und Herzogs Auseinandersetzung mit der

Traumathematik verglichen.

In Kapitel 3 wird die Schulsozialarbeit als Tatigkeitsfeld der Sozialen Arbeit genauer
begutachtet. In 3.1 wird die Soziale Arbeit im System Schule betrachtet und in 3.2 die
Zielgruppe und das Tatigkeitsfeld der Schulsozialarbeit definiert. In Kapitel 3.3 werden
Rahmenbedingungen der Fachpersonen der Schulsozialarbeit und in 3.4 die interdisziplinare
Kooperation und die Vernetzungsarbeit thematisiert. Das Kapitel 3.5 befasst sich mit der
Teamarbeit unter Schulsozialarbeitenden und 3.6 mit Grundséatzen der Schulsozialarbeit. Bis
und mit Kapitel 3.6 wird dabei noch kein Bezug zur Traumapadagogik genommen, damit die
Sicht auf die Praxis durch diesen Fokus nicht verfalscht wird. Abschliessend wird im Kapitel
3.7 die dritte und letzte Fragestellung beantwortet, indem das vorgangige Kapitel 2 der Praxis
der Schulsozialarbeit gegentubergestellt wird.

Abschliessend werden im Kapitel 4 weiterfuhrende Gedanken dargelegt.
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2 Traumapadagogik

Traumatische Ereignisse konnen unterschiedlichste Erlebnisse beinhalten, wobei das Trauma
immer im Zusammenspiel zu den individuellen Ressourcen des Menschen steht. Diese
Ressourcen kénnen im Menschen liegen, in dessen sozialem Umfeld oder materielle Guter,
wie Geld oder ein Dach Uber dem Kopf sein. Dass die Ressourcen eine grosse Rolle bei einem
traumatischen Erlebnis spielen, zeigen Hantke und Goérges (2012:54f.) an einem
verstandlichen Beispiel auf: Bei einem kleinen Kind, welches sich den Daumen einklemmt,
kann dieses Erlebnis zu einem Trauma fuhren. Erhalt dieses Kind jedoch Trost und
erklarendes Wissen durch einen anderen Menschen, kann eine darauf resultierte
Traumafolgestérung verhindert werden. So reagiert ein Kleinkind intensiver auf eine solche
Uberfordernde Situation als ein Erwachsener, welcher bereits mit solchen Erlebnissen
Erfahrungen sammeln konnte. Die Erfahrung unterschiedlichster Geschehnisse lasst einen
Menschen ruhiger auf bestimmte Situationen reagieren. So kann ein Feuerwehrmann in einer
stress Situation ruhig bleiben, in welcher andere in Panik geraten. Andererseits kann ein Kind,
das die Erfahrungen von Geborgenheit und Versorgung erfahren hat, spater im Leben mehr
ertragen als ein Kind, das bereits Vernachlassigung und Gewalt erfahren hat.

So kdnnen die unterschiedlichsten Ereignisse in Hinblick auf die eigenen Ressourcen zu
einem traumatischen Erlebnis werden und somit bei einem Menschen zu einer mdglichen
Traumafolgestorung fuhren. Dadurch, dass Kinder und Jugendliche in ihrem Leben noch
wenige Erfahrungen gesammelt haben und noch in ihrer Entwicklung stecken, kann davon
ausgegangen werden, dass sie einer grosseren Gefahr fir eine Traumatisierung ausgesetzt

sind.

Wahrend stabile Beziehungsverhdltnisse als Ressource ein Schutzfaktor gegeniber einer
Entstehung eines Traumas sind (vgl. Gahleitner/Rothdeutsch-Graner 2016:143), ist das
soziale Umfeld, welches schnell reagiert und prasent ist, zudem forderlich fir die
Traumaverarbeitung (vgl. Hantke/Gorges 2012:54f.). Bei Kindern und Jugendlichen kann der
Verlust eines Elternteils durch Scheidung oder Tod starke Gefiuihle von Trauer, Verzweiflung,
Angst bis zu Wut, Aggressionen und auch Schuldgefiihle auslosen. Solange diese
Verlusterfahrung nicht durch eine Bezugsperson aufgefangen wird, kann sie bei einem Kind
oder Jugendlichen ein traumatisches Erlebnis werden und eine Traumafolgestérung auslésen.
Wird eine Trennung der Eltern zusatzlich mit Sorgerechtsstreitigkeiten oder
Loyalitdtsbekundungen begleitet, wird eine psychische Erkrankung durch die
Traumafolgestorung bestarkt (vgl. Schulze et. al 2012:22). In der Schweiz wurden im Jahr
2019 16'885 Ehen geschieden, wobei 12'809 unmiindige Kinder bei diesen juristischen

Auflésungen betroffen waren (vgl. Bundesamt fur Statistik 0.J. a). Geht zudem ein
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Schulwechsel einher oder erfolgt dieser durch einen Umzug, kann dies durch die Erfahrungen
die «Neue» oder der «Neue» in der Klasse zu sein, ein traumatisches Erlebnis fir ein Kind
oder Jugendlichen sein (vgl. Eckard 2005:130). Schilerinnen und Schiler aller Schulstufen
kénnen von einer Traumafolgestdrung betroffen werden. Dabei geht Herzog (2019:17) davon
aus, dass in einer Regelklasse von rund 25 Schulerinnen und Schilern mindestens ein Kind
mit einer solchen Thematik anzutreffen ist. In integrativen Klassen kann mit einer grosseren
Anzahl von betroffenen Kindern gerechnet werden. Bei Kindern und Jugendlichen in der
stationdren Jugendhilfe gilt der Verdacht, dass 75% der Klientel traumatische Ereignisse in
ihrem jungen Leben bereits erlebt haben (vgl. Jaritz et al. 2008 zit. nach Schmid 2013:37).
Dabei besuchen auch Kinder und Jugendliche aus den station&ren Einrichtungen eine externe
oder interne Schule, sodass traumatische Erlebnisse direkt oder indirekt mit schulischen
Themen in Zusammenhang gebracht werden kdnnen. So geschehen haufig kdrperliche oder
emotionale Misshandlungen in Hausaufgabensituationen, in der Konfrontation der Familie und
den schulischen Misserfolgen (vgl. Md6hrlein/Hoffart 2017:91). In internen Schulen von
stationaren Einrichtungen sind Lehrpersonen héufig konfrontiert mit Schilerinnen und
Schilern, die dem Schulstoff hinterherhinken und keine Freude oder Erfolgserlebnisse im
schulischen Kontext erfahren haben, sondern eher die Schule mit Versagen und Erniedrigung
in Verbindung setzen (vgl. ebd.). Durch spezielle Férdermassnahmen werden Klassen
integrativ gefuihrt. So besteht die Mdglichkeit fur fremdsprachige Kinder und Jugendliche mit
Migrations- oder Fluchtlingshintergrund sowie fur Kinder und Jugendliche mit speziellem
Forderbedarf, in den 6ffentlichen Schulen eine Regelklasse zu besuchen (vgl. Volksschulamt
Kanton Solothurn 2018:7). Dies kann sich mit Diversitdt und Vielseitigkeit auf das
Klassengebilde auswirken und birgt neue und andere Herausforderungen fir das System
Schule. Obwohl sich die Sichtweise auf Menschen mit Beeintrdchtigung in den letzten
Jahrhunderten gebessert hat, ist das Leben von jungen Menschen mit einer geistigen
Beeintrachtigung noch immer durch Diskriminierung, emotionale Entwertung und physische
Ubergriffe gekennzeichnet. So sind Kinder und Jugendliche mit einer geistigen
Beeintrdchtigung in hohem Masse schweren Belastungserfahrungen ausgesetzt (vgl.
Kihn/Bialek 2017a:226), wobei dies die Moglichkeit fur traumatische Erlebnisse vermehrt und
das Risiko fur eine Traumafolgestorung erhoht. Auch bei Fluchtlingen belegen
Untersuchungen, dass das Risiko fur eine posttraumatischen Belastungsstorung zehn Mal so
hoch ist als beim Durchschnitt der Bevolkerung (Fazel/Wheeler/Danesh 2005 zit. nach
Zito/Martin 2016:48). Traumatische Erlebnisse kdnnen somit im privaten Geschehen und im
individuellen Lebenslauf von Kindern und Jugendlichen aufkommen. Jedoch kann auch die
Schule als Lebensraum ein Ort fur traumatische Ereignisse oder im Hinblick auf den

Leistungsdruck konfliktreiche Themen bieten.
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In der internationalen Schulleistungsstudie PISA (Programme for International Student
Assessment) werden 15-jahrige Schilerinnen und Schiler auf deren individuellen
Kompetenzen geprift. Dabei liegt der Fokus auf den Kompetenzen, welche den Schilerinnen
und Schilern ermdglichen, die schulischen und beruflichen Herausforderungen erfolgreich zu
bewaltigen und aktiv am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu kénnen (vgl. Konsortium
PISA.ch 2019:5). Seit 2015 liegt der Fokus auch auf dem Wohlbefinden der Schiilerinnen und
Schiiler, wodurch subjektive Mobbingerfahrungen fiir die Untersuchung zentral sind. So ist aus
den Daten von PISA 2018 zu lesen, dass die Schweiz den hochsten Beingbullied-Index
aufweist (vgl. ebd.:71). Beunruhigend dabei ist, dass in allen européischen Vergleichslandern
der mittlere Wert der subjektiv wahrgenommenen Mobbingerfahrungen vom Jahr 2015 bis zur
aktuellen Studie im Jahr 2018 gestiegen ist (vgl. ebd.:74). Dabei geht der Frage, warum der
Beingbullied-Index in der Schweiz so hoch ist, keine Studie nach — denn auch Mobbing kann
ein traumatisches Ereignis darstellen und eine Traumafolgestorungen bei betroffenen Kindern
und Jugendlichen auslésen.

Es kann zusammengefasst werden, dass jegliche Art von Ereignissen ein potenzielles
traumatisches Erlebnis werden kann. Wobei sich ein Trauma aus dem Zusammenspiel
zwischen dem Ereignis selbst und den Ressourcen der betroffenen Person bildet. Kinder und
Jugendliche tragen dabei ein héheres Risiko, von einem Ereignis so sehr belastet zu werden,
dass es sich um ein traumatisches Erlebnis handelt und sich potenziell eine
Traumafolgestérung entwickelt, da sie in ihrer jungen Lebensphase noch nicht genlgend
Bewaltigungsstrategien sammeln konnten. Dabei kénnen solche Geschehnisse im privaten

Rahmen wie auch an Schulen stattfinden.

2.1 Traumapéadagogischer Blick

Ende der 1990er Jahre gelang es durch fachliche Diskussionen, die neue Fachdisziplin,
benannt als Traumapadagogik, zu etablieren. Dabei wird deutlich hervorgehoben, dass diese
nicht als Ersatz der therapeutischen oder klinischen Interventionen dienen soll. Die
Traumapéadagogik soll als ein ergédnzender und eigenstandiger Ansatz im Hilfeprozess des
padagogischen Arbeitsfeldes verstanden werden (vgl. Kihn 2017:19). Die Traumapadagogik
ist in stationaren und teilstationaren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe entstanden, in
denen die Notwendigkeit der Unterstitzung traumatisierter Kinder und Jugendlicher im Alltag
gesehen worden ist (vgl. Weiss 2016:20). Die Auswirkungen von traumatischen Erlebnissen
wirken sich auf den Alltag aus, wobei die betroffene Person diese Erfahrung in seinem Alltag
zu bewadltigen versucht. Die Padagogik kann dabei wirksam unterstitzen (vgl. AK der
Therapeutischen Jugendwohngruppen 2009; Baur/Fink/Hamberger 1998 u. a. zit. nach Weiss

2021:106). Unterdessen wird die Traumapadagogik in verschiedenen Arbeitsfeldern erprobt
11
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(vgl. Weiss 2016:20). Dabei betont Gahleitner, dass die Professionellen der Sozialen Arbeit
und der (Heil-)Padagogik bei Weitem den grossten Anteil der Traumaversorgung Ubernehmen
(vgl. Gahleitner/Schulze 2009 zit. nach Weiss 2016:21). So sind die Erkenntnisse der Sozialen
Arbeit nebst denen aus der Bindungstheorie, Resilienzforschung, Gesundheitslehre und der
therapeutischen Wissenschaft fir die Traumapéadagogik unentbehrlich (vgl. Weiss 2016:22).
Weiss (2016:29) betont, dass die Traumapadagogik «vielseitig anwendbar [ist], weil Haltung
und Methode der Traumapadagogik alle Menschen unterstitzen. So ist die
traumapadagogische Haltung eine Haltung, die fur jegliche Padagogik gelten sollte». Dabei
verdeutlicht Weiss (ebd.), dass die Thematik von extremem Stress und traumatischen
Erlebnissen in der Gesellschaft starker verbreitet ist, als der Mensch dies wissen will. Weiss
(2021:105) aussert sich auch, dass noch immer zu fest auf die Psychotherapie fokussiert wird
und die Mdglichkeiten seitens der Padagogik wenig in Betracht gezogen wird. Dabei ist das
subjektorientierte, prozesshafte und kontextorientierte, systemische Denken von
Fachpersonen der Péadagogik eine wertvolle Erganzung zur klassischen Denkweise von
Medizin und Psychiatrie (vgl. Weiss 2021:112).

Kihn und Bialek (2017a:230f.) benennen drei Punkte, die durch die padagogische Sichtweise
den Blick auf die Traumatisierung erganzen, wobei der rein klinische therapeutische Blick
diese Losungen bislang sehr unterschatzt. So wird der Aufbau von verlasslichen sozialen
Beziehungen als effizienteste Technik zur Traumabewaltigung gesehen (vgl. Unfreid/Dreiner
2011 zit. nach Kihn/Bialek 2017a:231). Hier finden korrigierende Beziehungserfahrungen
mehrheitlich in den padagogischen wie auch psychosozialen Einflussbereichen statt (vgl.
Gahleitner 2010 zit. nach Kihn/Bialek 2017a:231). Zuletzt beruhen die Chancen fir
Verhaltensveranderungen auf der Verarbeitung neuer emotionaler Erfahrungen und dies im
Rahmen einer entwicklungsfreundlichen Beziehung (vgl. Gaedt 1999 zit. Kihn/Bialek
2017a:231). Forschungsergebnisse zeigen bereits, dass durch die Traumapadagogik die
Bewaltigung der traumatischen Erlebnisse sowie deren Auswirkungen bei Kindern und

Jugendlichen unterstitzt wird (vgl. Weiss 2016:29).

Der Gedanke, die Traumathematik in der Padagogik zu untersuchen, ist durchaus nicht neu.
Bereits im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts ist der Versuch unternommen worden, direkte
Zusammenhange zwischen traumatischen Erfahrungen und der Entstehung von aufféalligem
Verhalten bei Kindern zu finden und daraus passende Handlungsmaoglichkeiten zu erarbeiten
(vgl. Beiner 2008/Aichhorn 2005 zit. nach Kihn 2017:20). Dabei sind zentrale Erkenntnisse
eines  padagogischen Beitrages zur  Traumabewaltigung in  die  aktuellen
traumapadagogischen Konzepte aufgegriffen und weiterentwickelt worden (vgl. Kihn
2017:20). Bis heute zeigt sich bei traumatisierten Kindern ein erhdhtes Risiko bei

padagogischen Bildungs- und Betreuungsangeboten zu scheitern (vgl. Schmid 2017 zit. nach
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Kihn 2017:21). Dieses Risiko wird durch die Unwissenheit des traumabezogenen Fachwissen

der Fachpersonen noch gesteigert (vgl. Kihn 2017:20).

Die Inhalte der Traumapadagogik sind in stetigem Wandel. In den letzten zehn Jahren haben
sich einige traumapéadagogische Konzepte entwickelt, welche sich in ihrem Fokus
unterscheiden. So entstanden einige Konzepte direkt aus der padagogischen Theorie und
Praxis. Wiederum andere richten ihren Blick auf das therapeutische Wissen sowie die
Psychoanalyse und versuchen, diese in der Unterstitzung umzusetzen (vgl. Weiss 2021:111).
Sie weisen somit einen interdisziplinaren und interinstitutionellen Charakter auf (vgl. Weiss
2016:24). Kuhn (2017a:21) hebt dabei besonders die «traumazentrierte Padagogik» nach
Uttendorfer, das «Konzept der Selbstbemachtigung» nach Weiss sowie das eigene Konzept
der «Padagogik des Sicheren Ortes» hervor, die besondere Kernaussagen der
Traumapadagogik mitbringen. Kihn (2016:28) sieht die elementaren Auftrage von
traumapadagogischen Konzepten zusammenfassend darin, dass «sichere Orte» geschaffen
werden, die Selbstwahrnehmung, Selbstwirksamkeit und Selbstkontrolle von traumatisieren
Kindern und Jugendlichen geférdert und stabilisiert werden und deren Teilhabe in sozialen
und gesellschaftlichen Prozessen wiederhergestellt wird. Die meisten traumapadagogischen
Konzepte beziehen sich explizit auf traumatisierte Kinder und Jugendliche, wobei wiederum
andere den Nutzen der Traumapadagogik fir alle Personen sehen (vgl. Weiss 2016:28). Auch
meines Erachtens kénnen traumapadagogische Konzepte fur alle Personen einen positiven
Nutzen mitsichtragen. Dies besonders im praventiven Sinn bei der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen, da deren psychische Gesundheit schwierig zu erfassen und zu deuten ist. Unter
anderem betont Weiss (2021:120), dass jeder padagogische, therapeutische,
sozialpadagogische und auch sozialpolitische Ansatz von Respekt, Verstandnis und von der

Bereitschaft zur Beziehung gepréagt sein muss.

In den traumapadagogischen Konzepten ist die Ansicht vertreten, dass der Mensch Uber das
Potential verflgt, seine Selbstkonzepte, seine Grundeinstellung und sein selbstgesteuertes
Verhalten verdndern zu kénnen, wenn ein forderliches Klima geschaffen wird (vgl. Rogers
1981:66 zit. nach Weiss 2021:112). Der padagogische Blick auf die Verhaltensweisen von
traumatisierten Kindern und Jugendlichen ist dabei nicht auf Stérungen gerichtet, sondern
sieht dieses Verhalten als eine sinnhafte Uberlebensstrategie jedes einzelnen (vgl. Jantze
2005 zit. nach Kiihn 2017:25). Die Verhaltensweise ist eine normale Reaktion auf eine extreme
Stressbelastung. «Sie haben fir ihre Vorannahmen, Reaktion und Verhaltensweisen einen
guten Grund. Sie haben in ihrem Leben bislang viel Uberstanden und geleistet.» (Weiss
2021:120) Dabei kdnnen die Fachpersonen die Kinder und Jugendlichen in ihrer Entwicklung
eines guten Lebens unterstiitzen und dabei ihr Fachwissen zur Verfiigung stellen. Die Kinder

und Jugendlichen bleiben jedoch die Experten und Expertinnen fir ihr Leben (vgl. ebd.). Wird
13



Bachelor-Thesis Luca Maria Meier

diese Sinnhaftigkeit nicht wahrgenommen, so bilden sich im padagogischen Setting
retraumatisierende Strukturen, welche die Abwehrreaktionen der belasteten Kinder und
Jugendlichen fordern und gleichzeitig die Ablehnung der Fachpersonen starken (vgl.
Kuhn/Bialek 2017a:230f.). Damit wird ein Teufelskreis erzeugt, in dem die bereits
traumatisierten Kinder und Jugendliche erneut schlechte Erfahrungen in sozialen
Beziehungen erleben. Das traumatologische Wissen in gelingenden péadagogischen
Massnahmen, in welchen schwer belastete Kinder begleitet werden, wird von Kiihn (2017:22)
als unverzichtbar angesehen. Hierbei konnen die padagogischen Bereiche als massgeblicher
Erlebnisraum fir korrigierende Beziehungserfahrungen dienen (vgl. Gahleitner 2010 zit. nach
Kihn 2017:22).

In den Folgen Unterkapiteln wird nun auf die «P&dagogik des sicheren Ortes» nach Kihn
(2006) und auf die Traumapédagogische Sicht auf die Schule von Herzog (2016)
eingegangen. Abschliessend soll am Ende des Kapitels die erste und zweite Fragestellung

beantwortet werden.

2.2 «Padagogik des sicheren Ortes» (Kiihn 2006)

Kihn (2013a:32) fokussiert in der «Padagogik des Sicheren Ortes» bereits im Titel des
Konzeptes, was er in der Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen hervorheben
mdchte. Er betont, dass es sich nicht nur um einen anderen Blick in der padagogischen
Begegnung zwischen betroffener Person und Fachperson handelt, sondern dass sich der Blick
auf die Reflexion der institutionellen Strukturen sowie der eigenen padagogischen
Personlichkeit richten sollte. Wobei Kiihn (2017a:22) fir das traumapadagogische Arbeiten die
Wichtigkeit des systemischen Arbeitens betont. Dabei muss der Blick bewusst auf das Kind
gerichtet werden sowie auf dessen Umfeld. Zudem darf die padagogische Einrichtung nicht
ausser Acht gelassen werden. Das padagogische Angebot soll demnach im Sinne der
padagogischen Triade (Abb.1) betrachtet und diskutiert werden. Kiihn (ebd.) betont, dass nur

so im Sinne der «Padagogik des sicheren Ortes» gehandelt werden kann (vgl. Kihn 2011:12).

Adressat/-in

,» Padagog/-in
Inrichtung als nsicher®’

Abbildung 1: Die padagogische Triade (Kuhn 2006 zit. nach Kiihn 2017:23)
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Infolgedessen setzt sich die «Padagogik des Sicheren Ortes» nach Kihn mit drei
unterschiedlichen Blickwinkeln auseinander (Abb.2) und weist in der Gestaltung folgende
Bestandteile auf: der «sichere Ort» fir die Betroffenen, der «emotional-orientierte Dialog»
zwischen Kind und padagogischer Fachperson und der «geschitzte Handlungsraums flr die

padagogische Fachperson (vgl. Kiihn 2013a:32).

Der ,,emotional-orientierte* Dialog

Kind

Padagogln

Der ,,geschiitzte

Der ,sichere Ort* Handlungsraum*

Pidagogin

Einrichtung Einrichtung

Abbildung 2: "Padagogik des sicheren Ortes" (Kiihn 2007 zit. nach Kiihn 2013a:32)

Folglich wird auf die drei Bestandteile naher eingegangen.

2.2.1. «Sicherer Ort»

Ein traumatisches Erlebnis ist verbunden mit grosser Hilflosigkeit und Wut, welches sich
nachhaltig auf den Menschen auswirken kann. Es kann der Verlust von Vertrauen in sich
selbst, in die Umwelt und in jegliche Beziehungen bedeuten. Die Sicht auf die Welt ist
erschittert und von nun an wird diese nicht mehr als sicherer und verlasslicher Ort
wahrgenommen (vgl. van der Kolk 1995 zit. nach Kithn 2013a:33). Der Verlust des «&usseren
sicheren Ortes» in der Welt kann das innere Sicherheitsgefiihl nachhaltig beeintrachtigen.
Wobei es fur den «inneren sicheren Ort» einen verlasslichen, einschatzbaren und zunehmend
zu bewadltigenden Lebensraum sowie Alltagsbedingungen, als «ausseren sicheren Ort»
bendtigt (vgl. Kiihn 2013a:33). Somit kann nur innere Sicherheit ermdglicht werden, wenn eine
aussere Sicherheit besteht (vgl. Kiihn/Bialek 2017b:59). «Die Umwelt erneut als sicher zu
begreifen, ist fur traumatisierte Kinder und Jugendliche ein langer Prozess. Umso
bedeutsamer ist das nachste Lebensumfeld, in dem das Kind erfahren kbnnen muss, dass es
sich wieder lohnt, Vertrauen zu fassen.» (Kiihn 2013a:33) Vertrauen als feste Uberzeugung
der Zuverlassigkeit der eigenen Person wie auch der Umwelt und somit des sozialen Umfeldes

(vgl. Dudenredaktion 0.J. a).
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In einem gemeinsam gestalteten und heilsamen Umfeld soll die traumatisierte Person die
eigenen Kompetenzen wie Selbstkontrolle und Selbstwirksamkeit erfahren (vgl. Kihn
2013b:147). Positive Beziehungserfahrungen werden als wesentlicher Teil einer gelingenden
Traumabearbeitung gesehen (vgl. Weiss 2013:16), wobei ein «sicherer Ort» — in welchem
Vertrauen wieder hergestellt werden kann, Zuversicht wieder gefunden wird sowie das Gefiihl
von Sicherheit zurickkommen kann — in der Traumapadagogik auch als «heilende
Gemeinschaft» (Perry/Szalavitz zit, nach Weiss 2013:15) benannt wird. Dabei wachst das
Sicherheitsgefihl durch die Erfahrung von verlasslichen und tragfahigen Beziehungen und
durch den Schutz von alten oder weiteren Traumaerfahrungen (vgl. Gahleitner et al.
2017:258f.). Diese Vermittlung von Sicherheit kann als Basis genutzt werden, um mit
ressourcenorientierten Stressbewaltigungstechniken zu beginnen. Hier handelt es sich zu
Beginn um Angstabbau und Selbstkontrolle, den Umgang mit bedrohlichen Uberflutenden
Geflihlen zu erlernen sowie mehr innere Sicherheit zu erlangen (vgl. ebd.). Gahleitner et al.
(ebd.) spricht dabei von Stabilisierungsarbeit, bei der es sich um Stabilisierungstechniken
handelt, welche im Alltag eingesetzt werden kdnnen und in denen die betroffene Person von
mehreren Fachpersonen im Umfeld unterstiitzt werden kann. «Sicherheit» bezieht sich hierbei
meines Erachtens auf den Zustand des Sicherseins und des Geschitztseins vor einer Gefahr

oder davor Schaden zu nehmen (vgl. Dudenredaktion 0.J. b).

Zudem werden traumatische Erlebnisse in der Traumapadagogik nicht als ein individuelles
Problem der einzelnen Menschen betrachtet. Vielmehr werden die Gewaltverhaltnisse
analysiert und fachlich beriicksichtigt (vgl. Becker 2007 zit. nach Kiihn 2017:24). Dabei betont
Kihn (2017a:23), dass die passenden interdisziplinaren Versorgungsstrukturen und die
einhergehenden passenden materiellen und personellen Ressourcen zur Verfligung stehen
miissen — wobei traumatisierte Personen ein grésseres Ausmass an Ressourcen benétigen
als Personen ohne eine Traumatisierung (vgl. ebd.). Die Traumapadagogik ist auch ein
praxisorientierter Ansatz, indem versucht wird, offene wie auch verdeckte institutionelle
Gewaltstrukturen zu verringern (vgl. Kilhn 2017:25). Da die Traumatisierung nicht als Problem
des betroffenen Menschen betrachtet wird, wird der Blick auf die Ursache der seelischen
Verletzung gerichtet (vgl. Heckl 2003 zit. nach Kihn 2013a:34f.). «Traumapédagogisches
Handeln ist somit immer auch aktives gewaltpraventives Handeln, das die Uberwindung
zwischenmenschlicher und institutioneller Gewalt zum Ziel hat.» (Kiuhn/Bialek 2017a:232)
Infolgedessen sieht Kihn (2013a:33) den padagogischen Auftrag darin als
Sicherheitsbeauftragter und Sicherheitsbeauftragte zu handeln und sich als Fachperson

zu fragen: «Wie sicher sind unsere Angebote» (ebd.).
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2.2.2 «<Emotional-orientierter Dialog»

Das Trauma erschittert nebst dem Vertrauen in die eigene Person auch das Vertrauen in
Mitmenschen und somit das Zugehdrigkeitsgefiihl zu sozialen Netzwerken (vgl. Bialek 2005
zit. nach Kiihn 2017:22). Dabei wird durch die Traumatisierung der funktionale Dialog mit sich
selbst wie auch mit der Umwelt zerstort (vgl. Kihn 2011 zit. nach Kihn 2017:22f.).
Grundlegend haben traumatisierte Menschen zwei Glaubenssatze verinnerlicht: «lch kann mir
nicht trauen, ich konnte mir selbst nicht helfen!» sowie «Niemand anders konnte mir helfen!»
(Kiihn 2011:13). Der zweite Fokus der Fachperson liegt somit darin, diesen zerstdrten Dialog
wiederherzustellen. Dies mit dem Ziel, die individuelle, soziale und gesellschaftliche Teilhabe
(wieder) herzustellen (vgl. Kihn 2017:23). Der Dialog zwischen Kind und Erwachsenem ist
von Beginn an bereits empfindlich und allfallig fir Stérungen. So kann dieser durch soziale
und gesellschaftliche Bedingungen irritiert sowie beeintrachtigt werden (vgl. Kihn 2013b:141).
Ist der Dialog zwischen Eltern und Kind gestort, so sieht Kiihn (ebd.) die nétige Unterstitzung
zu leisten, diesen Dialog im Familiensystem wiederherzustellen, als zentrale Aufgabe der

Kinder- und Jugendhilfe.

Kinder und Jugendliche, die durch ein traumatisches Erlebnis traumatisiert sind, werden
dadurch in ihrem Verhalten beeinflusst. Dabei handeln sie nicht «berechnend», «provozieren»
nicht und «testen auch nicht die Grenzen», sondern handeln mit ihren individuell erlernten
Uberlebensstrategien (vgl. Kiihn 2013a:33). Hierbei kommt erneut die Grundeinstellung einer
traumapadagogischen Fachperson zum Vorschein, dass die betroffene Person aus einem
guten Grund so handelt, wie sie handelt. Kihn (ebd.) benennt dies als «sinnhafte
Kommunikationswege des Kindes mit seiner Umwelt». Damit wieder eine Kommunikation
zwischen Kind und Fachperson entstehen kann, wird nach Kuhn (ebd.) wortwoértlich ein
«emotional-orientierter Dialog» verlangt. Das traumatisierte Kind muss, bevor es zum «neuen
Denken» kommen kann, das «neue Fuhlen» lernen, was wiederum neues Vertrauen in die
Umwelt und in die Mitmenschen bringt (vgl. ebd.). Somit gilt es, eine vertrauensvolle
Beziehung zwischen der Fachperson und der traumatisierten Person zu erlangen. Dabei
bendtigt eine traumatisierte Person eine behutsame, geduldige und aushaltende
padagogische Begleitung damit der Umgang mit den eigenen Emotionen wieder erlangt
werden kann (vgl. ebd.). Die Fachperson wird dazu aufgefordert, eine Haltung einzunehmen,
das Anderssein zu akzeptieren (vgl. Buber 2001 zit. nach Kihn 2011:14) sowie diese
Abweichung des «Normalen» nicht sofort als gefahrlich zu verstehen (vgl. Braches-Chyrek
2011 zit. nach Kiihn 2011:14).

Durch das traumatische Ereignis erfahrt die betroffene Person eine massive Fremdeinwirkung
oder Fremdbestimmung (vgl. Kiihn 2013b:142) sowie grosse Hilflosigkeit und das Gefunhl,

ausgeliefert zu sein. Folglich soll durch eine partizipative Grundhaltung im Dialog die Teilhabe,
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Teilnahme sowie die Mitbestimmung geftrdert werden. Kihn (ebd.:143) fordert dabei die
Fachperson auf, sich den verschiedenen «Stufen der Partizipation» (Abb.3) bewusst zu sein
und diese sachgemass und individuell dem Gegentiber anzupassen. Wird so die Mitgestaltung

ermdglicht, kann Mitwirkung und Selbstwirksamkeit erlebt werden (vgl. ebd.:140).

Selbstbestimmung

Mitbestimmung /\

Mitsprache

Information

Nicht-Information, =
Manipulation [}

Abbildung 3: Stufen der Partizipation (Kithn 2013b:140)

Zudem spricht Kihn (2013b:140) auch von einem «umfassenden Dialog» zwischen
Fachperson und den Dbetroffenen Kindern und Jugendlichen. Somit bedeutet
traumapadagogisches Handeln «eine neue gemeinsame Sprache und damit eine veranderte
zwischenmenschliche ~ Kommunikation zu  entwickeln, um dem Kind einen
ressourcenorientierten Zugang zu sich selbst und zu seinen Mitmenschen zu erméglichen»
(Kihn 2013a:33). Kihn (ebd.) benennt dabei die padagogischen Fachpersonen als
Sprachforscher und Sprachforscherinnen.

2.2.3 «Geschitzter Handlungsraum»

Nebst der férderlichen und traumasensiblen Begegnung zwischen Kind und Erwachsenen,
bendtigt es fur die Gestaltung eines «sicheren Ortes» auch handlungssichere Fachpersonen
sowie ein ausreichend ausgestattetes organisatorisches und strukturelles Umfeld (vgl.
Kuhn/Bialek 2017a:232). Denn die fachliche und personliche Sicherheit der Fachperson tragt
einen entscheidenden Teil zum «&usseren sicheren Ort» bei (vgl. Weiss 2021:26). Somit soll
die Einrichtung als «sicherer Ort» fiir die betroffenen Kinder und Jugendlichen dienen wie auch
fur die darin wirkenden Fachpersonen. Denn wird bei den Fachpersonen die eigene
Bedrohungsempfindung und aufkommende Hilflosigkeit nicht erkannt, droht eine
verhangnisvolle Dynamik zu entstehen (vgl. Wagner 2003 zit. nach Kiuhn/Bialek 2017a:232).

Damit die Fachperson sich selbst oder andere nicht Uberfordert oder es sogar zu verbalen,
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emotionalen oder koérperlichen Verletzungen kommt, ist der Schutz der Fachperson von
erheblicher Bedeutung (vgl. Kithn 2013a:34).

Kihn (2013a:34) betont dabei, dass auch die padagogischen Fachkréfte nicht «allmachtig»
sind und mit ihren eigenen «Ecken und Kanten» ihre Aufgaben wahrnehmen. Es liegt in deren
Auftrag, forderliche Entwicklungsraume zu schaffen, in denen die betroffenen Kinder und
Jugendlichen sich zu selbstbestimmten Personlichkeiten entwickeln kénnen (vgl. ebd.). Dies
kann ein langwieriger und belastender Prozess sein und gilt fur alle beteiligten Personen als
sicher zu gestalten (vgl. ebd.). Kiihn (ebd.) betont, dass besonders bei den Fachpersonen in
leitender Funktion die Verantwortung liegt, Unterstitzung sowie Rahmenbedingungen zu
schaffen, damit Fachkrafte diese schwierigen und komplexen Auftrége zu bewaéltigen
vermogen. Denn fur einen geschitzten Entwicklungsraum des Kindes bedingt es einen
geschitzten Handlungsraum fir Fachpersonen, in welchem diese als Entwicklungshelfer
und Entwicklungshelferinnen wirken konnen (vgl. ebd.).

2.3 Trauma und Schule (Herzog 2016)

Die Traumapadagogik findet nicht nur in der Jugend- und Behindertenhilfe inhren Platz, auch in
der Schulpadagogik wird die Wichtigkeit der Traumathematik erkannt. Da durch die
Verhaltensauffalligkeiten, die durch ein traumatisches Ereignis bei Kindern und Jugendlichen
hervorgebracht werden, deren Umfeld auch betroffen ist, kann oder darf das schulische
System gar nicht ausser Acht gelassen werden. In der Sonder- und Heilpadagogik sind bereits
die traumatischen Ereignisse als Ursache von Verhaltensauffalligkeiten erkannt worden,
jedoch beeinflussen diese Erkenntnisse erst seit einigen Jahren den schulischen
Arbeitsbereich — insbesondere, weil die Anzahl der verhaltensauffalligen Kinder an den
Schulen zunimmt (vgl. Ding 2013:57). Deshalb wird in der Traumap&adagogik die Ansicht
vertreten, dass auch im schulischen System den Fachpersonen das traumapadagogisches
Wissen vermittelt werden soll. So sehen Moéhrlein und Hoffart (2017:96) die Notwendigkeit,
dass in den Fortbildungsangeboten fiir Lehrpersonen psychotraumatologische Inhalte
angeboten werden. Zudem soll dieses Angebot allen padagogischen Fachpersonen, welche
im schulischen Kontext arbeiten, zur Verfliigung stehen — auch den Sozialarbeitenden an den

Schulen.

Auch Herzog (2016) widmet sich der Vermittlung des traumapadagogischen Wissens. Herzog
kommt urspringlich aus der Padagogik und hat ihr Wissen durch eine Fachpadagogische
Ausbildung in Psychotraumatologie vertieft. Dabei hat sie sich in ihrer Arbeit auf Migranten und
Migrantinnen sowie auf die Weitervermittlung ihres Wissens Uber die Traumapadagogik
fokussiert (vgl. Herzog 0.J.). Herzog (2016) verbindet die Themen der Traumapé&dagogik und
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der Praxis der Padagogik und halt dies in einer Broschire fest, die durch ihr vermitteltes
Wissen den schulischen Alltag erleichtern und deeskalieren soll. Dabei weisst Herzog auf

mdgliche Verhaltensmuster hin, welche auf eine Traumatisierung hinweisen kénnen:

Aggressivitat, oft anscheinend unvermittelt

hoher Erregungszustand

hohe Wachsamkeit

Distanzlosigkeit, Promiskuitat, nicht altersgemésse Sexualisierung
«Ldcher in die Luft starren»

scheinbar aus mehreren Ichs zu bestehen

Ligen und Wahrheit vermischen sich standig
Konzentrationsschwierigkeiten

Schlafstérungen, Schlafmangel

Interessenlosigkeit

Regredieren (nicht altersgemasses Verhalten zeigen)

nicht ansprechbar sein

Apathie, Rickzug

haufiges Klagen Uber Schmerzen

Selbstverletzungen (Ritzen, Schneiden, Prigeln, Nagelhdutchen einreissen, etc)
spezielles Essverhalten

sehr geringes Selbstwertgefihl

Angste, die immer grésser werden

Selbstberuhigungsversuche (Nikotin, Alkohol, Drogen, Medikamente, etc.)

(Dreiner 0.J. zit. nach Herzog 2016:24)

O OO0 O0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OOoOO0oOO0

Diese Aufzéhlung von Verhaltensmustern ist jedoch allgemein gehalten und weisst nicht
eindeutig auf eine Traumatisierung hin. Meines Erachtens ist jedoch die Kenntnisnahme der
madglichen Verhaltensweisen durch eine Traumatisierung wichtig, damit das Verhalten der
Schiler und Schilerinnen differenzierter betrachtet werden kann und die Fachperson somit

umso sensibler im Umgang mit den Kindern und Jugendlichen ist.

In der Arbeit mit traumatisierten Menschen setzt Herzog den Fokus auf das betroffene
Individuum und auf die mdglichen Reaktionen der involvierten Fachpersonen. Dabei geht
Herzog (2016:9f.) auf die neurologischen Ablaufe ein, welche sich bei Menschen in einer
lebensbedrohlichen Situation zeigen. Dieses Wissen flihrt bei der betroffenen Person wie auch
bei der involvierten Fachperson zu einem besseren Verstdndnis und ermoglicht
entsprechende Reaktionen. Nebst den neurologischen Ablaufen, geht Herzog (2016:25f.) auf
Ubertragungsphanomene und Reinszenierungen der Traumata ein. Ist sich die Fachperson
deren Phanomene und Ablaufe bewusst, kdnnen entlastende oder deeskalierende
Handlungen erfolgen. Dabei liegt der Fokus nicht nur auf der psychischen Gesundheit der

traumatisierten Person, sondern auch auf derer der Fachperson.

Somit folgen die gesetzten Fokusse von Herzog mit jeweiligen Reaktionsmaoglichkeiten seitens

der Fachperson.
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2.3.1 Neurologische Ablaufe

Durch die Hirnforschung sowie die Erkenntnisse aus der Neurobiologie, sind wir in der
heutigen Zeit im Stande, das menschliche Verhalten differenzierter zu betrachten. Im Wissen,
dass traumatisierende Geschehnisse im Gehirn abgespeichert werden, befasst sich die
Traumapadagogik mit diesen neurologischen Vorgangen (vgl. Herzog 2016:9). Dabei betont
Herzog (2016:12) nicht nur die Wichtigkeit, dass diese neurologischen Ablaufe verstanden
werden mussen, sondern auch die Notwendigkeit, eine bildliche Darstellung zu erméglichen,
damit diese Informationen wahrend belastenden Situationen besser in Erinnerung bleiben
kdnnen. Herzog setzt auf die Psychoedukation und entwickelt aus den folgenden Figuren ein
Bilderbuch, welches die neurologischen Ablaufe verstandlich abbildet und mit Kindern und
Jugendlichen wie auch mit involvierten Erwachsenen betrachtet werden kann. Das Bilderbuch
«Lily, Ben und Omid» erzahlt die Geschichte von drei Kindern, die sich auf die Suche nach
ihnrem «sicheren Ort» machen und dabei auf die Geschichte der Vernunft, der Antenne und
der Echse stossen (vgl. Herzog/Hartmann Wittke 2021). Da Herzog ihren Fokus besonders
auf Kinder und Jugendliche mit Migrations- oder Fllchtlingshintergrund setzt, ist dieses
Bilderbuch bereits in 18 unterschiedliche Sprachen erhéltlich — dies von Deutsch und Englisch
bis zu Arabisch, Farsi, Tigrinya, Tamil und wird stetig mit weiteren Sprachen erganzt (vgl.
Herzog/Hartmann Wittke 2021).

Folglich werden die neurologischen Ablaufe mit Hilfe der bildnerischen Darstellung von Herzog
(2016:9ff. und Herzog/Hartmann Wittke 2021) erklart.

Herzog (2016:9) betrachtet den Menschen als ein verniinftiges Wesen, dessen Handeln durch
die Vernunft gesteuert wird. Jedoch kdnnen durch psychische Extremsituationen — wie
traumatische Erlebnisse es sind — Handlungen ausgeltdst werden, welche nicht mehr willentlich
beeinflusst werden konnen. Dies wird durch unser Gehirn unterschiedlich gesteuert.
Besonders das Grosshirn, aufgeteilt in Grosshirnrinde und limbisches System, wird in der
Traumapadagogik nadher betrachtet (vgl. Hantke/Gorges 2012:32). Herzog (2016:9f.)
bezeichnet die Grosshirnrinde als «die Vernunft», welche im Menschen innewohnt. Wenn
diese aktiv ist und auf dem Thron regiert, kann der Mensch verninftige Gedanken fassen,
bewusste Handlungen vollziehen und das Erlebte strukturiert und logisch erfassen und als
Erinnerungen abspeichern. Da die Vernunft somit eine zuverlassige Bibliothekarin ist, werden
die Erlebnisse korrekt und chronologisch in Blicher abgelegt, damit sie sich jederzeit bewusst
ist, ob sich etwas im «Hier und Jetzt» befindet oder ob es zur Vergangenheit gehdort (vgl.
ebd.:14).
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Das limbische System besteht aus dem
Hypothalamus, welcher fir Spannung und
Entspannung verantwortlich ist, aus dem u‘_
Hippocampus, der alle aufkommenden v

Eindricke aufnehmen muss, und aus der

Amygdala, die die Schaltzentrale fir die v W

Geflhle ist (vgl. Hantke/Gorges 2012:35). /4 ‘ ‘

Herzog (2016:12) bezeichnet die Amygdala I ‘F\/ k;\ \ \

als «die Antenne», welche jederzeit Ausschau I ; -’ ‘\\
héalt, ob das Leben in Gefahr ist. Sie gilt als ‘1‘ &ﬁ <5 \\i‘: il /\/ljg
Alarmanlage furs Gehirn, welche jeden ‘ t\\; ~ \ : /
inneren und &usseren Reiz auf dessen e =N )\ > //
Gefahrlichkeit tiberprift (Abb.4). e i

Wird der menschliche Korper nicht bedroht, appildung 4: Die Vernunft regiert (Herzog/Hartmann
werden die wahrgenommenen Informationen Wittke 2021)
an die weiteren Hirnregionen weitergeleitet (vgl. Hantke/Gorges 2012:35). Sieht die Antenne
jedoch eine Gefahr, schlagt sie Alarm und weckt durch die blitzschnellen neurologischen
Vorgange «die Echse». Dann Ubernimmt dieses Reptilienhirn die Macht und stdsst die
Vernunft vom Thron und tbernimmt selbst das Zepter (vgl. Herzog 2012:13). Alle Kréfte des
Korpers werden fiir das Uberleben mobilisiert, wobei die oberen Hirnregionen — dazu zahlt die
Grosshirnrinde — weniger stark durchblutet und somit in ihrer Funktion behindert werden (vgl.
Hantke/Goérges 2012:35). Durch die unteren Hirnbereiche wird der Organismus auf die
Hauptfunktionen reduziert, welche zum Hilfeholen, Weglaufen oder Kampfen bendétigt werden.
So wird die Energie in die Arme, Beine sowie Lungenfunktion geleitet und jeglicher Ballast
verringert — Darm und Blase entleeren sich, die Haut leitet den Schmerz nicht mehr richtig

weiter (vgl. Hantke/Gorges 2012:35).

Obwohl die Grosshirnrinde die weitest entwickelte Region des menschlichen Gehirns ist,
braucht diese viel Energie und Zeit, um Lésungen zu finden oder Entscheidungen zu treffen
und wird als unwichtige Hirnregion betrachtete, wenn es ums reine Uberleben geht (vgl.
Hantke/Gorges 2012:57) und wird deshalb beim Alarm der Amygdala heruntergefahren. Alle
Eindricke die auf den Menschen prallen stauen sich ungeordnet und in Massen im
Hippocampus an und kdnnen nicht an die Grosshirnrinde weitergeleitet werden (vgl. ebd.:35).
Solange die Echse regiert, kdbnnen somit die Erinnerungen nicht korrekt abgespeichert werden
und werden nur als Fragmente chaotisch angesammelt (vgl. Herzog 2012:15). Wahrend die
Grosshirnrinde — die Vernunft — fir die Bewegungsentscheidung und Handlungsalternativen

zustandig ware (vgl. Hantke/Gorges 2012:35), kann der Mensch in solcher Alarmbereitschaft
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nicht auf diese zugreifen womit die Echse nur ihre intuitiven drei Reaktionsmaéglichkeiten hat:
Freeze, Flight, Fight (vgl. Herzog 2012:13). Ist die Echse an der Macht, rettet diese dem

Menschen mit ihrer blitzschnellen Reaktion das Leben (Abb.5).

Jetzt kampft die Echse ums Uberleben, fliichtet ) , '

vor der Gefahr oder verféllt in eine Starre. Geht }‘;k 7 ‘
der Mensch dabei in den Kampf oder flieht, ist er \ L

noch wirkungsvoll und kann die Anspannung im y, | :
Korper verringen. Ist aber Kampf oder Flucht [[(® .
nicht moglich, schitzt sich der Korper vor einer -
Uberspannung, indem er alles herunterfahrt und

SO in einen starren Zustand verfallt (vgl.
Hantke/Goérges 2012:61). Ob Kampf oder Flucht

moglich sind, ist durch die Situation sowie durch

die individuellen Ressourcen, wie Erfahrungen

und Koénnen, der Menschen bestimmt. So ist ein

Fluggast in einem Flugzeug den schweren Abbildung 5: Die Echse regiert (Herzog/Hartmann
Turbulenzen machtlos ausgesetzt oder ein Wittke 2021)
Saugling hilflos gegenlber einem handelnden Erwachsenen (vgl. ebd.). Hantke und Gérges
(ebd.) unterscheiden zusatzlich den Totstellreflex nebst dem Freeze-Zustand. Wahrend der
ganze Korper beim Freeze-Zustand unter Spannung steht, ist es je nach Alter noch mdglich,
das Wahrgenommene zu registrieren, jedoch nicht zu handeln. Der Mensch ist in diesem
Moment «Starr vor Schreck». Beim Totstellreflex geht der Kérper soweit, dass er auch dessen
Kdrperspannung abschaltet und den Herzschlag sowie den Blutdruck herunterfahrt. Diese
Abwehrreaktion ist besonders bei kleinen Tieren zu beobachten. Jedoch kann dieser
Totstellreflex auch bei kleinen Kindern auftreten. In diesem apathischen Zustand tritt eine
sofortige Schmerzunempfindlichkeit auf, bis der Kérper nicht mehr fuhlbar wird und gar fremd

scheint Dies kann bis zur Ohnmacht fuhren (vgl. ebd.).

Wahrend die Echse an der Macht ist und regiert, kann der Mensch somit nicht wirklich auf
seine Strategien zurtickgreifen und kampft, flieht oder ist in Starre verfallen, bis die Gefahr
vorbei ist und die Antenne danach den Alarm einstellt. Erst dann Uberlasst die Echse der
Vernunft den Thron (vgl. Herzog 2016:16). Solch eine erlebte Gefahr, wenn diese (noch) nicht
verarbeitet wurde — wie dies bei einer traumatisierten Person der Fall ist — wird in der Amygdala
gespeichert (vgl. ebd.:9f.). Die Amygdala — die Antenne — wird dadurch geschult, auf solche
Ereignisse besonders sensibel zu reagieren. Da die Echse die Erinnerungen nur in
Bruchstiicken sammelt, kann die Antenne auf solche Fetzen stossen und dadurch getauscht

werden. So kann die Echse auf den Thron gelangen, ohne dass sich der Mensch wirklich in
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einer lebensgefahrlichen Lage befindet, da sich die Antenne bruchstiickhaft an das erlebte

traumatische Ereignis erinnert fuhlt (vgl. ebd.:10) (Abb.6).

Wie bereits erortert worden ist, ist in einer ausserst
belastenden Situation der Mensch in einem Zustand, in
welchem er nur begrenzt handlungsfahig und
sprachlich kaum zu erreichen ist. Aus diesem Grund ist
es wichtig, dass sich die Echse baldmdglichst wieder
schlafen legt (vgl. Herzog 2016:15f.). Hier nimmt
Herzog (ebd.) Bezug zum Gefiihl von Sicherheit. Wenn
sich der Mensch wieder sicher fihlt, ist die
Notfallreaktion nicht mehr notwendig. So kann es auch
gelingen, dass die Echse an einem «sicheren Ort» gar
nicht zum Vorschein kommt, da die Antenne in einer

sicheren Umgebung weniger sensibel reagiert und

weniger schnell alarmiert. Hier kann die involvierte

Abbildung 6: Die Antenne ist hoch sensibel
(Herzog/Hartmann Wittke 2021)

Fachperson mit ihren Handlungen ansetzen.

2.3.1.1 Vermittlung von Sicherheit

Das Geflihl von Sicherheit kann somit als ein zentrales Element in der Arbeit mit
traumatisierten Menschen betrachtet werden. Denn damit der Mensch auf sein ganzes

Potential an Strategien und Kompetenzen zurtickgreifen kann, braucht er somit Sicherheit.

Herzog (2016:58) versteht den «sicheren Ort» als ein Ort im Inneren des Menschen, welcher
ihm das Geflihl von Sicherheit und Geborgenheit vermittelt. Dabei handelt es sich um einen
«sicheren Ort», der sich vorgestellt wird. Luise Reddemann (2007 zit. nach Weiss 2021:24)
hat bereits vor den 2000ern die Imagination «der sichere Ort» vorgestellt. Dies als eine
Imaginationsmethode eines «inneren sicheren Ortes» zur Kontrolle von negativen Gedanken
und deren Auswirkungen. Es handelt sich dabei um eine Psychodynamisch Imaginative
Traumatherapie, welche traumatisierte Personen zur Uberwindung traumabedingter
Storungen und Einschrankungen verhelfen soll (vgl. Reddemann 2020:9). In der eigenen
Fantasie soll ein «sicherer Ort» eingerichtet werden, welcher durch Ubung leicht aufgesucht
werden kann (vgl. Hantke/Gorges 2012:329). «Anspannung und Unruhe werden reduziert und
ein angenehmes, sicheres Wohlgefihl kann sich im Hier und Jetzt einstellen.» (ebd.) Diese
Therapieform, welche auf die Selbstheilungskréafte der traumatisierten Person zielt, ist in den
letzten 20 Jahren mit neuen Erkenntnissen weiterentwickelt sowie adaptiert worden (vgl.
Reddemann 2020:15). So findet sich in der «<Padagogik des sicheren Ortes» nach Kithn (2006)
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nebst dem «inneren sicheren Ort» auch ein «&ausserer sicher Ort». Auch Reddemann
(2020:157) bestatigt in ihrem neusten Werk, dass die aussere Sicherheit eine Voraussetzung

fur die Vorstellung der inneren Sicherheit darstellt.

Herzog bleibt beim «sicheren Ort» ndher am urspringlichen Gedanken von Luise Reddemann
und versteht der «sichere Ort» als «innerer sicherer Ort». Dennoch begreift Herzog (2016:40)
die Wichtigkeit, dass sich Schilerinnen und Schuler in der Schule sicher fihlen sollen und
dass es traumatisierten Personen nur an einem «sicheren Ort» gelingt, ihre
Uberlebensstrategien abzulegen und alternative Verhaltensweisen zu erlernen (vgl. Schmid
2012 zit. nach Herzog 2016:41).

Somit besteht der Auftrag fur die Fachperson darin, Sicherheit zu vermitteln sowie den
traumatisierten Personen zu einem «inneren sicheren Ort» zu verhelfen. Der «innere sichere
Ort» als ein Ort, welcher sich vorgestellt wird, kann dabei in der Realitat gestaltet oder gemalt
werden (vgl. Herzog 2016:58). Kinder und Jugendliche sollen dazu aufgefordert werden zu
reflektieren, was sie fur sich brauchen, um sich sicher zu filhlen. Dies zum Beispiel als
Vorbereitung fiir ein Klassenlager (vgl. ebd.:41). Zudem bietet Herzog einen «Lily, Ben und
Omid-Koffer» an, welcher nebst den passenden Filzfiguren und weiteren neurologischen
Wissensbestanden, eine Lektionenreihe von Caroline Rieser beinhaltet, in der dargelegt wird,
wie das Bilderbuch in Bezug zum «sichern Ort» mit Schilerinnen und Schilern eingesetzt

werden kann (vgl. Herzog 0.J.).

Fur die Vermittlung von Sicherheit greift Herzog (2016:40) therapeutisch padagogische
Handlungen auf. Mit der Schaffung von Struktur im Schulalltag, soll durch kurze Lieder,
Spriiche und Verse Sicherheit geschaffen werden. Wobei der Koffer ebenfalls Spriiche sowie
ein Lied «Ich denk’ mir einen sicheren Ort» von Rieser beinhaltet. Herzog (2016:42f.) betont
dabei, dass moglichst an jedem Schultag gesungen werden sollte, da beim Singen das
Gluckshormon Oxytocin ausgeschittet wird. Nebst dem Singen, haben auch korperliche
Betatigungen einen positiven Effekt auf die psychische Gesundheit des Menschen.
Korperliche Bewegung, wie Hipfen und Schitteln, kann dabei helfen, Gberschissige Energie

gezielt loszuwerden (vgl. ebd.).
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spurbaren emotionalen Regulierung und Stabilisierung verhelfen. Da die Geflhle des
Menschen auf dessen Kdrper einwirken, kann durch den Korper gezielt der Gemitszustand
beeinflusst werden (vgl. Croos-Miiller 2011:5). Croos-Mdller beschreibt diese Kérperibungen
in kleinen Ubungsbiichern, in welchen die Ubungen durch das «Gute-Laune-Schaf» namens
Oscar und seine Freunde vorgezeigt werden (vgl. Croos-Muller 2011 und 2017). Diese Bicher
haben unterschiedliche Themengebiete, wobei sich «Alles Gut» (Croos-Miller 2017) mit der

Soforthilfe bei Belastungen und Trauma beschéftigt.

2.3.2 Ubertragungsmechanismen und Trauma-Reinszenierung

In der Arbeit mit traumatisierten Personen kann es zu starken Gefiihlen kommen. Dies jedoch
nicht nur bei den betroffenen Personen, sondern auch bei der Fachperson selbst (vgl. Herzog
2016:25). Herzog (2016:58f.) versteht mit den starken Gefuhlsiibertragungen seitens einer
traumatisierten Person, unbewusste Ubertragungen von positiven oder negativen
Beziehungsmustern von friiher auf das Gegentiber. Dies kann problematische Auswirkungen
nach sich ziehen. Als Gegeniibertragung wird die Antwort auf diese Ubertragung verstanden.
So losen  besonders traumatisierte  Personen in ihrem Umfeld starke
Gegenubertragungsgefihle aus, welche fir das ganze Umfeld belastend sind. Herzog
(2016:25) betont die Notwendigkeit, sich deren Ubertragungsmechanismen bewusst zu

machen, damit eine tragfahige Beziehung entstehen kann.

Zusatzlich konfrontieren traumatisierte Menschen ihre Mitmenschen immer wieder mit ihrem
Trauma. So inszenieren traumatisierte Kinder oder Jugendliche ihre Geschichte im Schulalltag
und losen starke Gefiihle bei anderen Personen aus (vgl. Herzog 2016:25). Die traumatisierte
Person bringt sich unbewusst immer wieder in eine &hnliche Situation wie die des
traumatischen Erlebnisses. Es kann als eine Art Selbstheilungsversuch angesehen werden,
wobei die Hoffnung auf ein anderes — positiveres — Ende und eine damit einhergehende
Integrierung und Ablegung des Traumas gelingen kann (vgl. ebd.:28). Es besteht der Drang,
dieses Erlebnis immer wieder zu erleben in der Hoffnung, ein gutes Ende der Geschichte zu
erleben, um dadurch das Trauma zu verarbeiten (vgl. Herzog 2019:298). In dieser
Inszenierung des Traumas werden anwesende Personen durch die starken
Ubertragungsmechanismen in unterschiedliche Rollen gedrangt. Bildlich gesprochen ladt die
traumatisierte Person durch den ausgerollten Teppich das Gegenlber ein, um eine
zugedachte Rolle in dieser Reinszenierung des Traumas zu Ubernehmen (vgl. Herzog
2016:28). Gelingt durch die Handlungen des Gegenubers wiederum kein gelungenes Ende,
entsteht eine Retraumatisierung (vgl. ebd.) und folglich auch eine erneute Fragmentierung —

die Traumatisierung wird somit verstarkt. Es muss daher die Schaffung eines Ausgangs aus
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diesem Retraumatisierung-Kreis gelingen, um einen positiven Abschluss der Trauma-

Reinszenierung zu ermdglichen.

2.3.2.1 Das Dramadreieck und das Konzept des Guten Grundes

Wahrend einer Reinszenierung des Traumas findet sich das Gegenlber in der Rolle des
Opfers, des Taters/Verfolgers oder des Retters wieder — wobei diese Rollen kurzfristig
gewechselt werden kdnnen (vgl. Herzog 2016:27). Herzog (ebd.) leitet dies vom Dramadreieck
von Stephen Karpman ab (Abb. 8).

Abbildung 8: Dramadreieck in Anlehnung von Karpman (Herzog 2016:27)

Das Dramadreieck wurde fir die Anwendung in traumapadagogischen Kontext mittig mit dem
«Selbst» erganzt, welches die Position im «Hier und Jetzt» beschreibt (vgl. Herzog
2019:298f.). «Je besser es gelingt, im Selbst zu bleiben, desto belastbarer ist die Person,
desto eher kann sie durch positive Ubertragungsphdnomene auch ihr Umfeld im Selbst
verankern oder wieder ins Selbst zurtickfiihren.» (ebd.) Meines Erachtens ist es ahnlich wie
bei der Echse zu sehen, dass es in den drei dusseren Rollen Opfer, Tater/Verfolger und Retter
weniger gut gelingt, auf die gelernten Strategien zuriick zu greifen — und man gedrangt wird,
sich verteidigen zu mussen, selbst verletzend zu werden oder die traumatisierte Person mit
dem eigenen Handeln in Schutz zu nehmen. Die Reinszenierung des Traumas kann dabei
nicht zu einem gelungenen Ende kommen. Gelingt es wiederum im Selbst zu bleiben — im Hier
und Jetzt, wie die Vernunft — kann die Person auf die eigenen Strategien zurtickgreifen und
einen Ausweg aus dieser Reinszenierung schaffen. Das Dramadreieck ist daher ein
Reflexionsinstrument, mit welchem die Fachperson eine Situation reflektieren kann, und sieht
aus welcher Rolle heraus sie nun gehandelt hat. Dabei kann nicht ganzlich verhindert werden,

in eine solche Rolle zu fallen — wichtig jedoch ist, dass es im Nachhinein bemerkt und reflektiert
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wird. So kdnnen mdgliche neue und passendere Handlungsalternativen vorbereitet werden,

um diese in weiteren Reinszenierungsprozessen griffbereit zu haben.

Ubertragungsmechanismen kommen nicht nur bei traumatisierten Personen vor. Denn bei
jedem Aufeinandertreffen von Menschen gibt es Ubertragungen sowie Gegeniibertragungen,
wobei es sich bei traumatisierten Menschen um besonderes starke Gefiihle handelt. Bereits
in der Art und Weise eines Gespraches konnen Ubertragungen reduziert werden. Zum
Beispiel, indem die beteiligten Personen sich nicht direkt gegenuber sitzen, sondern etwas
verschoben zueinander oder ein Gesprach wahrend eines Spaziergangs getatigt wird und
nicht zwischen Tdr und Angel (vgl. Herzog 2016:29f.). Im Grossen und Ganzen ist
festzustellen, dass solche Ubertragungsmechanismen nicht ganz verhindert werden kénnen.
Herzog (2016:25) betont jedoch die Wichtigkeit, diese Ubertragungen und
Gegentbertragungen zu erkennen — wahrend des Geschehens oder im Nachhinein. Eine
Fallsupervision kann dabei helfen solche Ubertragungsmechanismen zu durchschauen. Das
Dramadreieck als Reflexionshilfsmittel ist dabei eine fachspezifische Ergénzung.

Des Weiteren sieht Herzog (2016:29) das «Konzept des guten Grundes» nach Alice Ebel als
wirkungsvoll an. Die mdglicherweise negativ auffalligen Verhaltensweisen von traumatisierten
Kindern und Jugendlichen wird in der Traumapadagogik als sinnhafte und individuell erlernte
Uberlebensstrategie angesehen. In der Traumapadagogik wird demnach von einem «guten
Grund» ausgegangen, welcher die Person zu diesem Handeln fiihrt. Der Satz «Du hast
bestimmt einen guten Grund, warum du ...» (Alice Ebel 2006 zit. nach Herzog 2016:29) kann
eine Hilfestellung bieten, sich aus einer dieser erzwungenen Rollen zuriick ins Selbst zu
begeben. Wobei bereits der Gedanke daran sowie diese Grundhaltung hilfreich ist als
Vorbeugung, um nicht in eine Rolle gedrangt zu werden. Das sich die traumatisierte Person
somit in dieser Situation verstanden fihlt, tragt dazu bei, diese Reinszenierung des Traumas

aufzuldsen.

2.4 Beantwortung der ersten zwei Fragestellungen

Es folgt die Beantwortung der ersten zwei Fragestellungen im Hinblick auf die Erkenntnisse

der vorangehenden Teilkapitel.

Was versteht die Traumapadagogik unter der «Padagogik des sicheren Ortes» nach Kihn
(2006)?

Die Traumapadagogik umfasst eine Unterstitzung und Begleitung von traumatisierten
Personen in ihrem Alltag, in welchem sie durch ihre Erlebnisse in ihrem Handeln beeinflusst

sind. Dabei kann deren Methoden und Haltung allen Menschen zugutekommen. Da die
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psychische Gesundheit in der Gesellschaft eher ausser Acht gelassen wird, ist auch nicht
bekannt, dass mehr Menschen als gedacht von der Traumapadagogik profitieren kénnen.
Obwohl bereits Forschungsergebnisse aufzeigen, dass traumapadagogisches Handeln bei
Kindern und Jugendlichen die Bewaltigung ihrer traumatischen Erlebnisse unterstitzt, wird
noch immer zu wenig auf der Ebene der Padagogik unternommen. Dabei zielen
traumapadagogische Konzepte darauf ab, die Menschen in ihrer Selbstwahrnehmung,
Selbstwirksamkeit und Selbstkontrolle zu férdern und zu stabilisieren, damit deren Teilhabe in
sozialen und gesellschaftlichen Prozessen (wieder)hergestellt werden kann. Kiihn will dies in
seiner «Padagogik des sicheren Ortes» (Kihn 2006) durch die unterschiedlichen
Ansatzpunkte der padagogischen Triade erzielen. So wird ein ganzheitlicher Blick ermdglicht,
der die traumapadagogischen Handlungsstrategien in ihrem Gelingen unterstiitzt. Er setzt in
seinem Konzept die Institution, die Fachperson und die Klientel in den Fokus und bildet so
unterschiedliche Ansatzpunkte fir das traumapadagogische Vorgehen der Fachpersonen.

Der erste Ansatzpunkt liegt dabei darin, dem Verlust des «inneren und dusseren sicheren
Ortes» entgegenzuwirken. Das Lebensumfeld der traumatisierten Kinder und Jugendlichen
soll als verlasslicher und einschéatzbarer Lebensraum gestaltet werden, sodass wieder
Vertrauen gefasst werden kann. Die Umwelt soll als «ausserer sicherer Ort» wahrgenommen
werden — dies durch verlassliche und tragfahige Beziehungen sowie Schutz vor weiteren
Traumaerfahrungen. Dadurch kdnnen traumatisierte Personen wieder ihr inneres
Sicherheitsgeftinl — ihr «innerer sicherer Ort» — finden, was ihnen fir weitere
Herausforderungen als Ressource dienen kann. Damit dies gelingen kann, legt die
Fachperson als Sicherheitsbeauftragter und Sicherheitsbeauftragte ihren Blick auf die
Institution und deren Angebote, damit durch aktive Gewaltpravention zwischenmenschlicher

und institutioneller Gewalt vorgebeugt werden kann.

Im zweiten Ansatzpunkt richtet sich das traumapadagogische Handeln auf den gestérten
Dialog der traumatisierten Person mit ihrer Umwelt. ES muss ein emotional-orientierter
Dialog entstehen, in dem die betroffene Person den Umgang mit ihren eigenen Emotionen
wiedererlangen soll. Das Verhalten der Kinder und Jugendlichen soll als sinnhafte
Uberlebensstrategie betrachtet werden und wird in diesem Sinne als sinnhafte
Kommunikationswege der Person mit seiner Umwelt wahrgenommen. Diese Kommunikation
gilt es zu verstehen, damit zwischen der Fachperson und der traumatisierten Person eine
gemeinsame Sprache entstehen kann. Das Zugehdarigkeitsgefihl der betroffenen Person soll
dabei wiederhergestellt werden und somit auch die individuelle, soziale und gesellschaftliche
Teilhabe. Traumapadagogische Fachpersonen sind somit als Sprachforscher und

Sprachforscherinnen tétig.
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Der dritte Ansatzpunkt der «Padagogik des sicheren Ortes» fokussiert sich darauf, dass
wirkungsvolle Fachpersonen ebenso einen «sicheren Ort» fur ihr Handeln benétigen. Ein
geschutzter Handlungsraum kann die fachliche und personliche Sicherheit der Fachperson
gewadhrleisten, was wiederum ein entscheidender Teil zur Gestaltung eines «ausseren
sicheren Ortes» fir die Klientel mit sich bringt. So bietet der geschiitzte Handlungsraum eine
Grundlage, dass die Fachpersonen ihren Auftrag als Entwicklungshelfer und
Entwicklungshelferinnen gegeniber den traumatisierten Kindern und Jugendlichen

umsetzen kdnnen.

Wie versteht Herzog (2016) die Traumapéadagogik und den «sichereren Ort» im Praxisbezug

zur Schule?

Durch das Wissen der Traumapadagogik wird versucht, dem Scheitern der traumatisierten
Kinder und Jugendlichen im Bildungs- und Betreuungssystem entgegenzuwirken, da durch
Unwissenheit der Fachpersonen dieses Scheitern noch verstarkt wird. Herzog fokussiert sich
dabei in ihrem traumapadagogischen Handeln besonders der Wissensvermittlung. So bietet
sie durch ihre Broschire eine differenzierte Grundlage fur die Fachpersonen, welche mit
traumatisierten Kindern und Jugendlichen in Kontakt treten kénnten. In ihrer Arbeit richtet sich
ihr Fokus besonders auf das traumatisierte Individuum und zeigt Mdglichkeiten auf, in welcher

Form die Fachperson darauf reagieren kann.

Die neurologischen Ablaufe aus der Hirnforschung geben Hinweise, wie das Verhalten der
traumatisierten Personen entstanden ist und wie die individuellen Uberlebensstrategien erneut
hervorgerufen werden. Dieses Wissen hilft den Fachpersonen wie auch den betroffenen
Personen, ihr Verhalten besser zu verstehen. Das Bilderbuch «Lily, Ben und Omid» kann

dabei ein wertvolles Hilfsmittel sein.

Durch die neurologische Betrachtung geht hervor, dass der Mensch Sicherheit benétigt, damit
er auf seine ganzen Strategien zuriickgreifen und wirkungsvoll sein kann. Der «sichere Ort»
— als ein «innerer sicherer Ort» — soll dabei dem Menschen ein Gefiihl von Sicherheit und
Geborgenheit bieten. Dieser Ort liegt im Inneren des Menschen, wobei die dussere Sicherheit
dabei bereits gewahrleistet sein sollte. Damit dieser «sichere Ort» fur Kinder und Jugendliche
fassbar wird, kann durch Gegenstande, Basteleien oder Zeichnungen dieser imaginare Ort in
die Wirklichkeit geholt werden. Durch strukturierte Ablaufe, singen und korperliche Bewegung

konnen im Schulalltag zusétzliche Stabilitdt und Emotionsregulation stattfinden.

Die traumapadagogische Grundhaltung, in welcher das Verhalten der traumatisierten Kinder
und Jugendlichen als erlernte sinnhafte Uberlebensstrategie betrachtet wird, untermalt Herzog

mit der neurologischen Betrachtungsweise und dem Konzept des guten Grundes. Dabei soll
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sich die Fachperson vor Augen halten, dass die modglicherweise negativ auffalligen
Verhaltensweisen aus gutem Grund veribt werden und nicht ein berechnendes,
provozierendes Verhalten sind. Durch diese Grundeinstellung sollen Gegenibertragungen als
Antwort auf die starken Gefuhlstbertragungen seitens der traumatisierten Person verringert
werden. Das Dramadreieck soll dabei als Hilfsmittel die Qualitéat des professionellen Handelns
gewahrleisten. Es soll damit erzielt werden, dass die Fachpersonen in ihrem Berufsalltag
gegenuber traumatisierten Personen wirksam bleiben und in ihrem Selbst — im Hier und Jetzt

— auf ihre gelernten Strategien und Konzepte zuriickgreifen kbnnen.

2.5 Gegenuberstellung von Kihn und Herzog

Kihn und Herzog betrachten unterschiedliche Aspekte in ihrem traumapadagogischen

Vorgehen und bieten einen differenzierten Blick auf die Traumapadagogik.

Kihn gewabhrleistet durch die padagogische Triade einen ganzheitlicheren Blick auf die
Lebenswelt der traumatisierten Personen. Den Fachpersonen als Teil des «dusseren sicheren
Ortes» der Klientel wird dabei ebenfalls ein «sicherer Ort» als geschitzter Handlungsraum
zugesprochen. Einen nétigen Schutz fur die Fachperson sieht Herzog im Hinblick auf die
Geflihlsubertragungen der traumatisierten Personen, wobei Herzog anhand erwéahnter
Hilfsmittel und Grundhaltung die Fachperson und deren professionelles Handeln zu schiitzen
versucht. Im Ganzen schenkt Herzog dem traumatisierten Individuum und dessen Verhalten
sowie den Ursachen mehr Beachtung. Wéahrend Kihn benennt, welche Aufgaben die
Traumapadagogik fir die Fachpersonen bietet, liefert er nicht wirklich konkreten Konzepte
oder Strategien, wie dabei genau vorgegangen werden kann. Herzog hingegen bietet

praxisnahe Vorgehensweisen fur den Alltag mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen.

Durch die Beantwortung der ersten zwei Fragestellungen und der zusatzlichen
Gegentberstellung von Kihn und Herzog wurde in der Traumathematik ein Fokus gelegt. Im
folgenden Kapitel wird Bezug zur Schulsozialarbeit genommen. Durch die Beantwortung der
dritten Fragestellung soll ersichtlich werden, wie die Schulsozialarbeitenden von der

Traumapéadagogik im Sinne von Kithn und Herzog profitieren kénnen.
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3 Schulsozialarbeit

«Haufig zeigen sich personliche und soziale Probleme von Kindern und Jugendlichen im
Schulalltag deutlicher als in anderen Lebensbereichen.» (Hostetter et al. 2020:77) Durch den
intensiven Kontakt mit den Schilerinnen und Schilern erkennen die Lehrpersonen vielmals
als erste Verhaltensveranderungen oder schwierige Lebensumstédnde der Kinder und
Jugendlichen (Riegg et al. 2018 zit. nach Hostettler et al. 2020:77). Wenn dabei
Schulsozialarbeitende zeitnah einbezogen werden, kann den Schilerinnen und Schiilern
rechtzeitig bei der Problemlésung geholfen werden (Bronstein 2003 und Drilling 2010 zit. nach
Hostettler et al. 2020:77) und es fuhrt zu einer wesentlichen Entlastung der Lehrperson und
der Schule (Aarburg et al. 2013 und Baier/Heeg 2011 und Nido et al. 2008 zit. nach Hostettler
et al. 2020:78). Diese Entlastung durch den Einsatz der Schulsozialarbeit fuhrt wiederum dazu,
dass die Lehrpersonen sich ihrem Kernauftrag des Unterrichtens besser widmen kénnen (vgl.
Hostettler et al. 2020:78).

In diesem Kapitel wird nun naher auf die Schulsozialarbeit eingegangen. Dabei wird
empirisches Wissen von Hostettler et al. (2020:14) herbeigezogen, die in jungster Zeit ein
Forschungsprojekt abgeschlossen haben, das eine Wissensgrundlage dber die
Schulsozialarbeit in der Deutschschweiz bietet. Es sind durch Befragungen von
Schulsozialarbeitenden, Lehrpersonen, Schulleitungen sowie Schilerinnen und Schilern
gquantitative Daten erhoben, anschliessend ausgewertet und im Buch «Schulsozialarbeit in der

Schweiz» (Hostettler et al. 2020) dargestellt worden.

Folglich wird das Tatigkeitsfeld der Schulsozialarbeit detailliert betrachtet und abschliessend

die dritte Fragestellung mit den Erkenntnissen des vorhergehenden Kapitels beantwortet.

3.1 Soziale Arbeit im System Schule

Anfangs des 21. Jahrhunderts hat die Kinder- und Jugendhilfe den Standpunkt vertreten, dass
Bildung nicht nur vom Erwerb von schulischen Unterrichtsinhalten gepragt sein darf, sondern
auch die Entwicklung von Persoénlichkeit beinhaltet. Dabei ist betont worden, dass diese
Entwicklung der Personlichkeit an unterschiedlichsten Orten stattfindet und somit Institutionen
der Kinder- und Jugendhilfe einen zentralen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung leisten. So
ist hervorgehoben worden, dass auch die Soziale Arbeit einen wertvollen Beitrag zur
Bildungsarbeit leisten kann, weil die Férderung von Sozial- und Selbstkompetenzen nicht
minder wichtig ist, wie mathematische oder naturwissenschaftliche Kompetenzen (vgl.
Baier/Deinet 2011:97). Dabei nimmt die Schulsozialarbeit im System Schule eine doppelte

Funktion ein. Einerseits tragt sie als Bildungsort zur Persdnlichkeitsentwicklung von Kindern
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und Jugendlichen bei und andererseits fordert und unterstiitzt die Schulsozialarbeit andere
Bildungsorte — Familie, Peer-Group, Klassengeflige — damit deren Bildungsqualitat steigt und
somit Bildungsprozesse gelingen (Scherr 2002 zit. nach Baier/Deinet 2011:99). Die
Schulsozialarbeit kann somit als Bindeglied zwischen den verschiedenen Bildungsorten der
Schilerinnen und Schuler eine Unterstitzung flr die unterschiedlichen Systeme sein, wie

auch die Persdnlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen individuell férdern.

Seit den 1990er Jahren ist in der deutschsprachigen Schweiz an immer mehr Standorten die
Schulsozialarbeit als Arbeitsfeld der Sozialen Arbeit eingefiihrt worden und ist dadurch das
schnellst wachsende Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. Baier 2011a:61).
Zwischen 2005 wund 2012 st der grosste Anteil der heute bestehenden
schulsozialarbeiterischen Angebote ausgebaut worden, wobei mittlerweile in fast allen
Kantonen der deutschsprachigen Schweiz in obligatorischen Schulen die Schulsozialarbeit
angeboten wird — die Versorgungsdichte variiert jedoch sehr. Die Eroffnung eines Standortes
fur Schulsozialarbeitende sowie deren Organisation liegt weitgehend in der Hand der
Gemeinden. Folglich wird die Schulsozialarbeit regional verschieden organisiert und

untersteht unterschiedlichen Rahmenbedingungen (vgl. Hostettler et al. 2020:73).

Avenir Social und der Schulsozialarbeitsverband benennt als Anforderung an Fachpersonen
fir die Schulsozialarbeit eine abgeschlossene Ausbildung in Sozialer Arbeit auf Tertidrstufe
sowie permanente Weiterbildung. Zudem sollen sich die Schulsozialarbeitenden auf den
Berufskodex der Sozialen Arbeit Schweiz beziehen und Uber Berufserfahrung sowie
Erfahrungen in der Kooperation mit Fachstellen und Fachpersonen verfiigen (vgl. Avenir
Social/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Aus der Untersuchung von Hostettler et al. (2020:75)
geht hervor, dass die Mehrzahl der Schulsozialarbeitenden, tber einen Hochschulabschluss
in Sozialer Arbeit verfligen sowie weitere 41,1 Prozent zusatzlich erworbene
professionsspezifische  Zusatzqualifikationen haben. 8,4 Prozent der befragten

schulsozialarbeitenden Personen sind hingegen Fachfremde.

3.2 Zielgruppe und Téatigkeitsfeld der Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbeit wird als Unterstitzung von Schilerinnen und Schilern sowie zur
Entlastung der Lehrpersonen und des ganzen Systems Schule eingefiihrt (vgl. Hostettler et al.
2020:13). Auch der Bundesrat zahlt die Schulsozialarbeit zum verpflichtenden Angebot einer
zeitgendssischen Kinder- und Jungendhilfe zahlt, denn durch die Schulsozialarbeit soll der
gesellschaftliche Auftrag der Bildungsgerechtigkeit und des ganzheitlichen Bildungs- und
Entwicklungsprozesses unterstitzt werden (vgl. Schulsozialarbeitsverband 2019:0.S.). Durch
den Wandel der Gesellschaft in den letzten Jahren sieht das System Schule sowie Familie
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neuen Herausforderungen entgegen. Durch wachsende Komplexitat im familidren Gebilde,
alternative  Lebensformen wie Patchworkfamilien oder Alleinerziehende, zieht
Verunsicherungen in das System Familie mit ein (vgl. Karin Vannay 2000 zit. nach Durtschi
2001:134). Das System Schule wird dann gefordert, wenn mit der Veranderung der Strukturen
der Gesellschaft, wie das System der Familie, soziale Probleme auftauchen und der
Schulbetrieb gestoért wird (vgl. Hostettler et al. 2020:13). Die Schulsozialarbeit sieht sich dabei
als eine Dienstleistung in der Kinder- und Jugendhilfe, welche vor Ort im System Schule ihr
Angebot stark individualisieren und die Schule in ihrer Tragféahigkeit unterstiitzen kann (vgl.
Schulsozialarbeitsverband 2019:0.S.). Folglich kann die Schulsozialarbeit unterschiedliche
Personen als ihre Zielgruppe definieren. Das Angebot der Schulsozialarbeitenden richtet sich
an die Schilerinnen und Schiler der Schulen — dies als einzelne Individuum, in Gruppen oder
als Klassengefuge. Zudem haben die Eltern und Bezugspersonen der Kinder und
Jugendlichen Anspruch auf die Dienstleistung der Schulsozialarbeit wie auch
Betreuungspersonen der familienerganzenden Kinderbetreuung. Des Weiteren gehéren die
Lehrpersonen, die Schulleitung sowie Personen anderer Schuldienste zur Zielgruppe der
Schulsozialarbeitenden. Dariber hinaus gehéren Behorden und Fachstellen in das Blickfeld
der Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter (val. Avenir Social/
Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Das Tatigkeitsfeld und die Funktion der Schulsozialarbeit

gestalten sich dabei je nach Zielgruppe unterschiedlich.

Durch die Schulsozialarbeit werden Kinder und Jugendliche in ihrer individuellen, schulischen
und sozialen Entwicklung geférdert und damit deren gesellschaftliche Integration unterstiitzt.
Dabei wird Unterstiitzung in psychosozialen Problemstellungen geboten, die Kompetenz zur
eigenen Ldsungsfindung und Eigenverantwortung geférdert und eine tragfahige Beziehung
angeboten, um soziale und persénliche Probleme vorzubeugen wie auch zu lindern und zu
I6sen (vgl. Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband o0.J.). Lehrpersonen werden von
Schulsozialarbeitenden in problematischen sowie entwicklungshemmenden Gruppen- und
Klassensituationen begleitet und beraten (vgl. ebd.). Die Schulsozialarbeitenden wirken aktiv
an der Schulentwicklung mit und fordern so eine positive Schulkultur durch praventive
Interventionen und Fruherkennung von sozialen Problemen. Durch systemisches Vorgehen
vernetzen sich Schulsozialarbeitende zudem in der Zusammenarbeit mit Eltern sowie mit

schulinternen und ausserschulischen Unterstiitzungssystemen (vgl. ebd.).

Laut der Befragung von Hostettler et al. (2020:76) beansprucht die Beratung von Schilerinnen
und Schilern die meiste Zeit der Schulsozialarbeitenden und wird somit als wichtigster
Arbeitsbereich benannt. «An zweiter Stelle folgt die Beratung von Lehrpersonen und der
Schulleitung, gefolgt von Klassen- und Gruppeninterventionen und Elternberatung.» (ebd.)

Eher weniger Zeit wird fur die Unterstitzung im Umgang mit Kindswohlgefahrdung, beim
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Fuhren von Praventionsprojekten sowie bei Triagen oder Vermittlung an weitere Fachstellen
aufgewendet. Fir die Schulentwicklung wird von den befragten Fachpersonen der
Schulsozialarbeit am wenigsten Zeit investiert (vgl. Hostettler et al. 76). Baier (2011a:669)
vermerkt dabei, dass die Schweiz verglichen zu Deutschland eine Schulsozialarbeit entwickelt,
welche in der Praxis starker auf Einzelfallarbeit ausgerichtet ist. Dies erklart sich Baier (ebd.)
damit, dass die Schweiz im internationalen Vergleich eine deutliche Liicke im Bereich der
niederschwelligen Beratungsmoglichkeiten fir Kinder und Jugendliche aufweist und die
Schulsozialarbeit als Hilfe- und Unterstitzungsangebot somit diese Licke lokal auffangt.

Legt die Schulsozialarbeit den Fokus — nebst der Beratung von Kindern und Jugendlichen
sowie Coaching von Lehrpersonen — auf das ganze System, so unterstltzen die
Schulsozialarbeitenden auf der Ebene des Systems die Weiterentwicklung der Schulen. Auf
diese Weise fordern Schulsozialarbeitende die Schulentwicklung in Hinblick auf ein gutes
Schulklima und beteiligen sich an praventiven und gesundheitsférdernden Interventionen (vgl.
Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Die Beteiligung der Schulsozialarbeit in den
Prozess der Schulentwicklung wird dabei unterschiedlich ausgefiihrt. Bei einem Drittel der
Befragten besteht die Ansicht, dass die Fachpersonen der Schulsozialarbeit oft bis sehr oft in
diesen Prozess miteinbezogen werden. Jedoch haben fast dieselbe Anzahl die Erfahrungen
gemacht, dass die Schulsozialarbeit bei der Schulentwicklung selten bis nie integriert wird. So
ist es auch selten der Fall, dass die Fachpersonen der Schulsozialarbeit bei schulischen
Gremien mit von der Partie sind (vgl. Hostettler et al. 2020:74). Dies kann erklaren, warum die
Schulsozialarbeitenden am wenigsten Zeit fir das Aufgabengebiet der Schulentwicklung
aufwenden — dabei wurde bei der Befragung die Tatigkeit der Schulentwicklung und der
Pravention unterschieden, wobei der zeitliche Aufwand in der Pravention ebenfalls wenig ist
(vgl. ebd.:72). Die Pravention ist jedoch im Hinblick auf den Lehrplan 21 nicht mehr
wegzudenken, wobei durch den Fokus auf Gberfachliche Selbst- und Sozialkompetenz sich
die Schulsozialarbeit in der Entwicklung, Umsetzung und Evaluation solcher Konzepte als eine
wichtige Partnerin zeigt. Denn eine gezielte und wirkungsvolle Pravention ist nur moglich durch
die Nahe und die Kenntnisse der Zusammenhange und Einflussfaktoren auf die Lebenswelt
der Kinder und Jugendlichen (vgl. Schulsozialarbeitsverband 2019:0.S.). Darin liegen

wiederum die Starken der sozialarbeitenden Fachpersonen.

Mit diesem vielfaltigen und unterschiedlichen Tatigkeitsfeld muss eine Transparenz
geschaffen werden, damit alle Personen, die Anspruch auf die Dienstleistungen der
Schulsozialarbeit haben, Uber deren Angebot informiert sind. So liegt beispielsweise laut der
Untersuchung von Hostettler et al. (2020:74) bei der Mehrzahl der Befragten
Schulsozialarbeitenden eine schriftliche Information vor, in welcher tUber die Aufgaben und

Angebote der Schulsozialarbeit berichtet wird. Bei zwei Funftel jedoch fehlen solche
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transparenten Dokumente und wiederum gleichviel Fachpersonen geben an, dass bei der
Ausflhrung solcher Dokumente Uber die Rollen- und Aufgabenteilung zwischen Schule und

Schulsozialarbeit noch Nachholbedarf besteht.

Soll ein Schwerpunkt im Tatigkeitsfeld der Schulsozialarbeit gesetzt werden, so wird dieser
besonders durch die Angliederung der Schulsozialarbeitsstelle beeinflusst. Die
Schulsozialarbeit kann der Schule, der Schulverwaltung oder auch bei der o6ffentlichen
Sozialverwaltung angegliedert sein. In seltenen Fallen gar beim System Schule und der
Sozialen Arbeit gemeinsam oder bei privaten Fachstellen des sozialen Bereichs (vgl.
Hostettler et al. 2020:73). Die Art der Angliederung kann auf das Aufgabengebiet der
Schulsozialarbeitenden einen wesentlichen Einfluss nehmen. Ist die Schulsozialarbeit der
Schule angegliedert und somit der fachlichen Fihrung durch die Schulleitung unterstellt, kann
es durch mangelnde sozialarbeiterische Kompetenzen seitens der Schule dazu kommen, dass
die Schulsozialarbeitenden mehrheitlich fir schulische Zwecke vereinnahmt werden. Eine
Integration in das System kann wiederum weniger gut gelingen, wenn die Schulsozialarbeit
Uber eine externe sozialarbeiterische Fachstelle gefiihrt wird (vgl. Speck 2006 zit. nach
Hostettler et al. 2020:73). Auch die Erwartungshaltung der Lehrpersonen sowie deren
Kooperationshaltung kénnen auf das Tatigkeitsfeld der Schulsozialarbeitenden Einfluss
nehmen (vgl. Baier 2011a:65ff.). Diesbezlglich beschéftigt sich die Schulsozialarbeit mit der
Frage, «ab sich die Schulsozialarbeit ener am Funktionieren der Institution Schule oder an der
zweckfreien Persdnlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen orientieren sollte.»
(ebd.) Nimmt die Schulsozialarbeit eine schulorientierte Perspektive ein, hat dies zur Folge,
dass Kinder und Jugendliche sowie soziale Phdnomene primar im Hinblick auf die Institution
Schule definiert werden (vgl. ebd.). In diesem Sinne wird von schwierigen Schilern und
Schilerinnen gesprochen, welche nicht problemlos im Schulalltag funktionieren und eine
Belastung fir das System Schule sind (vgl. ebd.). Gegenliber dieser schulorientierten
Perspektive stellt sich die Subjektorientierung, wobei diese eine grundlegende Perspektive der
Sozialen Arbeit darstellt. Darin werden die Kinder und Jugendlichen in ihrer individuellen
Lebenslage betrachtet und in ihrer Lebensbewadltigung und Entwicklung ihrer Personlichkeit
unterstitzt. Aus dieser Perspektive heraus stellt sich die Schulsozialarbeit die Frage, was
dieser Schuler oder diese Schilerin fir deren optimale Entwicklung benétigt und wie dies

erma@glicht werden kann (vgl. ebd.).

Fur die Schulsozialarbeitenden bedeutet dies, dass je nach Perspektive die Situation
unterschiedlich definiert und entsprechend anders gehandelt wird. So benétigt eine
schulorientierte Schulsozialarbeit Trainingsrdume, damit Kinder und Jugendliche zu einem

gewiinschten Verhalten seitens der Schule erzogen werden. Andererseits bendtigt eine
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subjektorientierte Schulsozialarbeit ein raumliches Setting, in welchem vertrauensvolle

Beratungsgesprache und systemische Gruppenarbeiten moglich sind (vgl. Baier 2011a:69f.).

3.3 Rahmenbedingungen

Im Hinblick auf die Rahmenbedingungen fur die Schulsozialarbeit empfehlen Fachverbande,
dass Schulsozialarbeitende hdchstens fir ein Schulhaus zusténdig sein sollen, in welchem sie
zu bestimmten Zeiten und regelmassig vor Ort sind (Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband
2010a zit. nach Hostettler et al. 2020:74). Zudem gilt als wichtige Arbeitsgrundlage die zur
Verfiigungstellung passender rAumlicher Gegebenheiten und eigens fur die Schulsozialarbeit,
mdglichst zentralgelegene Raumlichkeiten fir Beratungen und Gruppeninterventionen (vgl.
Hostettler et al. 2020:74). Gemass der Untersuchung von Hostettler et al. (ebd.) zeigt sich,
dass Schulsozialarbeitende mit einem Gesamtbeschaftigungsgrad von 60-79% im
Durchschnitt fur fast drei Schulhduser verantwortlich sind und liegt somit deutlich Gber der
empfohlenen Menge von Zustandigkeitsbereichen. Drei Viertel der befragten
Schulsozialarbeitenden sind dabei zu fixen Zeiten in den Schulhdusern und verfiigen tber
einen Arbeitsplatz. Jedoch ist fast jede Zehnte befragte Fachperson nicht zu regelméssigen
Zeiten vor Ort, noch verfugt sie Uber einen Arbeitsplatz, Damit weisen die raumlichen und

zeitlichen Bedingungen noch Entwicklungsbedarf auf (vgl. ebd.).

3.4 Kooperation und Vernetzung

Nebst dem ganzheitlichen System Schule, miissen sich die Schulsozialarbeitenden auch bei
den intern beteiligten Fachpersonen behaupten und sind in ihrem Berufsalltag auf die Offenheit
und Kooperation der Lehrpersonen angewiesen. Denn beispielsweise bei
Gruppeninterventionen oder Projekten, welche die ganze Klasse betreffen, ist die
Schulsozialarbeit haufig auf Zeitbudgets angewiesen, welche normalerweise den
Lehrpersonen fiirs Unterrichten zustehen (vgl. Baier 2011a:65). So besteht die Notwendigkeit
von interdisziplindrer Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Berufsgruppen im System
Schule. Wobei in einem Kooperationsprozess auf ein gemeinsam formuliertes Ziel
hingearbeitet wird und mit der Klarung der Auftrdge einhergeht. Gelingt dieser
Kooperationsprozess zwischen der Schulsozialarbeit und der Schule, «wirkt sich dies nicht nur
positiv auf das Wohl der Schilerinnen und Schiler aus, sondern generiert auch einen
Mehrwert und Nutzen fur alle am System Schule beteiligten Akteurinnen und Akteure» (Mellin
et al. 2011 zit. nach Hostettler et al. 2020:77). Die Schulsozialarbeitenden machen an

schweizerischen Schulen bezlglich Kooperation auf der Fachebene unterschiedliche
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Erfahrungen, wobei bei vielen Standorten die Schulsozialarbeit auf offene Tiren wie auch auf
umfangreiche Kooperationsbereitschaft stésst. Hierbei scheint die momentane Lage der
Schule ein mitentscheidender Faktor zu sein. Denn es hat sich gezeigt, dass bei hohem
Problemdruck an Schulen und damit einhergehende hohe subjektiv empfundene Belastung
der Lehrpersonen dazu fuhren, dass die Fachpersonen der Schulsozialarbeit ausfuhrlich in die
Probleml6ésungsfindung und Umsetzung einbezogen werden (vgl. Baier 2011a:65f.). Bei der
Untersuchung von Hostettler et al. (2020:83) sind Schulsozialarbeitende, Lehrpersonen und
Schulleitungen zur interdisziplindren Kooperation, im Hinblick auf «Interdependenz», «neue
gemeinsame professionelle Aktivitaten» und «Reflexion des Arbeitsprozesses» befragt
worden. Dabei beurteilen die befragten Schulsozialarbeitenden den Kooperationsprozess mit
der Schulleitung eher tief aber noch positiv. Die interdisziplinare Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen hingegen bewerten die Schulsozialarbeitenden weniger positiv, was wiederum
die Sicht der Lehrpersonen auf die Kooperation mit der Schulsozialarbeit widerspiegelt (vgl.
ebd.:84).

Nebst der Kooperation vor Ort im System Schule, legt die Schulsozialarbeit durch ihre
sozialraumliche Arbeitsweise den Fokus auch auf die Vernetzung von ausserschulischen
Angeboten und kann so kooperativ unterschiedliche Bildungsangebote mitgestalten (vgl.
Baier/Deinet 2011:100). Dabei kann es sich bei ausserschulischen Kooperationspartnern zum
Beispiel um Suchthilfestellen, Einrichtungen fiir die Berufswahl oder Vereine (vgl. Potter
2018:120) sowie um kulturelle Institutionen oder weitere Anbieter flir Freizeitbeschéaftigung
handeln (vgl. Baier/Deinet 2011:100).

3.5 Unterstitzung im Team

Als Schulsozialarbeiter und Schulsozialarbeiterinnen steht man vor einer besonders grossen
Schwierigkeit. Denn eine Fachperson der Sozialen Arbeit ist im System Schule von einer
fremden Disziplin umgeben. So werden Schulsozialarbeitende oft als «Einzelkampfer»
bezeichnet (vgl. Potter 2018:110). Laut der Befragung von Hostettler et al. (2020:75) geben
drei Viertel der befragten Schulsozialarbeitenden an, dass sie in einem Team von
Schulsozialarbeitenden zusammenarbeiten. Dabei bestehen solche Teams aus zwei bis drei
Personen, bis funf Personen in stadtischen Standorten der Schulsozialarbeit. Unter den
Schulsozialarbeitern wird die Unterstlitzung im Team als sehr positiv eingeschatzt, wobei in

grosseren Teams nicht automatisch auch mehr Unterstiitzung wahrgenommen wird.

Bei der gegenseitigen Unterstiitzung im Fachteam der Schulsozialarbeit werden Intervisionen
und Supervisionen als Austauschgefdsse genutzt, um Fragen zum Angebot der
Schulsozialarbeit wie auch fachliche Fragen aus der Alltagspraxis zu klaren (vgl. Hostettler et
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al. 2020:75). Da die Schulsozialarbeit in einer fachfremden Institution sowie einem
konfliktreichen Arbeitsfeld agiert, tragen solche Austauschgefasse eine zentrale Rolle zur
Qualitatssicherung des Angebotes (vgl. ebd.). Zusatzlich vollfihrt die Schulsozialarbeit — als
Bindeglied zwischen der offenen Kinder- und Jugendhilfe und der Schule — in ihrem
Berufsalltag einen stetigen Balanceakt zwischen den schulorientierten und den
subjektorientierten Auftragen. Dadurch ist die Reflexion der eigenen Rolle und des
professionellen Handelns in der Form einer kollegialen Beratung als Intervision notwendig (vgl.
Hostettler 2020:67). In der Befragung von Hostettler et al. (ebd.) haben die Mehrzahl der
Befragten von Intervisionen und zwei Drittel von Supervisionen berichtet. Wobei die Intervision
als kollegiale Beratung unter Schulsozialarbeitern und Schulsozialarbeiterinnen verstanden
wird. Bei einem Drittel der befragten Schulsozialarbeitenden fehlt es génzlich an solchen
Austauschmadglichkeiten (vgl. Hostettler et al. 2020:67).

Welche Personen an Supervisionen anwesend sind, wird in der Befragung nicht erfasst. Dabei
sollten meines Erachtens auch Fallbesprechungen stattfinden, an denen involvierte
Lehrpersonen oder die Schulleitungen ebenfalls anwesend sind. Die Schulsozialarbeitenden
als Bindeglied zwischen Familie und Schule sowie deren ganzheitlicher Blick auf Schilerinnen

und Schuler, kann fir die Rolle als Fallfihrender oder Fallfiihrende hilfreich sein.

3.6 Grundsatze der Schulsozialarbeit

Nach Avenir Social und dem Schulsozialarbeitsverband orientieren sich Schulsozialarbeitende
an systemisch-lésungsorientierten Grundséatzen und arbeiten praventiv, alltagsorientiert sowie
ressourcenorientiert. Dabei nehmen sie die Zielgruppe mit deren Lebenssituation und
Potenzial ganzheitlich wahr (vgl. Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Da die
Einzelfallberatungen von Schilerinnen und Schilern den gréssten Anteil der Tatigkeit in der
Schulsozialarbeit ausmachen, ist der Zusammenarbeit der Schulsozialarbeitenden mit Kindern
und Jugendlichen besondere Beachtung zu schenken. In der Folge werden einige Grundséatze
der Schulsozialarbeit betrachtet, welche Einfluss auf die Kooperationsbereitschaft der
Schulerinnen und Schiler nehmen und die Qualitdten des schulsozialarbeiterischen Handelns

unterstiutzen kdnnen.

3.6.1 Vertrauen, Verlasslichkeit und Schweigepflicht

Fur ihre Arbeit mit Schilern und Schilerinnen sind Schulsozialarbeitende darauf angewiesen,
dass die Kinder und Jugendlichen von ihren Lebenslagen oder Problemen berichten (vgl.

Hostettler et al. 2020:143f). Damit Kinder und Jugendliche gegenldber den
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Schulsozialarbeitenden heikle Themen ansprechen und sich im Hilfeleistungsprozess aktiv
beteiligen, ist grundsatzlich eine vertrauensvolle Beziehung von Néten (vgl. ebd.). Je mehr die
Schilerinnen und Schiler den Schulsozialarbeitenden Vertrauen schenken, desto eher
koénnen sie sich auch in schwierigen Situationen den Schulsozialarbeitenden anvertrauen (vgl.
Hostettler et al. 2020:156). Dabei kann die Schweigepflicht der Schulsozialarbeit eine wichtige
Voraussetzung fur eine vertrauensvolle Beziehung sein (Kloha 2018:269 zit. nach Hostettler
et al. 2020:145). Diese Vertraulichkeit sollte durch die Schulsozialarbeit kommuniziert, wie
auch durch deren Handeln bestétigt werden (vgl. Hostettler et al. 2020:145). In der Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen kann es jedoch zum Umstand kommen, dass Drittpersonen
beigezogen werden mussen - Lehrpersonen, Eltern oder gar eine Kindes- und
Erwachsenenschutzbehdrde. Geschieht dies ohne Einwilligung des betroffenen Schilers oder
der betroffenen Schilerin, kann dies zu einem Vertrauensbruch gegentuber den
Schulsozialarbeitenden kommen. Diese miussen somit eine gute Balance zwischen Wahrung
und Begrenzung der Vertraulichkeit finden (vgl. ebd.). Hostettler et al. (2020:147) schliesst aus
den Ergebnissen der Befragungen, dass das Vertrauen in die Schulsozialarbeit steigt, wenn
Schilerinnen und Schiler von der Vertraulichkeit und der Schweigepflicht der
Schulsozialarbeitenden Uberzeugt sind. Zudem steigt das Vertrauen in die Schulsozialarbeit,
wenn deren Vertreter oder Vertreterinnen sympathisch sind oder bereits positive Erfahrungen
mit den Schulsozialarbeitenden gemacht wurden. Hingegen wird das Vertrauen gesenkt, wenn
die Eltern eine negative Sicht auf die Schulsozialarbeit haben (vgl. ebd.:145). Deshalb kann
eine positive Zusammenarbeit mit den Eltern oder erziehungsberechtigten Personen ebenfalls

die Kooperation des Schiilers oder der Schilerin glinstig beeinflussen.

3.6.2 Niederschwelligkeit

Die Untersuchung von Hostettler et al. (2020:154) zeigt auf, dass sich Kinder und Jugendliche
besonders dann Unterstitzung bei Schulsozialarbeitenden suchen, wenn es sich um
Probleme in der Schule oder mit Lehrpersonen handelt. Bei Problemen im Freundeskreis oder
mit Mitschilerinnen oder Mitschilern wirden sich bereits weniger der befragten Schuler und
Schilerinnen bei der Schulsozialarbeit melden. Handelt es sich um gréssere Schwierigkeiten
zu Hause oder in der Familie, ist die Bereitschaft, die Schulsozialarbeit zur Unterstitzung zu
holen, bei den befragten Kindern und Jugendlichen deutlich geringer (vgl. ebd.). Dabei kann
die Niederschwelligkeit des Angebotes der Schulsozialarbeit ebenfalls einen Einfluss auf die
Kinder und Jugendlichen haben. Je niederschwelliger die Zugangsmdoglichkeiten zur
Schulsozialarbeit fur die Schuilerinnen und Schiler sind, desto eher vertrauen sie sich den
Schulsozialarbeitenden an (vgl. Hostettler et al. 2020:159). Also sollten die

Schulsozialarbeitenden ihre Angebote so niederschwellig wie mdglich gestalten, damit
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hilfesuchende Schilerinnen und Schiler méglichst geringen Aufwand betreiben missen, um

die Unterstitzungsleistung der Schulsozialarbeit in Anspruch zu nehmen.

3.6.3 Freiwilligkeit

Nebst der Niederschwelligkeit ist die Freiwilligkeit ein tragender Grundsatz der
Schulsozialarbeit (vgl. Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.). Aus der Untersuchung
von Hostettler et al. (2020:184) geht hervor, dass Schuilerinnen und Schiler, welche die
Angebote der Schulsozialarbeit auf freiwilliger Basis genutzt haben, diese als nutzlicher
empfunden haben, als jene, die das Angebote eher unfreiwillig genutzt haben. Meines
Erachtens ist die scheinbar bessere Qualitat des Angebotes damit zu begriinden, dass die
Unterstltzungsleistungen der Schulsozialarbeit als Dienstleistung auf die Kooperation wie
auch auf die Ko-Produktion der Kinder und Jugendlichen angewiesen ist —im Sinne von aktiver
Mitarbeit und Ldsungsfindung seitens der Schilerinnen und Schiler — und dies beim
freiwilligen Aufsuchen der Schulsozialarbeit von Beginn an gegeben ist. Damit Schilerinnen
und Schuiler dazu kommen, freiwillig die Unterstitzungsleistungen der Schulsozialarbeit in
Anspruch zu nehmen, setzt es voraus, dass die Kinder und Jugendlichen sehr genau tber
dieses Angebot informiert sind. Sehen Kinder und Jugendliche dann einen positiven Sinn, die

Schulsozialarbeit aufzusuchen, geschieht dies auf Freiwilligkeit (vgl. Baier 2011b:151).

3.6.4 Anwaltschaftliches und politisches Handeln

Treffen die Schulsozialarbeitenden in ihrem Tatigkeitsfeld auf Kinder oder Jugendliche, deren
Lebensverhéltnisse zu mangelnden Bildungsmaoglichkeiten fiihren, sind die Fachpersonen der
Schulsozialarbeit herausgefordert, diese Problemlage in Vernetzungsarbeit mit anderen
Institutionen zum politischen oder o6ffentlichen Thema zu machen und dabei die
entsprechenden Veranderungsprozesse auszuldsen (vgl. Baier/Deinet 2011:99). Baier und
Deinet (ebd.) verankern dies im «Einmischungsauftrag» der Sozialen Arbeit, in welchem die
Fachpersonen auf sozialpolitischer Stufe durch professionelles Handeln auch auf politischer
oder Verwaltungsebene fur Benachteiligte aktiv werden. So besteht ein weiterer Auftrag fur
die Schulsozialarbeit darin, fir Gleichberechtigung in der Bildungslandschatft zu sorgen. Dabei
wird die Schulsozialarbeit nicht defizitorientiert gefihrt, sondern entspricht den Vorstellungen,
dass die Unterstitzungsleistungen der Schulsozialarbeit allen Schilerinnen und Schilern
zusteht (vgl. Baier/Deinet 2011:100f.). Die Schulsozialarbeitenden achten auf die Rechte von
Kindern und Jugendlichen und gewéhrleisten diese im Hinblick auf die UN-

Kinderrechtskonvention (vgl. Avenir Social/ Schulsozialarbeitsverband 0.J.).
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So kommen nebst dem schulorientierten und subjektorientierten Auftrag der Schulsozialarbeit
auch deren Berufsgrundsatze wie auch die Rechte der Kinder und Jugendlichen zum Tragen.
Das methodische Uberprifen des eigenen professionellen Handelns (vgl. Avenir
Social/Schulsozialarbeit 0.J.:0.S.) in kollegialen Beratungen, Intervisionen oder Supervisionen

ist dabei unverzichtbar.

3.7 Beantwortung der dritten Fragestellung

Das Tatigkeitsfeld der Fachperson der Schulsozialarbeit wird folglich mit den Erkenntnissen
aus dem vorausgegangenen Kapitel beziglich der Traumapadagogik gegentibergestellt, um

die dritte und letzte Fragestellung zu beantworten.

Welche Handlungsmoglichkeiten, Grundhaltungen und Methoden entstehen aus der
Auseinandersetzung mit dem «sicheren Ort» und dem Geflihl von Sicherheit fur die

Schulsozialarbeit?

3.7.1 Grundhaltung

In der Traumapédagogik wird besonders der padagogische Blick hervorgehoben, welcher
nicht auf Stérungen fixiert ist, sondern in jedem Handeln eine sinnhafte Uberlebensstrategie
wahrnimmt. Herzog verinnerlicht diese Grundhaltung mit dem Satz: «Du hast bestimmt einen
guten Grund, warum du...». Auch Kihn bestéatigt diese Grundhaltung, in dem er den gestorten
Dialog von traumatisierten Menschen mit inrer Umwelt als sinnhafte Kommunikationswege
benennt. Zudem hebt er eine partizipative Grundhaltung hervor, welche im Dialog mit
Kindern und Jugendlichen deren Teilhabe, Teilnahme und Mitbestimmung férdern soll.

In der Zusammenarbeit mit Schilerinnen und Schilern — besonders bei auffalligem Verhalten
—kann die Fachperson der Schulsozialarbeit die genannte Grundhaltung einnehmen und somit
in diesem Verhalten eine Sinnhaftigkeit erkennen. Die Schulsozialarbeitenden sollen in diesem
Moment eine subjektorientierte Perspektive einnehmen und nicht eine schulorientierte
Arbeitsweise vertreten. Diesbeziglich wird der betroffene Schiiler oder die betroffene
Schilerin nicht als Stoérungsfaktor im System Schule betrachtet, sondern als Individuum,
dessen Handeln als sinnhafte Uberlebensstrategie dient. Es gilt nun fiir das betroffene
Individuum Rahmenbedingungen zu schaffen, damit dessen Entwicklung optimal gelingen
kann. Durch den lebensweltorientierten Blick der Schulsozialarbeit, kann wiederum der Fokus
auf das System Schule gerichtet werden, jedoch mit dem Ziel, ideale Bedingungen fiir den

betroffenen Schiller oder die betroffene Schilerin zu bieten.
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3.7.2 Methodisches Vorgehen und Hilfsmittel

Das Konzept des Guten Grundes kann als Grundhaltung angesehen werden, sowie in das
methodische Vorgehen miteinfliessen. Der Satz «Du hast bestimmt einen guten Grund, warum
du...» kann die Fachperson der Schulsozialarbeit dabei unterstutzen, im alltaglichen Agieren
mit Schilerinnen und Schiilern, diese Grundhaltung einzunehmen. Auch das vor Augen fihren
der Stufen der Partizipation kann das professionelle Handeln der Schulsozialarbeitenden
unterstitzen und die Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler fordern.

Kihn betont, dass Fachpersonen nicht «allméchtig» sind und hebt dabei hervor, dass auch
diese einen geschitzten Handlungsraum als «sicheren Ort» bendétigen, um wirkungsvoll
handeln zu kénnen. Da die Schulsozialarbeit in einem fachfremden Gebiet arbeitet und nur in
einem Kkleinen Team agiert, dienen kollegiale Beratungen, wie Intervisionen, der
Qualitatssicherung des professionellen Handelns. Dabei kann der Fokus auch auf die
persdnlichen Anliegen und das Befinden der Schulsozialarbeitenden gerichtet werden. Finden
in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen starke Gefuhlslibertragungen statt, so bietet das
Dramadreieck ein optimales Hilfsmittel zur Reflexion bestimmter Situationen. Dabei kann
methodisch die Situation reflektiert werden und in der kollegialen Beratung kénnen andere
oder weitere Handlungsmdoglichkeiten der betroffenen Fachperson diskutiert und notiert
werden. Es kann sich dabei lohnen, die involvierten Lehrpersonen in die Diskussion
miteinzubeziehen, da diese mdglicherweise bereits wirkungsvolle Handlungen anwenden oder
selbst wirkungslos den Geflihlstibertragungen ausgeliefert sind und somit von der Reflexion
mit dem Dramadreieck profitieren konnen. Kollegiale Beratungen, Intervisionen und
Supervisionen kdnnen somit nicht nur die Qualitdt des professionellen Handelns sicheren,
sondern fordern durch bestimmte Hilfsmittel, wie das Dramadreieck, auch die
Selbstwirksamkeit der Fachperson und unterstiitzen die psychische Gesundheit durch das

Aufdecken bestehender Ubertragungsmechanismen.

Das Bilderbuch «Lily, Ben und Omid» — als visuelle und kindsgerechte Veranschaulichung
der neurologischen Ablaufe in belastenden Situationen — ist zur Psychoedukation ein
optimales Hilfsmittel fiur betroffene Schiler und Schilerinnen wie auch fur deren Angehorigen
und weitere involvierte Personen. Da traumatische Ereignisse nicht géanzlich verhindert werden
koénnen, bietet dieses Bilderbuch eine Informationsquelle der Traumathematik fur Kinder,
Jugendliche und fachfremde Personen. So kann praventiv und akut das Thema aufgegriffen
und diskutiert werden. Der «Lily, Ben und Omid-Koffer» stellt zudem weitere Hilfsmittel zur
Verfiigung und bietet Handlungsmoglichkeiten fiir die Lehrpersonen. Schulsozialarbeitende
kénnen Lehrpersonen durch Coaching dabei unterstiitzen, die Thematik in der Gruppe oder

Klasse aufzugreifen, sowie die Lehrpersonen auf benannte Hilfsmittel hinzuweisen. Die ganze

43



Bachelor-Thesis Luca Maria Meier

Schule kann somit profitieren, wenn traumathematische Hilfsmittel wie das Bilderbuch durch

die Schulsozialarbeit organisiert sowie bereitgestellt werden.

3.7.3 Handlungsmoglichkeiten

Durch die Auseinandersetzung mit der Traumapadagogik und besonders mit Blick auf Herzogs
Perspektive ist nun bekannt, dass bereits das Wissen Uber diese Thematik ein Schritt zu einer
traumasensiblen Arbeitsweise ist. Diesbeztiglich kann durch das Wissen von neurologischen
Ablaufen in belastenden Situationen, von starken Gefiuihlstibertragungen sowie von moglichen
Trauma-Reinszenierungen  der  Blick gescharft und die  Arbeitsweise der
Schulsozialarbeitenden ganzheitlicher traumasensibel gestaltet werden.

Im Fokus auf die Kinder und Jugendlichen als Teil der Zielgruppe von Fachpersonen der
Schulsozialarbeit, kann das Wissen Uber madgliche traumatische Ereignisse im
schulpflichtigen Alter zur préaventiven Arbeit hinsichtlich der psychischen Gesundheit von
Schilerinnen und Schiulern beitragen. So kdnnen zum Beispiel Schulsozialarbeitende Kinder
und Jugendliche, deren Eltern die Trennung und/oder Scheidung vollziehen, in diesem
Prozess unterstiitzen und begleiten. Schilerinnen und Schiiler, welche durch einen Umzug
oder durch Verlangsamung (ehem. Wiederholung) die Klasse wechseln missen, kénnen in
der Rolle des «neuen» Schiilers oder der «neuen» Schilerin begleitet werden. Auch
schulische Misserfolge und auffalliges Verhalten sollen dabei ins Auge gefasst werden.
Wechselt ein Schiler oder eine Schilerin schulintern die Klasse oder zieht neu dazu, ist es flr
die Lehrpersonen ein offensichtlicher Wechsel des betroffenen Schiilers oder der betroffenen
Schilerin. Die Schulsozialarbeitenden sollten diesbeziglich von Lehrpersonen informiert
werden, damit eine Unterstiitzung erméglicht werden kann. Findet jedoch kein offensichtlicher
Wechsel statt, ist die Schulsozialarbeit darauf angewiesen, dass die Schilerin oder der
Schiler von sich aus zum Beispiel von der Trennung ihrer oder seiner Eltern berichtet. Dabei
kann die Schwierigkeit auftreten, dass Schilerinnen und Schuler von privaten Problemen in
der Familie eher nicht die Schulsozialarbeitenden einweihen. Damit diese Mdglichkeit jedoch
besteht, muss eine tragféahige Beziehung zwischen der Fachperson der Schulsozialarbeit
und Schulerin oder Schiler aufgebaut werden. Laut Herzog sollten sich Schulsozialarbeitende
der Ubertragungsmechanismen bewusst sein und diesbeziglich handeln und Vorkehrungen
treffen, damit eine Beziehung zwischen Fachperson und Schilerin oder Schiler besser
entstehen kann. Zudem hat sich herausgestellt, dass besonders Vertrauen in der Arbeit der
Schulsozialarbeit ein wichtiges Kriterium ist. Werden jedoch traumatisierte Kinder und
Jugendliche betrachtet, so wird bei ihnen eine tiefe Erschiitterung im Vertrauen gegenuber der

Umwelt, in sich selbst und in Beziehungen festgestellt. Kithn will dabei durch den emotional-
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orientierten Dialog das Vertrauen der betroffenen Person (wieder)herstellen. Die traumatisierte
Person soll vorerst lernen wieder neu zu fithlen, danach wiederum lernen neu zu denken.
Damit die betroffene Person den Umgang mit den eigenen Emotionen (wieder) erlernen kann,
bendtigt es eine behutsame, geduldige und aushaltende Begleitung. Schilerinnen und
Schiler finden durch die Verlasslichkeit und Schweigepflicht der Schulsozialarbeitenden
Vertrauen, wie auch durch bereits positiv gemachte Erfahrungen und Sympathie. Kénnen
Fachpersonen der Schulsozialarbeit durch eine behutsame, geduldige und aushaltende Art
eine stetige Begleitung ermdglichen, so kann dies das Vertrauen der bereits belasteten
Schilerinnen und Schiler starken.

Zu Beginn dieser Thesis wurde betont, dass in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen die
psychische Gesundheit verstarkt zu beachten ist, da die Erfassung dieser in der jungen
Lebensphase durch unterschiedliche Aspekte zusatzlich erschwert wird. Dies zum Beispiel im
Hinblick auf die unterschiedliche Wahrnehmung des Verhaltens in der Selbsteinschatzung von
Kindern und Jugendlichen gegeniiber der Fremdeinschatzung der Erwachsenen. Zudem die
Tatsache, dass in dieser Lebensphase entwicklungsbedingte Auffalligkeiten aufkommen,
welche somit nicht durch eine psychische Erkrankung zu erklaren sind. Somit sind
epidemiologische Zahlen zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendliche nur
begrenzt vorhanden, wobei diese als Grundlage fiir die Pravention gelten. An dieser fehlenden
Grundlage darf jedoch die praventive Arbeit fiir die psychische Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen nicht scheitern. In Bezug zur «Padagogik des sicheren Ortes» (Kihn 2006)

kénnen wie folgt durch die Schulsozialarbeit praventive Interventionen stattfinden.

Die Pravention als vorbeugende Massnahme kann dazu dienen, im Voraus bereits
Rahmenbedingungen und Ressourcen zu schaffen, damit die psychische Gesundheit der
Kinder und Jugendlichen gestarkt sowie geschitzt wird. Hinsichtlich der
Gesundheitsforderung gilt die Pravention in der Schulsozialarbeit bereits zum Tatigkeitsfeld
der Fachpersonen. Wird nun dabei Bezug auf Kiihns Auseinandersetzung mit dem «inneren
und &usseren sicheren Ort» genommen, sollten Fachpersonen ihren Blick auf institutionelle
und zwischenmenschliche Gewalt richten und somit préaventiv gegen Gewalt vorgehen. Durch
den Blick der padagogischen Triade soll hierbei auch auf unterschiedlicher Ebene interveniert
werden. Die Schulsozialarbeit mit ihrem breiten Tatigkeitsfeld ist dabei in der idealen Position,
sowohl institutionelle als auch zwischenmenschliche Pravention umzusetzen. So kann auf
Ebene der Schiler und Schilerinnen im Einzelfall, in Gruppen oder im Klassengefiige
praventiv gegen Gewalt vorgegangen werden. Ausserdem kann auf der Ebene der
Fachpersonen mit den Lehrpersonen sowie auf Ebene des Systems Schule mit der
Schulleitung in der Schulentwicklung vorgegangen werden. Betreffend diesen

unterschiedlichen Ebenen, ist die Schulsozialarbeit in einer idealen Position, um im Sinne der
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«Padagogik des sicheren Ortes» nach Kiihn (2016) vorzugehen. So kann die Fachperson der
Schulsozialarbeit in der Einzelfallberatung einen «emotional-orientierten Dialog» herstellen
und somit als «Sprachforscherin» tatig sein. In der Weiterentwicklung des Systems Schule
und dem eigenen Angebot kbnnen die Schulsozialarbeitenden als «Sicherheitsbeauftragte»
vorgehen, damit es gelingt, einen «sicheren Ort» flr Schilerinnen und Schiler zu gestalten.
Zudem kann in der Zusammenarbeit mit der Schulleitung ein «geschitzter Handlungsraum»
fur Schulsozialarbeitende und andere Fachpersonen entstehen, damit die Fachperson der
Schulsozialarbeit wie auch die Lehrpersonen in einem geschitzten Rahmen als
«Entwicklungshelfer und Entwicklungshelferinnen» fir die Schulerinnen und Schiler
handeln konnen. Der ganzheitliche, systemische sowie lebensweltorientierte Blick der
Schulsozialarbeit kann dabei diesen ganzen Prozess unterstlitzen. Zudem kann die
Fachperson der Schulsozialarbeit als Professionelle der Sozialen Arbeit auf sozialpolitischer
Ebene agieren und mdgliche strukturelle Gewalt oder Ungleichberechtigung im System Schule
aufdecken.

Die Schulsozialarbeit kann in ihrem praventiven Vorgehen somit auf individueller Ebene
arbeiten und in der Beziehung zu Schiilerinnen und Schilern als eine Ressource fiir deren
psychische Gesundheit dienen. Auf systemischer Ebene sollen (weitere) traumatische
Erlebnisse verhindert werden, womit alle Kinder und Jugendliche von der praventiven Arbeit
der Schulsozialarbeit profitieren kénnen. Die Schule soll als ein «sicherer Ort» flr
Schiilerinnen und Schiiler sowie fir Fachpersonen gestaltet werden. Doch was bedeutet dies

nun genau? Was wird unter «sicher» verstanden?

3.7.4 Die Schule als «sicherer Ort»

Kihn benennt den «&usseren sicheren Ort» als ein verlasslicher und einschatzbarer
Lebensraum. Wobei nur durch diese &ussere Sicherheit auch ein «innerer sicherer Ort»
entstehen kann. Dabei soll Vertrauen in die Umwelt und in sich selbst wiedergefunden werden.
Die betroffene Person muss somit wieder Uberzeugt werden, dass ihre Umwelt wie auch die
eigene Person zuverlassig sein kann. Die Glaubenssétze: «Ich kann mir nicht trauen, ich
konnte mir selbst nicht helfenl» sowie «Niemand anders konnte mir helfen!» missen in
Vergessenheit geraten. Dies gelingt mit neuen positiven Erfahrungen mit der Umwelt, mit
Beziehungen und mit der eigenen Person. Damit diese Erfahrungen gelingen kénnen, braucht

es zuerst sichere Rahmenbedingungen und somit einen «ausseren sicheren Ort».

Es kann somit davon ausgegangen werden, dass in der Schule zuerst ein «ausserer sicherer
Ort» geschaffen werden muss, bevor die Schilerinnen und Schiler in ihre Umwelt, in

Beziehungen und in sich selbst (wieder) vertrauen fassen kénnen. Wie obengenannt hat die
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Fachperson der Schulsozialarbeit in ihrem Tatigkeitsfeld die Mdoglichkeit, durch die
Weiterentwicklung der Schule, die Rahmenbedingungen beginstigend zu beeinflussen.
Zudem muss bedacht werden, dass die Fachpersonen im sozialen Umfeld der Kinder und
Jugendlichen einen Teil zu deren «&ausserer sicherer Ort» beitragen. Damit dieser Beitrag
forderlich ist, benétigen die Fachperson am Arbeitsort ebenfalls einen «sicheren Ort», was
Kuhn als «geschiitzter Handlungsraum» definiert. So kénnen die Schulsozialarbeitenden auf
systemischer Ebene auch diesen Handlungsraum fur alle beteiligten Fachpersonen der Schule

forderlich weiterentwickeln.

Herzog fokussiert sich beim «sicheren Ort» mehr auf das Individuum und Il&sst dieses
benennen, was es bendtigt, um sich sicher zu fuhlen. In der Einzelfallberatung kénnen die
Schulsozialarbeitenden wiederum diesen Fokus setzen und fur den Schiller oder die Schilerin
in einem kleineren Rahmen und somit in den Raumlichkeiten der Schulsozialarbeit sowie
anhand der eigenen Person einen «ausseren sicheren Ort» gestalten. In Beratungssituationen
wird gemeinsam besprochen, was der betroffene Schiler oder die betroffene Schiilerin
bendtigt, um sich sicher zu flihlen und was er oder sie flr seinen bzw. ihren «inneren sicheren

Ort» in der Aussenwelt bendtigt.

Fur die Schulsozialarbeit gilt somit herauszufinden, wie Schilerinnen und Schiler ihren
«sicheren Ort» definieren und wie entsprechende Rahmenbedingen gestaltet werden kénnen,
sodass sich Kinder und Jugendliche im System Schule sicher flhlen, damit das Vertrauen in
die Umwelt, in Beziehungen und in sich selbst (wieder) hergestellt werden kann. Zudem gilt
herauszufinden, welche Rahmenbedingungen einen «geschitzten Handlungsraum» flr die

Fachpersonen begiinstigen kann.

3.7.5 Gefuhl von Sicherheit

Der Mensch braucht Sicherheit, damit die Notfallreaktionen nicht mehr bendtigt werden und
die Echse sich schlafen legen kann. Fuhlt sich eine Person sicher, so kann sie unbegrenzt auf
ihr gelerntes Konnen zurtckgreifen. Kihn benennt Sicherheit in Bezug zum «ausseren
sicheren Ort» als Lebensraum, der verlasslich, einschatzbar, bewaltigbar sowie gewaltfrei ist.
In Bezug zum «inneren sicheren Ort» benennt er vor allem das Gefuhl von Vertrauen in sich
selbst sowie in die Umwelt und in Beziehungen zu anderen. Herzog benennt ebenfalls, dass
sich Schilerinnen und Schiler in der Schule sicher fiihlen sollen und dass die Vernunft wieder
an die Macht kommen kann, wenn sich der Mensch sicher fuhlt. Herzog nimmt dabei Bezug
auf einen im Menschen innewohnenden «sicheren Ort», der dem Menschen ein Gefiihl von

Sicherheit und Geborgenheit vermitteln kann.
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Zusammenfassend ist das Gefiuihl von Sicherheit ein positives Wohlbefinden, welches
differenziert und individuell anders verstanden werden kann, wodurch die Schulsozialarbeit
dazu herausgefordert ist, herauszufinden wie Schilerinnen und Schiler das Gefiihl von

Sicherheit definieren und wie sich dieses im Schulalltag umsetzen lasst.

4 Schlussfolgerungen und weiterfiihrende Gedanken

Es darf zusammengefasst werden, dass die Auseinandersetzung mit der «Padagogik des
sicheren Ortes» nach Kihn (2006) und der Auseinandersetzung von «Trauma und Schule»
nach Herzog (2016) unterschiedliche Ansatzpunkte fir die Schulsozialarbeit im Hinblick auf
die psychische Gesundheit von Schuilerinnen und Schilern bietet. Das Tatigkeitsfeld der
Schulsozialarbeit konnte durch diesen Blickwinkel erweitert und differenziert betrachtet
werden. Folglich werden unterschiedliche Ansatzpunkte weitergedacht und aufkommende

Fragen formuliert.

Fur die Schulsozialarbeit gilt nun herauszufinden, welche Kriterien in der Schule erfiillt werden
mussen, damit sich Schilerinnen und Schuler in der Schule wohl fihlen. Dies im Hinblick auf
Rahmenbedingungen, wie auch auf die Infrastruktur der Schule oder die zwischenmenschliche
Begegnung im Sinne des Schulklimas. Es kann jedoch bereits davon ausgegangen werden,
dass die Schule als ein «dusserer sicherer Ort», und somit als ein realer Ort in der Aussenwelt,
Rahmenbedingungen aufweisen muss, um traumatische Ereignisse moglichst zu verhindern.
Somit wird der Mensch, welcher sich in diesem Ort bewegt, vor Gefahren und Uberforderung
geschutzt, indem diese abgewendet werden. Da ein Trauma aus dem Zusammenspiel eines
Ereignisses und den Ressourcen des betroffenen Menschen entsteht, kann jegliche Situation
ein traumatisches Erlebnis werden, womit Traumatisierungen nicht ganzlich verhindert werden
konnen. So schitzt der «aussere sichere Ort» den Menschen zuséatzlich vor
Traumafolgestérungen, indem er Ressourcen bereitstellt, damit Herausforderungen
gemeistert und die Erlebnisse verarbeitet werden kénnen. Dies kdnnen Schulsozialarbeitende
sein — durch ihr Beziehungsangebot —, die Starkung des sozialen Umfeldes oder materielle
Guter, sowie weitere individuelle Ressourcenaktivierungen durch die Fachpersonen. Wie sich
solche Gefahren —wie Gewalt oder Mobbing — im System Schule zeigen, gilt fir die zustandige
Schulsozialarbeit herauszufinden. In der interdisziplindren Kooperation mit Lehrpersonen gilt
es, diese in der Traumathematik zu coachen und Wissensbestande bereitzustellen, damit

durch Unwissenheit der Fachperson nicht (weiter) verletzt wird.

Somit muss der Fokus nicht nur auf das Gefihl von Sicherheit gerichtet werden, sondern es

gilt auch zu verstehen, vor welchen Gefahren jeweils in diesem spezifischen Schulsystem
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geschitzt werden muss und entsprechend herauszufinden wie es aus der Sicht der

Schulsozialarbeit darauf zu reagieren gilt.

o Wie definieren Schilerinnen und Schiler an unserer Schule das Gefuhl von
Sicherheit?

o Welche Faktoren beeinflussen das Geflihl von Sicherheit bei Kindern und Jugendlichen
an Schulen?

o Welche Gefahren lauern in unserer Schule fur Kinder und Jugendliche und wie kann
die Fachperson der Schulsozialarbeit die Sicherheit der Schilerinnen und Schiiler
gewadhrleisten?

Meines Erachtens lohnt es sich den lebensweltorientierten Blick ganzheitlich auf die Gemeinde
oder auf das Stadtviertel der Schule zu richten. So kann sich die Schulsozialarbeit fragen, ob
sich die Thematik in den Schulen von stadtischen und landlichen Regionen sowie von
reicheren oder drmeren Stadtvierteln unterscheidet. Das Angebot der Schulsozialarbeit kann
dadurch im Hinblick auf den «sicheren Ort» entsprechend angepasst werden beziglich
unterschiedlicher Problematiken und unterschiedlichen Wahrnehmungen von Sicherheit.
Durch ihre vernetzte Arbeitsweise kdnnen die Schulsozialarbeitenden mit ausserschulischen
Fachstellen wie der Suchtstelle oder der Gemeinwesenarbeit zusammenarbeiten und missen

sich kooperativ folgenden Fragen stellen:

o Welche Faktoren in der Umgebung unserer Schule beeinflussen das Gefluhl von
Sicherheit bei den Schilerinnen und Schilern?
o Welche Gefahren lauern in unserer Gemeinde fur Kinder und Jugendliche und wie

koénnen die schulinternen und ausserschulischen Fachpersonen darauf reagieren?

In Bezug zum «inneren sicheren Ort», welcher als ein Geflihl von Sicherheit und Geborgenheit
im Menschen innewohnt, kann es sich dabei um Geflihle von Mut, Willen und Kraft handeln,
sich der Uberfordernden Aussenwelt zu stellen. Dabei kénnen Hilfsmittel oder Strategien den
Menschen unterstitzen sich in herausfordernden Situationen den eigenen Fahigkeiten
bewusst zu werden. Die Schulsozialarbeitenden konnen hierbei die Uberfachlichen
Kompetenzen starken, wie zum Beispiel die Selbstwirksamkeit oder das Selbstvertrauen der
Schiler und Schulerinnen, sowie Hilfsmittel oder Strategien anbieten welche Schilerinnen und

Schiler in herausfordernden Situationen unterstiitzen und anwenden kdnnen.

o Wie konnen Uberfachliche Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler durch die
Schulsozialarbeitenden gefordert werden, damit diese als Ressourcen fir Kinder und

Jugendliche dienen kénnen?
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o Welche Hilfsmittel und Strategien kénnen Schulsozialarbeitende anbieten, damit
Kinder und Jugendliche diese in ihrem Schulalltag anwenden kdnnen, um sich sicher

zu fuhlen?

Damit die Schulsozialarbeit im Hinblick auf die «Padagogik des sicheren Ortes» und die
Traumapadagogik in Bezug zum System Schule ihr volles Potential abrufen kann, missen die
Fachpersonen der Schulsozialarbeit mehr in die Weiterentwicklung der Schulen integriert
werden als bisher. Dabei gilt es die interdisziplindre Kooperation zu férdern und das System
Schule als ein «geschutzter Handlungsraum» fur alle beteiligten Fachpersonen zu gestalten.
Die Fachpersonen der Schulsozialarbeit sollten sich auf Ebene der Fachpersonen Konflikten
und Problematiken an der Schule bewusst werden, um durch ihr fachspezifisches Wissen
intervenieren zu koénnen. Dabei konnen Austauschgefdsse wie Intervisionen oder
Supervisionen angesetzt oder fachliche Beratung von betrieblichen Sozialarbeitenden
eingeholt werden. Fur die Schulsozialarbeitenden mussen bestimmte Rahmenbedingungen
wie feste Raumlichkeiten in Schulhdusern gewdhrleistet sein, damit eine individuelle und
ganzheitliche traumapadagogische Arbeitsweise gegeniber Schilerinnen und Schilern
gewabhrleistet werden kann. Die Fachpersonen der Schulsozialarbeit und das System Schule
mussen sich des Potenzials der Schulsozialarbeit bewusst werden und sie besonders in der
Pravention zur Gesundheitsforderung der psychischen Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen einsetzen und sie unterstitzen, damit Schulsozialarbeitende einen

traumapadagogischen Beitrag leisten und ihren Auftrag vollumfanglich gewahrleisten kénnen.

o Welche Rahmenbedingungen miissen geschaffen werden, damit die Schulsozialarbeit
in der Schulentwicklung aktiv mitwirken kann?
o Welche Faktoren mussen erflillt sein, damit von einem «geschitzten Handlungsraums

fur die Fachpersonen gesprochen werden kann?

Damit eine qualitative Unterstiitzung durch die Schulsozialarbeit gewéhrleistet werden kann —
dies mit oder ohne traumasensibler Arbeitsweise — muissen sich meines Erachtens die
Fachpersonen der Schulsozialarbeit ihnrem vollumféanglichen Tatigkeitsfeld bewusst sein und
deren Auftrag im System Schule geklart sein. Die transparente Kommunikation der
schulsozialarbeiterischen Dienstleistung soll gewahrleisten, dass jede berechtigte Person auf
die Unterstitzung der Schulsozialarbeitenden zéhlen kann. Besonders Kinder und
Jugendliche missen eine Sinnhaftigkeit in der Schulsozialarbeit erkennen, damit sie diese in
Anspruch nehmen, wenn sie Unterstitzung bendtigen. So stellt sich abschliessend die Frage:
Wie erreichen die Dienstleistungen der Schulsozialarbeit Kinder und Jugendliche an Schulen,
damit Schilerinnen und Schuler bei jeglichen Problemen ihrer Lebenslage deren Hilfeleistung

in Anspruch nehmen?
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