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Abstract

By the concentration of the master's degree DaF/DaZ on methodology and didactics of the
lesson, a target group, who represent a challenge in relation to a traumasensitive handling,
comes too short: adult and traumatized refugees. According to the experience and opinion of
the author it needs more in working with adult, traumatized refugees, than the equipment for a
good, modern and varied teaching, or the theoretical examination of racism criticism and mi-
gration education without reference to practical lessons. With that a course leader does not
have a plan how to deal with the possible occurrence of traumatic memories in the classroom

or how he/she can handle a possible, resulting shock for himself/herself.

The aim of the master thesis was therefore to clarify the relevance of this topic on the one
hand, and on the other hand to create awareness of a traumasensible teaching with refugees.
This was attempted by presenting and interpreting an own practical experience on the basis
of the Critical Incident Technique of Flanagan. And by searching for accesses of scientific
literature which can be used to guide the course leaders, who are working with traumatized
refugees and are exposed to the situation that memories of traumatic experiences can arise.
The handling of these possibly critical situations is the focus of this work, but each situation is,
of course, individual in itself and the actions mentioned and proposed in the master thesis are
not to be understood as step-by-step instructions.

The relevant and elaborated approaches are: pedagogic professionalism, traumapedagogy,
adult education and psychotherapy as well as stabilization and (self-) care of course leaders.

This shows that possible ways of acting for DaZ-teachers in dealing with adult, traumatized
refugees and in dealing with themselves is part of pedagogy and psychology. Of course, it
should be noted that DaZ teachers are neither educators nor psychologists. But in the course
of the master thesis, it became clear that it is also possible as an amateur or as a course leader
to make a contribution to the first and most important phase of a traumatherapy: the stabiliza-

tion.



Zusammenfassung

Durch die Konzentration des Masterstudiums DaF/DaZ auf die Didaktik und Methodik des Un-
terrichts, kommt eine Zielgruppe zu kurz, die durch die Notwendigkeit eines traumasensiblen
Umgangs eine besondere Herausforderung darstellt: erwachsene, traumatisierte Flichtlinge.
Nach Erfahrung und Ansicht der Autorin dieser Masterarbeit braucht es in der Arbeit mit er-
wachsenen Flichtlingen, die Traumatisches erlebt haben, mehr, als das Handwerkszeug fir
einen guten, modernen und abwechslungsreichen Unterricht oder die theoretische Auseinan-
dersetzung mit Rassismuskritik und Migrationspadagogik ohne Bezug auf den praktischen Un-
terricht. Denn damit hat ein Kursleitender/eine Kursleitende noch keinen Plan, wie er/sie mit
dem moglichen Auftreten von traumatischen Erinnerungen im Unterricht umgehen bzw. wie

er/sie die dadurch entstehen kdnnende Betroffenheit flir sich selbst verarbeiten kann.

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit war es daher, einerseits die Relevanz dieses Themas
zu verdeutlichen, und andererseits ein Bewusstsein fir einen traumasensiblen Unterricht mit
Flichtlingen zu schaffen. Dies wurde zu erreichen versucht, indem die Autorin zum einen eine
eigene praktische Erfahrung anhand der Critical Incident Technique von Flanagan darstellt
und interpretiert. Zum anderen, indem sie aus der wissenschaftlichen Literatur Zugange her-
ausgearbeitet hat, aus denen sich Handlungsweisen flr Kursleitende ableiten lassen, die mit
traumatisierten Flichtlingen arbeiten und der Situation ausgesetzt sind, dass Erinnerungen an
traumatische Erfahrungen bei ihren Teilnehmenden aufbrechen kénnen. Der Umgang mit die-
sen moglicherweise kritischen Situationen steht im Fokus dieser Arbeit, wobei jede Situation
natirlich einzigartig ist und die in der Masterarbeit erwéhnten und vorgeschlagenen Hand-
lungsweisen nicht als Schritt-flir-Schritt-Anleitungen zu verstehen sind, sondern individuell an-

gepasst werden missen

Die relevanten und herausgearbeiteten Zugéange lauten: P&adagogische Professionalitat,
Traumapadagogik, Erwachsenenbildung und Psychotherapie sowie Stabilisierung und
(Selbst-)Fursorge von Kursleitenden. Dies zeigt, dass mdgliche Handlungsweisen fir DaZ-
Lehrende im Umgang mit erwachsenen, traumatisierten Flichtlingen und in der Auseinander-
setzung mit sich selbst der Padagogik und Psychologie zu entnehmen sind. Dabei ist natrlich
zu beachten, dass DaZ-Lehrende keine Psychologen/Psychologinnen sind. Aber im Zuge der
Masterarbeit wurde deutlich, dass es auch als Laie/Laiin bzw. als Kursleitender/Kursleitende
mdglich ist, einen Beitrag zur ersten und eigentlich wichtigsten Phase einer Traumatherapie
zu leisten: der Stabilisierung.



Vorwort

Wenn Sie diese Zeilen lesen, halten Sie meine Masterarbeit ,Nichts Negatives erzahlen? Nur
Positives? in Ihren Handen, die sich mit Zugangen aus der wissenschaftlichen Literatur zu
moglichen Handlungsweisen fir Kursleitende im Umgang mit traumatisierten Fllchtlingen bei
Auftreten von Erinnerungen an traumatische Erfahrungen beschéftigt. Die Idee zu diesem
Thema entwickelte sich aus einer kritischen Situation aus meiner eigenen, praktischen Unter-
richtserfahrung, in der ich mich als Kursleiterin Gberfordert fhlte und mich das Geflhl nicht
loslie3, mich reflektierend damit auseinander setzen zu wollen. Mich beschéftigten Fragen,
wie: Was kann ich als Kursleiterin tun, wenn Teilnehmende traumatisierende Erinnerungen in
meinem Unterricht einholen? Was kann ich tun, um mich selbst vor zu starker Betroffenheit zu
schitzen und in Zukunft angemessen reagieren zu kénnen? Diese oben erwahnte Situation
wird anhand der Critical Incident Technique von Flanagan beschrieben und interpretiert, und
zum Schluss mit den herausgearbeiteten mdglichen Handlungsweisen abgeglichen.

Wie das mit Ideen so ist, hatte ich zwar eine ungefahre Vorstellung davon, wie das Ganze im
Rahmen einer Masterarbeit aussehen kénnte, doch bis zur Entwicklung einer Struktur, die
auch umsetzbar ist, hat es ziemlich lange gedauert. Vor allem meine Betreuerin Frau Prof. Inci
Dirim hat mich dabei unterstitzt, die bloBe Idee flir das Thema in einen machbaren For-
schungskontext zu stellen und eine aussagekraftige Fragestellung zu formulieren. Fir diese
Unterstitzung méchte ich mich sehr herzlich bei ihr bedanken!

Ein weiterer groBer Dank gilt meinen Eltern Jutta und Jirgen Scholz, die mir durch ihre finan-
zielle Unterstitzung und ihre Geduld das Studium Uberhaupt erst erméglicht haben. Meiner
Mama mdchte ich insbesondere auch daftr danken, dass sie mir auch in Zeiten, in denen ich

gedanklich stockte, zugehért und mich mit den richtigen Fragen wieder aufgebaut hat.

Viel Spal3 beim Lesen und ich hoffe, Ihr Interesse an der Thematik wird durch das Lesen der

Arbeit wachsen.

Sarah Sophie Scholz

Wien, 16.01.2018
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1. Einleitung

Die vorliegende Masterarbeit ,Nichts Negatives erzahlen? Nur Positives? — Zugange zu Hand-
lungsweisen im Hinblick auf das Auftreten von Erinnerungen an Gewalt- und Verlusterfahrun-
gen in Zusammenhang mit Flucht in der wissenschaftlichen Literatur fur Kursleitende® basiert
auf einer Situation aus meiner Unterrichtspraxis in Deutsch-Basisqualifikationskursen. Eine
Situation, in der die Verlusterfahrung einer Teilnehmerin im Kontext einer Kriegssituation un-
vorhergesehen im Raum stand, und mich tberforderte. ,Nichts Negatives erzahlen? Nur Po-
sitives?“ ist ein Zitat aus dieser Unterrichtssituation, welches deutlich die Unsicherheit der fra-
genden Teilnehmerin zeigt, die durch meine Uberforderung und mein dementsprechendes
Nicht-Reagieren ausgel6st wurde. Das Zitat steht im Titel, um die Bedeutsamkeit des ange-
messenen Reagierens durch die Kursleitenden in Situationen dieser Art zu verdeutlichen.

Die Struktur der Arbeit festzulegen, war eine regelrechte Herausforderung, da es viele unter-
schiedliche empirische Ansatze gibt, die alle ihre Vor- und Nachteile haben. Mit Unterstitzung
der Betreuerin fiel dann die Entscheidung, an der Basis zu beginnen und eine Key Incident-
Analyse anhand der persénlichen Beobachtung durchzufihren und theoriebasierte Hand-
lungsweisen aus der wissenschaftlichen Literatur herauszuarbeiten, die wiederum zur ab-

schlieBenden Reflexion des kritischen Vorfalls im Fazit herangezogen werden.

1.1. Fragestellung

Mit dieser Entscheidung flhrte die Fragestellung weg von einem auf die konkrete Praxis be-
zogenen Ansatz, hin zu einer allgemeineren Ausrichtung. Denn eine zundchst angedachte
Evaluation der bereits existierenden Handlungsstrategien Kursleitender offenbarte die Frage,
ob diese Handlungsstrategien fir die jeweiligen auftretenden Situationen Uberhaupt als ange-
messen zu betrachten sind. Daraus ergab sich, dass im Zuge dieser Masterarbeit erst einmal
an einer Zusammenstellung gearbeitet werden sollte, die die Zugange von Handlungsweisen
aus der wissenschaftlichen Literatur beinhaltet. Es werden die Zugéange der Handlungsweisen
in den Fokus gestellt, weil es Handlungsweisen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Be-
reichen Disziplinen (Padagogik, Psychologie) gibt, die fir diese Thematik von Bedeutung sein
kénnten. Vor diesem Hintergrund entwickelte sich die folgende Fragestellung:

Welche Zugédnge von Handlungsweisen im Hinblick auf das Auftreten von Erinnerungen an

Gewalt- und Verlusterfahrungen in Zusammenhang mit Flucht eréffnet die wissenschaftliche

Literatur fir Kursleitende?
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1.2. Relevanz des Themas

Das Thema gehdrt zwar nicht per se zur alltdglichen Unterrichts-Realitat — auch nicht in der
Arbeit mit der Zielgruppe Flichtlinge. Dennoch ist mir in meiner eigenen Unterrichtspraxis eine
solche Situation begegnet, auf die ein Nicht-Reagieren meinerseits folgte. Es reicht also nicht
aus, zu wissen, dass das passieren kann, sondern es ist auch die Auseinandersetzung mit
Handlungsmd&glichkeiten von Bedeutung. Und selbst dann ist nicht garantiert, dass man in
dem Moment in der Lage ist Uberhaupt, geschweige denn angemessen zu reagieren. Rele-
vanz besteht daher alleine schon in der Sensibilisierung der Kursleitenden fiir dieses Thema,
vor allem da es in der Ausbildung der Lehrenden in der Regel keine Rolle spielt. Eine Sensi-
bilisierung wiederum kann in weiterer Folge eine Reflexion auslésen, die wieder die Relevanz

dieser Thematik verdeutlicht.

1.3. Ziel der Arbeit

Das Ziel der Arbeit soll die Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur im Hinblick auf
die Zugange von Handlungsweisen bei Auftreten von Fluchterfahrungen in Deutschkursen mit
Flichtlingen sein, um die Kursleitenden fir die Thematik zu sensibilisieren und im weiteren
Forschungskontext eine Basis fur eine mdgliche weitere empirische Forschung zu der Thema-
tik zu schaffen. DafUr soll zunachst dargelegt werden, welche Zugénge zu Handlungsweisen
es in der wissenschaftlichen Literatur gibt. Diese werden in weiterer Folge in Relation zu der
von mir erlebten, kritischen Situation gestellt und diskutiert. Dies hat wiederum zum Ziel, die
Zugange und ihre jeweiligen Handlungsweisen theoretisch auf ihre Anwendbarkeit zu einer

angemessenen Praxis zu prufen.

1.4. Methode

Methodisch gesehen wird im Verlauf der Arbeit zunachst die oben angesprochene beobach-
tete Situation als Key Incident betrachtet und beschrieben, sowie anhand der Ciritical Incident
Technique nach Flanagan analysiert. Des Weiteren werden verschiedene mégliche Zugange
aus der wissenschaftlichen Literatur herausgearbeitet, aus denen sich wiederum Handlungs-
weisen flr die Praxis als Kursleiter/Kursleiterin ableiten lassen, die dann in einem weiteren
Schritt ndher dargelegt werden. Danach werden die jeweils dazu passenden Zugange und
Handlungsweisen der analysierten Einzelfallbeobachtung gegentibergestellt und kritisch dis-

kutiert.
14



1.5. Gliederung

Die Arbeit gliedert sich in fiinf groBe Uberkapitel, die mehrere Unterkapitel enthalten. Der Ein-
leitung folgt der Forschungsstand, der sich theoretisch mit Flucht und Migration sowie Trauma
auseinandersetzt und den Stand der Forschung in Bezug auf den Umgang mit Fliichtlingen in
Deutschkursen der Erwachsenenbildung darlegt. Daran schlie3t sich der praktische Teil an,
der die Critical Incident-Methode nach Flanagan detailliert darstellt, die fiir die Beschreibung
und Interpretation der in der Praxis beobachteten Situation herangezogen wurde. Im Hauptteil
der Masterarbeit werden wiederum die in der Literatur eréffneten Zugange und die sich aus
ihnen abzuleitenden Handlungsweisen dargestellt, um daran anknipfend in einem Fazit die
Forschungsfrage beantworten zu kénnen, und die kritische Situation anhand der gewonnenen
Erkenntnisse angemessen reflektieren zu kénnen. AbschlieBend werden die Ergebnisse kri-
tisch diskutiert und in einem Ausblick werden Empfehlungen fur weitere Forschungsarbeiten

gegeben, die sich aus den gewonnenen Ergebnissen ableiten lassen.
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Il. Der Forschungsstand

2.1.  Flucht und Migration

2.1.1. Der Unterschied zwischen den Bezeichnungen ,Flichtling®, ,Asylsuchende_r* und
,Migrant_in“

Menschen, die nach Osterreich kommen, werden alltagssprachlich zumeist vollkommen undif-
ferenziert ,Auslander, Asylanten, Migranten, Flichtlinge, Asylwerber, Zuwanderer usw.®
(UNHCR 2013, S.3) genannt. Die jeweiligen Bezeichnungen richten sich danach, wer vor Ver-
folgung oder Krieg gefliichtet ist oder aus anderen persénlichen Griinden nach Osterreich ge-

kommen ist.

Flichtlinge mussen ihr Heimatland verlassen, weil ihr Leben dort in Gefahr ist. Asylsuchende
oder auch Asylwerber werden diejenigen genannt, die sich noch im Prozess des Asylverfah-
rens befinden. Sobald der Nachweis erbracht ist, dass die Person in ihrem Herkunftsland ver-
folgt wird, erhalt der Asylsuchende eine Asylberechtigungund darf in Osterreich bleiben. Die
wesentliche Unterscheidung von Migranten und Flichtlingen liegt darin, dass Migranten in ih-
rem Herkunftsland im Normalfall keine Verfolgung droht und sie jederzeit dorthin zurtickkehren
kénnen. Migranten wollen in der Regel ihre Lebensbedingungen verbessern, kommen um zu
arbeiten oder haben familidre Griinde. Es kénnen jedoch auch extreme Armut oder Not der
Grund sein. Dennoch gelten diese Menschen gesetzlich nicht als Flichtlinge. Die groBte
Gruppe der Migranten in Osterreich stammt aus Europa (vor allem aus Deutschland). Wahrend
internationale Abkommen die Aufnahme von Fllchtlingen sichern, kann jedes Land selbst ent-
scheiden, wie viele Migranten aufgenommen werden. (vgl. UNHCR 2013, S.3)

2.1.2. Was bedeutet der Begriff ,,Fllchtling“?

Als ,Flichtling® wird bezeichnet, wer seine Heimat aufgrund von Verfolgung oder aus Furcht
vor Verfolgung verlassen musste. Der Bedarf des Schutzes vor Verfolgung wird im Rahmen
des Asylverfahrens ermittelt. Sobald eine Person als Fliichtling anerkannt wird, ist Osterreich
verpflichtet dieser Person Schutz zu gewéhren. Dies ist durch ein internationales Abkommen
gesichert.

16



Die Grunde fur die Anerkennung als Fliichtling sind in der Genfer Fliichtlingskonvention (GFK)
festgelegt. Dabei handelt es sich um das weltweit wichtigste Dokument fir den Flichtlings-
schutz und wurde bisher von knapp 150 Staaten unterzeichnet, darunter auch von Osterreich.
Nach der GFK ist derjenige ein Flichtling, der sich auBerhalb seines Heimatlandes befindet
und eine berechtigte Angst vor Verfolgung aufgrund von ,Rasse”, Religion, Nationalitat, politi-
schen Meinung oder Zugehdrigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe hat.

In der Regel erhalten Menschen, die vor dem Krieg oder Blirgerkrieg fllichten missen, daher
keinen Flichtlingsstatus, da sie in der Regel nicht persdnlich verfolgt werden. Dennoch brau-
chen auch diese Menschen Schutz, da ihr Leben in ihrem Herkunftsland in Gefahr ist. Die
betroffenen Personen bekommen dementsprechend einen so genannten ,subsidiaren Schutz'.
Eine Person, die als Flichtling anerkannt wurde, hat das Recht auf Sicherheit in einem ande-
ren Land. Wobei vilkerrechtlicher Schutz Giber die physische Sicherheit hinaus geht. Fliicht-
linge sollten die gleichen Rechte und Hilfeleistungen bekommen, wie sie auch anderen Aus-
landern, die sich rechtmaBig in dem betreffenden Land aufhalten, zusteht. Dabei handelt es
sich sowohl um grundlegende Blrgerrechte, wie Meinungsfreiheit, Bewegungsfreiheit und
Schutz vor Folter und erniedrigender Behandlung, als auch um wirtschaftliche und soziale
Rechte wie Zugang zu medizinischer Versorgung, zur Schulbildung und zum Arbeitsmarkt.
Des Weiteren haben Fllchtlinge aber auch Pflichten und missen die Gesetze und Bestim-
mungen des Asyllandes nach den Regelungen des UNHCR respektieren. (vgl. UNHCR 2013,
S.10f.)
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2.1.3. Statistik: Asylantrage und Entscheidungen (Janner 2017)

Aus dem Bundesministerium fir Inneres zeigt die folgende Statistik die aktuelle Flichtlingspo-
litik. Die Grafik zeigt die aktuell antragsstarksten Nationen, indem die Anzahl der gestellten
Antrage der einzelnen Lander abgebildet ist und die jeweils positiven und negativen sowie
sonstigen Entscheidungen in Bezug auf die gestellten Antrage. Die meisten Antrdge wurden
von Personen gestellt, die aus Syrien und Afghanistan stammen. Mit einigem Abstand folgen
darauf Personen aus Pakistan, Nigeria und Irak. Die Antrége aus Syrien wurden zu 92% positiv
entschieden, womit deutlich wird, dass bei Syrern der Schutzbedarf momentan am gréBten ist.
Fir das Thema der vorliegenden Masterarbeit bedeutet diese Erkenntnis, dass die meisten
Flichtlinge Kriegsfliichtlinge sind, und die Wahrscheinlichkeit der Traumatisierung bei dieser
Zielgruppe somit sehr hoch ist.

45 Antrage aus unbekannten Landern wurden zu 70% positiv entschieden. Bei Flichtlingen
aus Afghanistan wurden mehr Antréage negativ (28%) als positiv (21%) entschieden, Personen
aus Pakistan, Nigeria, Algerien und Marokko haben im Janner 2017 keinen einzigen positiven
Bescheid bekommen. Wohingegen zumindest bei Flichtlingen aus dem Irak, der russischen
Fdderation und dem Iran knapp mehr Antrage positiv als negativ beschieden wurden. So gab
es beispielsweise fir den Irak von 126 Antrédgen 44% positive Bescheide und 27% negative.
(vgl. BM.1 2017, S.6)

Antrige und Entscheidungen in % Janner 2017
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Abbildung 1: Antrage und Entscheidungen in % (Janner 2017) (BM.l 2017, S.6)
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2.1.4. Flucht als spezifische Form der Migration

Wahrend der UNHCR zwischen Flichtlingen, Asylsuchenden und Migranten unterscheidet,
verwendet Mecheril Migration als Oberbegriff und fasst ,Flucht” als eine spezifische Form des-
sen auf. Eine trennscharfe Unterscheidung ist seiner Meinung nach jedoch grundséatzlich nicht
maoglich.

Bei dem Versuch einer Unterscheidung spielen die gesetzlichen Bestimmungen eine grofBBe
Rolle, da sie sowohl die unterschiedlichen Zuordnungen und Etikettierungen, als auch die Le-
bensumstande beeinflussen. (vgl. Mecheril 2010, S.31)

Treibel kritisiert die Definition der Genfer Fllichtlingskonvention von 1951, da sie dem Ausmalf
der Fluchtsituation nicht gerecht wird. Nur ein Bruchteilt der weltweit Gber 50 Millionen Fllcht-
linge ist in der Lage individuelle Verfolgung nachzuweisen, wahrend Flucht aufgrund von Krieg,
Umweltzerstérungen, aber auch Binnenflucht nicht berlcksichtigt wird. (vgl. Treibel 2008,
S.161) Grinde fur das Auslésen von Fluchtbewegungen sind unter anderem willkirlich gezo-
gene Staatsgrenzen, inner- und zwischenstaatliche Kriege, ethnische und religiése Konflikte,
Verfolgung spezifischer Minderheiten, Armut als Konsequenz einer internationalen Arbeitstei-
lung oder auch Folgen von Umweltzerstérung wie Umweltkatastrophen, Vergiftung von Luft
und Wasser, Verédung und Verwistung von Land. (vgl. Nuscheler 2004, S.102)

In Deutschland und Osterreich werden Fliichtlinge, die einen Asylantrag stellen, als Asylbe-
werber bzw. Asylwerber bezeichnet. In der Regel erhalten sie keine Arbeitserlaubnis und dir-
fen sich auch nur in dem Bezirk aufhalten, wo der Asylantrag gestellt wurde. (vgl. Treibel 2008,
S.173)

2.1.5. Migration und ihre Formen

Migration geht nach Mecheril mit gesellschaftlicher Veranderung und Modernisierung einher.
In diesem Zusammenhang spielen Migrant/innen als Handelnde eine Rolle, die neues Wissen,
Erfahrungen, Sprachen und Perspektiven in unterschiedliche soziale Kontexte einbringen und
diese mitgestalten. Diese Veranderungen sind jedoch haufig mit gesellschaftlichen Herausfor-
derungen verbunden. Anstatt diese als Chance der Uberwindung von Vorurteilen zu sehen,
ricken vielmehr die Probleme und Schwierigkeiten in den Fokus. Dazu gibt es zwei unter-
schiedliche Perspektiven: die pragmatisch-technische und die moralische Herausforderung.
Die pragmatische-technische Herausforderung geht mit Blick auf die Anwesenheit von Mig-
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rant/innen mit einer Neugestaltung auf allen gesellschaftlichen Funktionsebenen einher, wah-
rend die moralische Herausforderung darin besteht, moderne Staaten, die sich an Gerechtig-
keits- und Egalitatskonzepten orientieren, in ihrem Selbstverstandnis, gerechte Gesellschaften
zu sein, zu starken und ihnen ihre Irritation und Verunsicherung zu nehmen. (vgl. Mecheril
2010, S.8, 10)

Auch Zimmermann hat sich mit dem Begriff der Migration beschéftigt, und bezeichnet sie an-
gesichts der méglichen Entstehungsbedingungen, des eventuellen Verlaufs und der verschie-
denen psychosozialen Auswirkungen als ein vielschichtiges Phanomen. Diese Vielschichtig-
keit macht es notwendig, Sub-Kategorien zu bilden. Solche Sub-Kategorien kénnen beispiels-
weise binnen- vs. transnationale Migration oder freiwillige vs. Zwangsmigration sein. Liegt eine
Binnenmigration vor, verbleiben die Menschen in der Regel in einem &hnlichen kulturellen und
sozialen Umfeld. Dabei geht die kulturelle Erfahrung im Sinne eines Austausches von innen
und auBen oft mit einer relativen Kontinuitat einher. Der ,potentielle Raum’ zwischen Indivi-
duum und Umwelt muss in diesem Fall nur teilweise neu hergestellt werden. Die in unserer
Zeit vorherrschende Mobilitat férdert die (relativ) freiwillige Binnenmigration von Arbeitnehme-
rinnen und -nehmern auf der ganzen Welt. Transnationale Migration ist meist hingegen mit
dem Erlernen einer anderen Landessprache verbunden, um sich den Zugang zu adaquaten
Arbeitsplatzen, zu beruflicher Selbststandigkeit sowie zu angemessenen Wohnungen zu er-
leichtern. Aber auch, um am sozialen Leben der neuen Heimat teilhaben zu kénnen. In diesem
Zusammenhang ist besonders Faists Hervorhebung des symbolischen Kapitals von Bedeu-
tung, wobei es sich um gemeinsame Deutungsmuster wie ldeen, Anschauungen, Wertungen
und Symbole handelt, die den Lebenskontext fir eine bestimmte, soziale Gruppe festlegen.
Ein wichtiges Element stellt daher neben der gemeinsamen Sprache, auch ein geteilter Code
dar. (vgl. Faist 2007, 370f.) Jedoch werden zwar meist die sprachlichen und kulturellen Codi-
ces erlernt, jedoch nicht emotional besetzt. Dies flihrt wiederum dazu, dass Sprache und Ge-
samterleben nur lose miteinander verbunden sind, und Geflihlszustdnde schwer auszudri-

cken sind.

Freiwillige Migration ist damit verbunden, dass es keine akuten Griinde gibt das jeweilige Her-
kunftsland zu verlassen. Den Lebensmittelpunkt zu wechseln wird daher aus persénlichen o-
der beruflichen Griinden getroffen, ohne dass existentielle Néte damit verbunden waren. Wah-
rend mit der erzwungenen Migration ein wirtschaftlicher, politischer oder sozialer Druck ein-
hergeht, der den Betroffenen als einziger Ausweg erscheint. Demnach arbeitet Zimmermann
ahnlich wie Treibel heraus, dass das Ausmaf3 der Bedingungen fir eine Zwangsmigration
deutlich gréBer ist, als es die Genfer Flichtlingskonvention (UNHCR 1951) darstellt. Zwangs-
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migration umfasst nicht nur den Wechsel des Wohnortes wegen persénlicher Zwange, son-
dern genauso auch die Vertreibung wegen extremer Armut. Dies betrifft jedoch genauso die
binnen- wie die transnationale Migration. Anders als der durch die Genfer Konvention von 1951
definierte Flichtlingsbegriff unterliegt der Begriff ,Zwangsmigration“ jedoch keiner einheitli-

chen Definition. (vgl. Zimmermann 2012, S.19ff.)

Wie sich der Migrationsprozess auf den Einzelnen auswirkt, lasst sich anhand der aktuell gul-
tigen Aufenthaltsgesetze nur erahnen. Vom jeweiligen Aufenthaltsstatus abhangig ist die M6g-
lichkeit in einer privaten Mietwohnung zu leben, die Teilnahme an einem Integrationskurs so-
wie die Aufnahme einer Erwerbstatigkeit oder einer betrieblichen Berufsausbildung. Asylsu-
chenden und Geduldeten wird die Integration damit ganz bewusst erschwert. (vgl. Genke &
Juretzka 2009, S.11, 18) Eine derartige Ausgrenzung und Perspektivlosigkeit verursacht hau-
fig korperliche und psychische Erkrankungen. Sowohl geduldete als auch bleibeberechtigte
Fltchtlinge brauchen eine sichere Lebensperspektive mit Bildung und Arbeit, nur dann kénnen
sie sich auch nachhaltig integrieren. (vgl. Pro Asyl 2010, S.3, 5)

Gerlach und Pietrowsky konnten im Rahmen ihrer Studie bestétigen, dass ein unsicherer Auf-
enthaltsstatus mit einer erhéhten Symptomschwere einhergeht. Demzufolge ist der psychoso-
ziale Stress, den ein Flichtling nach seiner Ankunft erlebt, maBgeblich fir die Entwicklung von
Angst- und Depressionssymptomen verantwortlich, oder in schweren Féllen sogar von Post-
traumatischer Belastungsstérung (PTBS) bzw. deren Aufrechterhaltung oder Chronifizierung.
(vgl. Gerlach & Pietrowsky 2012, S.11f.)

Flr nicht-deutsche Staatsangehérige (ausgenommen EU/EWR) gibt es flinf Aufenthaltstitel.
Wéhrend ein Visum nur fir die Einreise und einen anschlieBenden kurzfristigen Aufenthalt
ausgestellt wird, handelt es sich bei der Aufenthaltserlaubnis um ein zeitlich befristetes Doku-
ment, das mit einem dementsprechenden Vermerk auch eine Arbeitserlaubnis enthalten kann.
Die Niederlassungserlaubnis ist wiederum unbefristet und geht immer mit einer Arbeitserlaub-
nis einher. Den Titel Blaue Karte EU erhalten Drittstaatsangehdrige mit Hochschulabschluss
oder vergleichbarer Qualifikation, um eine Beschaftigung auszuliben, die dieser Qualifikation
entspricht. Dieser ist auf vier Jahre befristet. Daueraufenthalt-EU berechtigt hingegen zu ei-
nem unbefristeten Aufenthalt mit Erwerbstétigkeit innerhalb der europaischen Union. (vgl.
BAMF 2016)

Menschen ohne tatsachlichen Aufenthaltstitel leben in einer Aufenthaltsgestattung, wie etwa
Asylsuchende wahrend der Zeit des Asylverfahrens, oder auch mit einer Duldung (Bescheini-
gung Uber die Aussetzung der Abschiebung). Unabhéngig von der Dauer ihres Aufenthaltes
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durfen bestimmte Personengruppen ohne Aufenthaltstitel im Normalfall nicht arbeiten und un-
terliegen der Residenzpflicht. Dies sind zumeist diejenigen, die verpflichtet sind in einer Auf-
nahmeeinrichtung zu wohnen oder Leistungen nach dem Asylbewerberleistungsgesetz bezie-
hen. (vgl. BAMF 2016)

In Osterreich gibt es im Vergleich zu Deutschland fiir nicht-6sterreichische Staatsbiirgerinnnen
(ausgenommen EU/EWR) vier Aufenthaltstitel mehr. Die Aufenthaltsbewilligung, die einen vo-
ribergehend befristeten Aufenthalt beinhaltet, dann ebenso die Blaue Karte EU und den Dau-
eraufenthalt EU, und eine befristete Niederlassungsbewilligung, die es sowohl ohne, als auch
mit beschréanktem Arbeitsmarktzugang gibt, und auch jeweils fir Angehérige mit oder ohne
Arbeitserlaubnis ausgestellt werden kann. Zusatzlich gibt es dann noch die befristete Rot-
Wei3-Rote-Karte, die in einfacher Form einen beschrankten Arbeitsmarktzugang ermdglicht
und als Rot-Wei3-Rote-Karte plus sogar eine unbeschrankte Arbeitserlaubnis enthalt. (vgl.
Bundeskanzleramt der Republik Osterreich 2017)

2.1.5.1.  Psychologische Aspekte der Migration

Die Fachliteratur ist sich weitgehend darUber einig, dass die Motivation und auch die Folgen
der Migration eng mit spezifischen psychologischen Besonderheiten und Problemen verknlpft
sind. Migrationsprozesse zeichnen sich durch die Trennung von der Familie und dem gewohn-
ten Umfeld aus, durch die Trauer um verlorene Bindungen und bekannte kulturelle Codices
sowie durch notwendige soziale und materielle Neuanfange. Die Identitatsarbeit gestaltet sich
durch die biographischen Briche und hermeneutischen Unsicherheiten als besonders schwie-
rig. Jede Migrationsform besteht aus ganz eigenen Herausforderungen und unterschiedlichen
psychologischen Ver- und Bearbeitungen. In weiterer Folge werden diese dargestellt.

Im Falle der freiwilligen Migration haben die Betroffenen Zeit sich von ihrem sozialen Umfeld
und ihrer natdrlichen Umgebung zu verabschieden. Dieser bewusste Abschied vereinfacht
nach Zimmermann die Trauerarbeit im Exil, und ermdglicht eine leichtere innerpsychische In-
tegration von Altem und Neuem. Menschen, die freiwillig migriert sind, haben einen emotiona-
len und realen Zugang zu dem was sie zurlickgelassen haben. Dies ermdglicht ihnen, die
Erinnerungen als gute, konstante Objekte zu bewahren. Ebenso ist es ihnen erlaubt, ihre ver-
lassene Heimat jederzeit zu besuchen. (vgl. Zimmermann 2012, S.23)

Menschen, die unter Zwang die Heimat verlassen haben, missen jedoch in der Regel sowohl

ihren materiellen Besitz als auch ihr soziales Netzwerk ohne gestalteten Abschied zurticklas-
sen. Ebenso sind diese Betroffenen oftmals mit dem Gefiihl konfrontiert, aus der Herkunftsge-
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meinschaft ausgeschlossen worden zu sein und verbinden jede Erinnerung mit negativen Ge-
fihlen. (vgl. Akhtar 2007, S.109f.) Dies kann im Rahmen des Trauerprozesses zu eher stra-
fenden und depressiven Schuldgefuhlen fuhren. (vgl. Zimmermann 2012, S.23) Ebenso beruht
die unfreiwillige Migration zumeist auf Hunger und Armut, Krieg und Verwustung, ethnischen
und religiésen Konflikten und Verfolgung oder auf der Zerstérung der Umwelt. (vgl. Castro
Varela & Mecheril 2010, S.45)

Dennoch wird diese Unterscheidung in freiwillige und erzwungene Migration von Castro Varela
und Mecheril als problematisch eingestuft, da sie jederzeit politisch instrumentalisiert werden
kann. Zudem halten sie diese fiir wenig Gberzeugend, weil sie theoretisch-begrifflich und em-
pirisch unklar bleibt, und es daher ratsam ist, diesbezlglich keine strikte Unterscheidung vor-
zunehmen. Die Motive flr eine Emigration kdnnen so vielfaltig sein, und gehen vor allem im
Zuge der freiwilligen Migration in den meisten Féallen meiner Meinung nach nicht mit Begriffen
wie Exil* oder ,verlassen[er] Heimat" einher, wie sie Zimmermann verwendet, sondern mit
einem neuen, positiven Heimatgefiihl. Von Castro Varela und Mecheril (2010, S.44) beschrie-
ben mit dem Wunsch nach neuen Herausforderungen und der Hoffnung auf ékonomische,
soziale und politische Anderung der Lebenssituation. Die Perspektive von Unterschieden im
Pro-Kopf-Einkommen oder im Bruttosozialprodukt sehen die beiden Autoren als zu einseitig
an, um die unzahligen Motive flr eine Emigration zu erfassen. Stattdessen verlassen die Men-
schen ihr Land, aufgrund der Bedeutung, die ihr bisheriges Leben flir sie hatte, mit der Aussicht
auf 6konomische und soziale Verbesserung und aufgrund der Gelegenheit, die sich ihnen bie-
tet. In der Auseinandersetzung mit Migration ist es wichtig, dass potenziell belastende Merk-
male der Lebenssituation von Migranten und Migrantinnen ermittelt werden, ohne ihre Erfah-
rungen und Umgangsweisen auf negative, kulturelle Belastungen einzuschréanken. (vgl. Castro
Varela & Mecheril 2010, S.45f.)

In klassischen Eingliederungskonzepten stellt sich die Frage, in welche Richtung sich der/die
Immigrant/in entwickeln muss, damit er als vollwertiges Mitglied der Aufnahmegesellschaft ak-
zeptiert wird (Castro Varela & Mecheril 2010, S.48f.). Ein soziales Umfeld, das sich plétzlich
durch Migration verandert, ruft nach Zimmermann stets eine individuelle Reaktion hervor. Ent-
weder kommt es ihm zu Folge zu Stereotypisierungen, nach denen sich bestimmte Gruppen
von Migrantinnen und Migranten weigern, sich in die aufnehmende Gesellschaft zu integrieren,
oder die aufnehmende Gesellschaft wird dafiir verantwortlich gemacht, dass die Integrations-
prozesse misslingen. (vgl. Zimmermann 2012, S.24ff.) Im Hinblick auf die individuellen Reak-

tionen werden nach Berry drei Grundformen unterschieden.
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Die erste Grundform ist die Assimilierung als (freiwillige oder erzwungene) Anpassung an die
Werte und Ordnungen der aufnehmenden Gemeinschaft. Als zweite Grundform dient die Se-
paration, deren Folgen sowohl die Bildung einer abgeschlossenen ethnischen Minderheit als
auch die individuelle soziale Isolation sein kann. Integration stellt die dritte Grundform dar, die
einen gelungenen innerpsychischen und sozialen Austausch provoziert. Dabei missen sich
sowohl der Migrant/die Migrantin als auch das soziale Umfeld verandern. Ein gelungener In-
tegrationsprozess setzt eine gesellschaftliche Haltung voraus, die Pluralismus anerkennt und
sich zentraler Prinzipien des Gemeinwesens bewusst ist. Migrantinnen und Migranten erlan-
gen innerpsychische Reife, die sich durch das Geflihl des Nicht-Abgeschnittenseins entwi-
ckeln kann. (vgl. Berry 1988, S.100f.; zit. n. Zimmermann 2012, S.24ff.)

Diese pluralistische Perspektive lasst sich anhand von Castro Varela und Mecheril erweitern.
Ihrer Ansicht nach pladiert der Multikulturalismus fir die Anerkennung von kulturellen Identita-
ten der eingewanderten Minderheiten. Der Multikulturalismus fordert die Sensibilitat fir kultu-
relle Differenzen, sowie den Respekt von unterschiedlichen kulturellen |dentitaten in der pa-
dagogischen Arbeit. Er proklamiert die Perspektive, dass Minderheiten und ihre kulturellen
Besonderheiten existieren und dass ihre gesellschaftliche Existenz nicht durch assimilative
Vorgéange ruckgangig gemacht werden kann. Damit leistet diese Entwicklung keinen unwe-
sentlichen Beitrag zur Scharfung des Bewusstseins, dass die ethnisch-kulturellen Minderhei-
ten als selbstverstandlicher Teil der Gesellschaft anzusehen sind.

Neben der naiven Vorstellung, dass dieser Ausdruck alle Probleme 16st, wurden aber alsbald
die damit einhergehenden Schwierigkeiten deutlich. Der Minderheitenangehdrige wird mit die-
ser Vorstellung auf seine Kultur und Identitéat reduziert, es entsteht eine Essentialisierung von
kultureller Identitat findet statt, die folgende Aspekte nicht berlicksichtigt: die Heterogenitat von
Gruppen den Umstand, dass Gruppen erst zu Gruppen werden, durch die Vorstellung, dass
es Uberhaupt Gruppen gibt, die Spielrdume von Menschen, sich von Zugehdorigkeiten generell
abzuheben, die ,multidimensionale’ Beschaffenheit des gesellschaftlichen Raumes (etwa:
race, class, gender), in dem sich Einzelne verorten und in dem sie verortet werden. Des Wei-
teren flhrt die Identifikation des Minderheitenangehdrigen im Multikulturalismus zu einer kul-
turalistischen Verhillung von strukturell bedingter Benachteiligung. (vgl. Castro Varela & Me-
cheril 2010, S.49f.)

Wahrend das klassische Modell der Immigration die Erfahrung des Wechsels von Existenzfor-
men hervorhebt, geht die Transmigration davon aus, dass der Wechsel zwischen Zugehdrig-
keitskontexten langst zur Existenzform geworden ist. Im transnationalen Ansatz wird die

Gleichzeitigkeit von Verbundenheiten zu mehreren national-kulturellen Kontexten betont, aus
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dieser Vorstellung entstehen neue, transnationale Rdume. Das Entstehen solcher Rdume wird
von der Méglichkeit nationale Grenzen einfach Gberschreiten zu kénnen, wie z.B. in der EU,
oder durch neue Kommunikationsmedien und Verkehrsmdoglichkeiten, sowie durch die Norma-
lisierung des Migrierens, vereinfacht. In der transnationalen Perspektive werden Migrant/innen
nicht als Spielballe 6konomischer, politischer und rechtlicher Faktoren gesehen, sondern sie
kénnen Migrationsprozesse aktiv mitbestimmen und in diesem Prozess ihre Identitaten und
Zugehdrigkeiten mit herstellen, allerdings nicht selten unter prekaren Verhéltnissen. (vgl. Cas-
tro Varela & Mecheril 2010, S.51f.)

2.1.5.2.  Soziologische Aspekte der Migration

Handlungssicherheit wird durch die Fahigkeit, gesellschaftliche Institutionen und Normen vor
dem Hintergrund aktueller Interaktionssituationen korrekt interpretieren zu kénnen, erworben.
Durch diese Annahme gewinnt nach Zimmermann die soziale Theorie des Selbst nach G.H.
Mead im Kontext Zwangsmigration an Bedeutung, da sie individuelles Erleben und soziale

Institutionen miteinander verknipft.

Die soziale Theorie nach Mead beschreibt individuelles Erleben als Ergebnis sozialer Interak-
tion. Es wird angenommen, dass sich Identitdt entweder aus dem Zusammenwirken oder aus
dem Widerstreit zweier innerer Krafte entwickelt: ,the ,I' reacts to the self which arises through
the taking of the attitudes of others. Through taking those attitudes we have introduced the
,me‘’ and we react as an ,I'.“ (Mead 1934, S.174) Die verandernde, individuelle Kraft wird dabei
als ,|I“ bezeichnet, und die Aufnahme gesellschaftlicher Normen, Erwartungen und Reaktionen
seitens des Individuums als ,Me*. Zimmermann fihrt unter Bezugnahme auf Mead an, dass
fur die Entwicklung eines Selbst-Bewusstseins bei Betroffenen von Zwangsmigration eine

Reihe von Besonderheiten entstehen.

Durch den Wechsel des sozialen und kulturellen Umfeldes gibt es fir das betroffene Indivi-
duum keine Kontinuitat in Bezug auf die Reaktionen der Umwelt auf das eigene Verhalten.
Mead beschreibt den Ablauf einer sozialen Situation, in der die eigenen Erfahrungen und die

Einstellungen der daran beteiligten Individuen das Handeln des ,I* bestimmen, wie folgt:

Suppose that it is a social situation which he has to straighten out. He sees himself from the
point of view of one individual or another in the group. These individuals, related all together,
give him a certain self. Well, what is he going to do? He does not know and nobody else knows.
He can get the situation into his experience because he can assume the attitudes of the various
individuals involved in it. (Mead 1934, S.176)
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Wichtige Bezugspersonen, die an der Prégung des Selbst-Bewusstseins beteiligt waren, sind
laut Zimmermann im Falle einer Zwangsmigration nicht mehr verfligbar, besonders bei Flicht-
lingen ohne Familie mangelt es an jeglicher Form von Kommunikations- und Beziehungskon-
tinuitat. Der eigene Erfahrungsschatz stimmt dann nicht mehr mit den Einstellungen der ande-
ren Uberein. Nach Mead, auf den sich Zimmermann bezieht, sind jedoch gerade die Kontinuitat
der Reaktionen des Umfeldes in Vergangenheit und Gegenwart und ihre relative Einheitlichkeit
sehr wichtig fur die Entwicklung eines koharenten Selbst:

The response enters into his experience only when it takes place. If he says he knows what he
is going to do, even there he may be mistaken. He starts out to do something and something
happens to interfere. The resulting action is always a little different from anything which he could

anticipate. [...]. The very taking of his expected steps puts him in a certain situation which has
a slightly different aspect from what is expected, which is in a certain sense novel. (Mead 1934,
S.177)

Diese Diskontinuitat der Reaktionen der Umwelt bringt in weiterer Folge das Problem mit, dass
das ,I* seine Individualitdt ausleben mochte, jedoch nur vor dem Hintergrund der verinnerlich-
ten sozialen Kontrolle des ,Me“. Eine angemessene Darstellung des I ist aber sehr schwer,
wenn die zurtickliegenden und die aktuellen sozialen Reaktionen im Konflikt miteinander ste-
hen. Der Widerspruch aus den Werten und Normen der Herkunftskultur und den Assimilati-
onsanforderungen der Mehrheitsgesellschaft im Migrationsland 16st nach Zimmermann ein in-
neres Ungleichgewicht aus, das zu massiven Brichen im Identitatsgefihl fihren kann.

Ebenso bringen die Migrantinnen und Migranten oder Menschen anderer Religionen eine neue
Dynamik in diesen sozialen Raum, objektiv gesehen haufig in hoch produktiver Art und Weise.
Sind die Identitaten jedoch briichig und gewinnt die nationale Identitat daher besonders an
Bedeutung, werden solche Einbrliche als zerstérerisch wahrgenommen. Diese Ausgrenzungs-
und Identitatsprozesse der Mehrheitsgesellschaft haben wiederum Einfluss auf die |dentitat
der Migrantinnen und Migranten. Die Spaltung in Freunde und Feinde flhrt dazu, dass sich
die Fremden entweder assimilieren, in der Hoffnung als Freund aufgenommen zu werden,
oder separieren, um sich einen eigenen Identitdtskern bewahren zu kénnen. (vgl. Zimmer-
mann 2012, S.26) Die Perspektive des Identitédtskerns ist zwar theoretisch mit dem postmo-
dernen Ansatz nach Gergen veraltet, der stattdessen fir eine ,gemischte Personlichkeit” (Ger-
gen 1996, S.247) pladiert, bei der sich Teile von ldentitadten aus diversen zur Verflgung ste-
henden Quellen ausgeliehen und je nach Nutzen oder Wunsch fir die jeweilige Situation kon-
struiert werden (vgl. Gergen 1996, S.247). Auf Grundlage dieses Ansatzes musste davon aus-
gegangen werden, dass die eine Kernidentitat in der heutigen Zeit nicht mehr existiert (vgl.
Storch 1999, S.1). An dieser Stelle méchte ich mich jedoch der Perspektive von Storch an-
schlieBen, die sich sowohl mit dem postmodernen Ansatz nach Gergen, als auch mit der Frage

beschaftigt hat, ob der Begriff der Identitat dann Gberhaupt noch zu gebrauchen ist. Es ist
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richtig, dass der Mensch heute viel mehr Méglichkeiten, Freiheiten und Chancen hat und das
Lldentitat als lockere Konfoderation verschiedener ,Me™ (Storch 1999, S.2) besonders Multi-
kulturalitdt und den damit verbundenen Konflikt mit der Suche nach dem eigenen Ich um ein
Vielfaches vereinfachen wirde. Dennoch ist es meiner Meinung nach eine reine Wunschvor-
stellung, dass in unserem heutigen Zusammenleben ,traditionelle Identitatskennzeichen wie
Beruf, Geschlecht, Rasse, Nationalitat usw.“ (Gergen 1996, S.288f.) keine Rolle mehr spielen.
Denn Diskriminierung und Rassismus sind nach wie vor aktuell (z.B. am zunehmenden politi-
schen ,Rechtsruck® zu erkennen). Storch betont des Weiteren, dass die Menschen mit den
Méglichkeiten und Chancen auch erst einmal umgehen muissen, und dafir ist es notwendig,
dass Vielfalt psychisch gesund verarbeiten werden kann. Dies ist nach Storch nur auf Basis
innerer Sicherheit mdglich, die wiederum mit der Konstruktion von Identitat einhergeht. (vgl.
Storch 1999, S.8) Daher halte ich Zimmermanns Analyse von Zwangsmigration am Beispiel
des ldentitatsbegriffs von Mead keinesfalls fir veraltet.
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2.2, Trauma

2.2.1. Definition des Begriffes Trauma

Der Begriff ,Trauma“ bezeichnet nach Kluge die Verletzung der Psyche und stammt etymolo-
gisch aus dem Griechischen, wo tralima (traumatos) Wunde oder Verletzung bedeutet (vgl.
Kluge 2002, S.927). Wahrend in der Medizin mit dieser Verwundung zunachst nur eine Scha-
digung des Kdrpers gemeint ist, handelt es sich in der Psychologie um eine Verletzung der
menschlichen Psyche und wird Psychotrauma genannt. Ein Trauma wird nach dem ICD 10 als
,ein belastendes Ereignis oder eine Situation kirzerer oder langerer Dauer, mit auBergewdhn-
licher Bedrohung oder katastrophenartigem Ausmal3, die bei fast jedem eine tiefe Verzweiflung
hervorrufen warde“ (ICD-10 2017), verstanden. Scherwath und Friedrich heben an dieser
Stelle hervor, dass sich diese Definition des Traumas nur auf das Ereignis als solches bezieht,
wahrend die urspringliche Begriffsbestimmung des Traumas als Wunde auf die Bedeutung
und die Folgen fur den Betroffenen abzielt. Diesbezlglich ist die Definition im DSM-IV ausfuhr-
licher, und definiert Trauma als potenzielle oder reale Todesbedrohung, ernsthafte Verletzung
oder eine Bedrohung der kérperlichen Unversehrtheit bei sich oder bei anderen, auf die mit
intensiver Furcht, Hilflosigkeit oder Schrecken reagiert wird (vgl. DSM 1V 2017). Beide Defini-
tionen werden nach Scherwath und Friedrich als Basis herangezogen, aber anhand aktueller
Forschungen und Erfahrungen auf dem Gebiet der Psychotraumatologie von fihrenden Ex-
perten/Expertinnen erweitert und modifiziert. (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.17f.)

Der Psychiater und Traumaexperte Besser hat sich an einer erweiterten Definition versucht,
far ihn seien Traumata ,Erlebnisse plétzlicher oder lang anhaltender oder auch sich wiederho-
lender objektiv und subjektiv erfahrener existenzieller Lebensbedrohung [...]“ (Besser 2013,
S.45).

Mit der Betonung auf der traumatischen Erfahrung bezeichnen Fischer und Riedesser Trauma
hingegen als ,vitales Diskrepanzerleben zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren und den
individuellen Bewéltigungsmdoglichkeiten, das mit Gefuhlen von Hilflosigkeit und schutzloser
Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschitterung von Selbst- und Weltverstandnis
bewirkt* (Fischer & Riedesser 2009, S.84). Demnach kann eine traumatische Situation von
dem/der Betroffenen nicht mehr mit den Ublichen Anpassungs- und Bewaltigungsstrategien
geldst werden, sondern entwickelt sich zu einem Ereignis, das gepragt von Unabsehbarkeit,
Heftigkeit und Ausweglosigkeit das Ubliche Selbstwirksamkeits- und Verarbeitungsvermégen
auBer Kraft setzt. Der/Die Betroffene wird gezwungen auf die genetisch determinierten Not-

programme zuriickzugreifen, die dem Uberleben dienen. Diese Notprogramme auszuldsen
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und zu aktivieren, bleibt jedoch h&ufig nicht ohne Folgen. Es kann zu langfristigen Stérungen
in der neuronalen Hirnstruktur kommen. (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.18)

Gerald Huther, einer der fihrenden deutschen Hirnforscher, hat eine Definition von Trauma
entwickelt, die Trauma als eine Stdrung der inneren Struktur und Organisation des Gehirns
definiert. Diese Stoérung tritt unerwartet auf und ist so stark, dass es zu nachhaltigen Verande-
rungen der entwickelten neuronalen Verschaltungen und der von diesen Verschaltungen aus-
gehenden und gesteuerten Leistungen des Gehirns kommt, die der/die Betroffene bis dahin
entwickelt hat. Diese Form der Traumatisierung kann durch physische oder psychische (psy-
chosoziale) Einwirkungen ausgeldst werden. (vgl. Hither 2002, S.6)

Diese Erkenntnisse belegen, dass sich ein biografisch erlebtes Trauma nicht einfach von
selbst erledigt, sondern neuronal in uns verankert liegt und sich auf die Persénlichkeitsent-
wicklung auswirkt. (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.18f.) Die unterschiedlichen Definitionen
zeigen meiner Meinung nach auch, dass eine Definition, die alle Aspekte erfasst, nur aus einer
Mischung aus mehreren der vorhandenen Definitionen entstehen kénnte. Fir das Verstandnis
von Trauma far die vorliegende Arbeit hat mich einerseits eine Mischung aus Bessers Defini-
tion in Bezug auf die detailliert beschriebenen subjektiv und objektiv existentiell bedrohlichen
Ereignisse und den daraus entstehenden Folgen aus der DSM-IV Definition angesprochen.
Aber auch die Definition von Fischer und Riedesser, die als einziges die Diskrepanz zwischen
der Bedrohung und der Bewaltigung hervorgehoben haben.

2.2.2. Die traumatische Zange

Bei einem traumatischen Ereignis oder einer traumatischen Situation reichen die normalen
psychischen Verarbeitungsméglichkeiten, die einem Menschen bis zu diesem Zeitpunkt zur
Verfligung stehen, nicht mehr aus. In der Psychotraumatologie wird dieser Zustand ,Uberflu-
tung mit aversiven Reizen‘ genannt (siehe Abbildung 2). (vgl. Huber 2009, S.40) Das Gehirn
muss nach Huber daher andere Wege finden, um die Situation bewaltigen zu kénnen. Es ver-
andert sofort sein neurophysiologisches Gleichgewicht, wenn es eine Situation als tiberméach-
tig und existenziell bedrohlich einstuft. Dabei erhéhen oder verédndern sich Herzfrequenz,
Atemfrequenz und Muskeltonus, wahrend Adrenalin, Noradrenalin, Dopamin und Cortisol ver-
starkt ausgeschittet werden. Im Zuge dessen sind Adrenalin, Noradrenalin und Dopamin flr
den Aufbau der nétigen Kérperspannung und Beweglichkeit fiir Flucht- oder Kampfhandlungen
zustandig, und das Cortisol erhéht das Angstempfinden.
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Funktionen der GroBhirnrinde (Frontalhirn, Sprachzentrum Hippocampus), die Denken und
Handeln steuern, werden auBBer Betrieb gesetzt und alle Energie des Organismus wird bereit-
gestellt, um die Notfallprogramme zu aktivieren. Schlussendlich 16st das Angstzentrum des
Organismus, auch Amygdala genannt, die Uberlebensprogramme aus, indem es Alarm
schlagt. Kdmpfen und Flichten sind nach Schwerwath und Friedrich die beiden Notfallpro-
gramme, die dem/der Betroffenen zur Verfligung stehen und bei einer derartigen Stresstiber-
flutung ,meist ganzlich unbewusst und automatisch” (Huber 2009, S.41) angewendet werden.
Entweder kann derjenige/diejenige also der Situation entkommen, oder sich durch Gegenwehr
aus der Situation befreien. Gelingt eines dieser beiden Notfallprogramme kann die Situation
bewaltigt werden, und im Normalfall wird eine Traumatisierung verhindert. (vgl. Scherwath &
Friedrich 2012, S.19f.) Kann sich der/die Betroffene mit keiner dieser beiden Handlungsoptio-
nen aus der Situation befreien, gerat das Gehirn in die ,Klemme' bzw. in die sogenannte trau-
matische Zange. (vgl. Huber 2009, S.38) Die reflexartig aufgerufenen Handlungsimpulse wer-
den nicht vollstéandig vollzogen, und infolge dessen kommt es zu einer traumatischen Situation.

AuReres stressreiches Ereignis

I’N

Abbildung 2: Reaktion auf die 'traumatische Zange' nach Huber (2009, S.39)

Sollte ein Entkommen innerhalb der traumatischen Situation durch reales Handeln nicht még-
lich sein, kann das Gehirn dieses Entkommen nur durch eine Veranderung seiner Wahrneh-
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mungsleistungen herstellen. Dies wird zunachst durch eine sogenannte Freeze-Reaktion aus-
geldst. Freeze (=einfrieren) ist als eine Art LAhmung zu verstehen, durch die sich der Be-
troffene innerlich aus der traumatischen Situation befreien kann und in den Zustand einer Un-
terwerfungsreaktion (Submission) (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.20) wechselt. Das Ge-
hirn 16st daraufhin eine Flut an Endorphinen aus, so dass Geflihle und Kérperzustande wie
betdubt sind. Die betroffene Person tritt geistig weg, und neutralisiere dadurch die ausgeldste
Todesangst. Zusatzlich zum Freeze-Zustand beginnt derjenige/diejenige dann seine Erinne-
rungen an das traumatische Erlebnis zu fragmentieren. Dabei wird die Erfahrung in mehrere
kleinere Teile zersplittert und diese Teile werden gedanklich so weit weggeschoben, dass man
sich nicht mehr zusammenhangend daran erinnern kann, jedenfalls nicht ohne gezielte An-
strengung. (vgl. Huber 2009, S.43)

Des Weiteren werden dissoziative Phanomene wie Derealisation und Depersonalisation aus-
geldst. Unter Derealisation ist laut Huber zu verstehen, dass die Umgebung als fremd und
unwirklich wahrgenommen wird. Akustisch wirde dies beispielsweise bedeuten, dass man
nichts mehr hért, oder noch hért, aber nichts mehr versteht. Wahrend der/die Betroffene bei
der Depersonalisation die eigene Person oder den eigenen Kérper nicht spirt und sich unbe-
teiligt fihlt. Damit kann Schmerzlosigkeit oder ein ,Neben-sich stehen* einhergehen. (vgl. Hu-
ber 2009, S.56)

Wahrend die sensorischen, emotionalen, kérperlichen und kognitiven Feinheiten der Wahr-
nehmung beim Scheitern der normalen Reflexe wie Angriff oder Flucht voneinander abgespal-
ten werden, werden die rdumlich-zeitliche Einordnung (Hippocampus) und die assoziativen
Fahigkeiten des Bewusstseins (Frontalhirnfunktionen) blockiert. Dadurch lie3 sich der senso-
rische Input nicht zu einem zusammenhangenden Erlebnis und einer abrufbaren Erinnerung

verschmelzen. (vgl. Hither et al. 2012, S.183)

Traumatische Situationen sind immer mit starken Geflhlen verknlpft, so dass sie sich leicht
im Gedé&chtnis einpréagen und tiefe, neuronale Spuren hinterlassen. Wéhrend des traumati-
schen Erlebens wird das Stresssystem des Betroffenen neu kodiert. Diese Neukodierung wird
an den neurochemischen Parametern zur Reizverarbeitung durchgefiihrt. Diese Parameter
werden somit dauerhaft zu hoch eingestellt, wodurch eine erh6hte Wachsamkeit und Bereit-
stellung eines Energieliberschusses ausgeldst wird, die sich fur die Ausibung von Flucht und
Angriff eignet. Ebenso kann es passieren, dass das Gehirn regelmaBig eine zu hohe Dosis
Endorphine produziert, um Schmerz zu vermeiden. (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.20)
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2.2.3. Symptombildung als Traumafolge

Nach Huber erleben etwa zwischen 30 und Gber 60 Prozent der Menschen in ihnrem Leben ein
schweres Trauma. Dieses charakterisiert sich durch psychische und/oder physische Erfahrung
mit Todesnéahe, durch plétzlich auftretende, unertragliche Geschehnisse und dem Geflhl, nicht
fluichten oder sich gegen den Angriff wehren zu kdnnen. Die Verdrangung des Nicht-Ertragli-
chen, indem es vom biographischen Gedachtnis ins Traumagedachtnis verlagert wird, ist
ebenfalls ein Charakteristikum eines solchen Traumas. (vgl. Huber 2009, S.67)

Langfristige Folgen werden als Posttraumatische Belastungsstérung (PTBS) bezeichnet. Je-
doch strengt sich der Kdrper eines Betroffenen vorher nochmal stark an, um eine derartige
Stérung, die dauerhaft, chronisch und lebensbeeintrachtigend sein kann, abzuwenden und
das Trauma zu verarbeiten. Diese Anstrengung auBBert sich in unterschiedlichen, unmittelba-
ren, psychischen Folgereaktionen auf das traumatische Ereignis. So kann das Opfer beispiels-
weise mit Verstérung reagieren, bis hin zum Selbst-Verlust. Méglich ist auch, dass sich das
Trauma durch kérperliche Schmerzen oder sogar Schock, Ohnmacht oder Koma bemerkbar
macht. Das kann bis zu einem Zustand reichen, indem gar nichts mehr gefihlt wird. Weiters
stlrzt sich das Opfer in ein emotionales Chaos, oder flichtet sich regelrecht in emotionale
Abgestumpftheit. Ebenso kann es sein, dass die betroffene Person immer wieder Bilder vor
sich sieht, Gerlche, Gerdusche oder Geschmack wahrnimmt, die sie an die traumatische Si-
tuation erinnern. Oder sie blendet alles aus, und nimmt gar nichts mehr wahr. Die Fahigkeit
der raumzeitlichen Einordnung des Geschehens sind ebenfalls unter Umstanden beeintrach-
tigt, oder das Opfer fllchtet sich vollstandig ins Vergessen.

Bei dieser Aufzahlung handelt es sich um mégliche spontane, erste Reaktionen auf ein trau-
matisches Erlebnis. Direkt nach dessen Auftreten unternimmt das Gehirn den Versuch, die
abgespaltenen Inhalte wieder zu integrieren. Da die Dissoziation, die haufig mit Verwirrtheit
und Entfremdung einhergeht, jedoch erst einmal verarbeiten werden muss, brauchen Kérper
und Seele Zeit. Denn in den meisten Fallen kommt es zu starken kérperlichen und seelischen
Irritationen, deren Verarbeitung mehrere Wochen dauern kann. Dieser Prozess ist ganz nor-
mal, und wird als Posttraumatische Belastungsreaktion bezeichnet, die folgende Merkmale
aufweist: Angst, Albtrdume, nicht schlafen kdnnen, Teile des Traumas werden immer wieder
erlebt, Reize, die Erinnerungen an das Trauma auslésen kénnen, werden gemieden, Gefuhl-
losigkeit, allein sein wollen, Kontakt zu nahestehenden Personen wird abgebrochen, die Wahr-
nehmung der Umwelt, des Korpers, der eigenen Geflhle sind beeintréchtigt und die Betroffe-
nen leiden unter Konzentrations- und Leistungsstérungen. (vgl. Huber 2009, S.68)
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Das Verarbeiten von Traumatisierungen ist kein leichter Prozess. In der ersten Zeit nach dem
Erlebten versuchen Mensch und Gehirn den Kdrper und die Seele nicht zu tberanstrengen,
gleichzeitig jedoch das Geschehen zu verstehen und zu integrieren. Einerseits reagiert der/die
Betroffene mit Konstriktion, d.h. man schottet sich von der AuBenwelt ab, will niemanden spre-
chen und auch nicht mehr mit den schrecklichen Erlebnissen konfrontiert werden. Andererseits
entkommt man dem traumatischen Geschehen aber nicht, da einzelne Elemente aus der Si-
tuation in schlaflosen Nachtstunden oder in intensiven Tagtraumsequenzen wiederholt durch-
lebt werden. Diese Wiederholung kann sich beispielsweise darin duBern, dass die Schre-
ckensbilder immer wieder wie in einem Zeitraffer gedanklich vor- und zurlickgespult werden.

Diese Reaktionsform wird Intrusion genannt.

Neben Konstriktion und Intrusion gibt es noch das Symptom der Ubererregung, bei dem der
Kérper in alltdglichen Situationen traumatisiert und dementsprechend tberempfindlich rea-
giert. Dies auBert sich, indem die betroffene Person anfangt zu zittern, oder anfangt zu weinen,
oder bei Kleinigkeiten explodiert, sich mit allen mdglichen Menschen anlegt, aus dem Schlaf
hochschreckt oder sich tagstber nicht konzentrieren kann. Kommen alle drei Komponenten
der posttraumatischen Belastungsreaktion zusammen, verstéarken sie sich gegenseitig statt
weniger zu werden und dauern langer als vier Wochen an, dann kann eine Posttraumatische

Belastungsstérung, auch mit PTBS gekirzt, diagnostiziert werden. (vgl. Huber 2009, S.69f.)

Eine PTBS zeichnet sich als das Wiedererleben (von Teilen) der belastenden Erinnerung in
Form von Gedanken, Albtrdumen und Flashbacks aus. Der/Die Betroffene fihlt sich bei allem
was an das Trauma erinnert, gefihlsmagig wie kdrperlich stark Uberfordert. Deshalb wird hau-
fig versucht solche Reize, die Erinnerungen daran auslésen, zu vermeiden. Mit einer PTBS
kénnen auch Erinnerungsliicken bzgl. wichtiger Aspekte des Traumas auftreten. Die Opfer
haben auch haufig das Geflihl sich von ihrer Umgebung (,Derealisierung“ (Huber 2009, S.70))
oder von ihrem Korper (,Depersonalisierung” (Huber 2009, S.70)) zu |I6sen, oder erleiden dis-
soziative ldentitatsstérungen. Ebenso kann es passieren, dass sie sich von Freunden und Fa-
milie entfernen, dass sie keine liebevollen Geflihle mehr empfinden kénnen, oder das Gefihl
haben keine Zukunftsperspektive mehr zu haben. Das fuhrt wiederum dazu, dass das Inte-
resse am sozialen Leben abnimmt. Kdrperlich kann sich die PTBS durch Schlafstérungen,
Reizbarkeit, Konzentrationsstérungen, erhéhte Aufmerksamkeit oder Schreckreaktionen au-
Bern. (vgl. ICD-10 2017)

Um eine PTBS konkret zu diagnostizieren, missen nach Zimmermann von allen sechs in wei-
terer Folge genannten Kriterien jeweils zwei Teilaspekte der jeweiligen Unterpunkte vorhanden
sein (vgl. Zimmermann 2012, S.30). Diese Kriterien sind unter anderem bei Sass et al. zu
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finden, so liegt Kriterium A bei Auftreten eines traumatischen Ereignisses mit jeweils zwei
Merkmalen vor. Dabei soll es sich um ein lebensbedrohliches Erlebnis handeln, auf das der/die
Betroffene entweder mit intensiver Angst oder Hilflosigkeit reagiert. Kriterium B ist erfullt, wenn
diese traumatische Situation auf unterschiedliche Weise immer wieder erlebt wird. Entweder
durch belastende Erinnerungen, Bilder, Gedanken, in Form von Alptrdumen oder durch lllusi-
onen, Halluzinationen oder dissoziative Flashbacks. Die Vermeidung von Reizen, die mit dem
Trauma verknipft werden, sowie die Rickentwicklung der eigenen Sensibilitat sind wiederum
Bestandteile des Kriteriums C. Es kénnen Gedanken, Geflhle oder Gesprache gemieden wer-
den, aber auch Handlungen, Platze oder Menschen, die belastende Erinnerungen hervorrufen.
Des Weiteren besteht die Mdglichkeit, dass sich an wichtige Aspekte des Traumas nicht erin-
nert werden kann, oder sich das Interesse an sozialer Teilhabe oder an diversen Aktivitaten
verringert. Weitere Folgen kénnen Geflihllosigkeit sein oder die Angst vor einer eingeschrank-
ten Zukunft. Das Kriterium C beinhaltet ebenso anhaltende Symptome der Ubererregung. Das
kdénnen z.B. Schlafstérungen sein oder Konzentrationsprobleme. Aber auch eine erhdhte Reiz-
barkeit bis hin zu Wutausbriichen, eine starkere Wachsamkeit oder unnormale Schreckreakti-
onen. Bestehen die vorhandenen Symptome aus B, C, D fir eine positive PTBS Diagnose
langer als einen Monat, liegt auch Kriterium E vor. W&hrend Kriterium F erfullt ist, wenn durch
das Trauma ausgeldsten Beeintrachtigungen im sozialen, beruflichen oder alltaglichen Leben

existierten.

SchlieBlich kann es sich nach Sass et al. auch noch um akute oder chronische PTBS handeln,
je nachdem, ob die Symptome weniger als drei Monate anhalten (akut) oder mehr als drei
Monate (chronisch). Wenn sich die Symptome erst sechs Monate nach dem Trauma bemerk-
bar machen, kann man von einer PTBS mit verzégertem Beginn sprechen. (vgl. Sass et al.
2003, S.193ff.; DSM IV 2017)

Die drei posttraumatischen Belastungsreaktionen Konstriktion, Intrusion und Ubererregung
kdnnen nach Huber einerseits unmittelbar nach dem traumatischen Erlebnis auftreten, oder
erst Monate oder sogar Jahre spater. Des Weiteren hat ein solch traumatisches Erlebnis be-
stimmte Merkmale, die mit gréBerer Wahrscheinlichkeit eine chronische PTBS auslésen als
andere und eine Integration des Traumas fir die Betroffenen erschweren. Sehr schwere
Traumareaktionen treten vor allem nach Ereignissen auf, die einen langeren Zeitraum umfas-
sen, sich oft wiederholen, bei denen das Opfer schwer verletzt wird und die schwer zu begrei-
fen sind. Besonders schwer zu verarbeiten sind aber auch Ereignisse bei denen zwischen-
menschliche Gewalt eine Rolle spielt, wo der Tater ein Bekannter/Verwandter des Opfers ist
oder wo das Opfer den Tater sogar gern hatte. Der Verarbeitungsprozess ist auch dann be-
sonders kompliziert, wenn sich das Opfer eine Mitschuld an dem Ereignis gibt, noch keine
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gefestigte Persdnlichkeit besitzt oder generell eine gestdrte Persénlichkeit hat. Ebenso wiegt
das Trauma besonders schwer, wenn Hilfe sehr lange auf sich warten Iasst oder niemand mit
dem Opfer Uber die Tat redet. Aber auch bei sexueller Gewalt, bei sadistischer Folter, wenn
es mehrere Tater gibt und bei starken Dissoziationen, die wahrend des Traumas auftreten.
(vgl. Huber 2009, S.74f.)

In der klinischen Arbeit habe die Konzeption Posttraumatische Belastungsstérung, vor allem
auch mit Flichtlingen, groBe Bedeutung. Die oben beschriebenen Symptome bilden eine
Grundlage anhand derer eine sinnvolle Unterscheidung zwischen einer hohen, aber unspezi-
fischen Stressbelastung und traumatischem Erleben getroffen werden kann. Ebenso ermég-
licht die Symptomorientierung eine schnelle Diagnose, die bei drohender Abschiebungen und
allgemein unsicherer Aufenthaltssituation sehr wichtig ist. Zimmermann betont jedoch auch,
dass es eine Reihe von kritischen Einwanden bzgl. der verbreiteten Nutzung dieser Kategorie
gibt. In weiterer Folge werden sie kurz angeschnitten.

Das dem Erleben zugrundeliegende Geschehen wird bei Diagnose einer PTBS fast ganzlich
vernachlassigt. Fir Zimmermann stehen die individuellen Leiden in keiner ernsthaften Bezie-
hung zum Kontext ihrer Entstehung. Die Benennung einer schweren Belastungssituation allein
stellt keine auf die betroffene Person bezogene Relation her. Demnach unterliegen miss-
brauchte Kinder und Soldaten im Kriegseinsatz dem gleichen Problemverstédndnis. Obwohl
unterschiedliche Behandlungsstrategien nétig waren, werden sie gleichbehandelt. Des Weite-
ren kdnnen sequenzielle und kumulative Traumatisierungen nicht erfasst werden, auf3er sie

werden als lebensbedrohlich oder von katastrophenartigem Ausmaf eingestuft.

Problematisch ist auch, dass die Kategorien ausschlieBlich den Betroffenen und den Profes-
sionellen leicht zugéangliche Symptome bertcksichtigen. So werden Verleugnungsstrategien
und Verschiebungen auf nicht unmittelbar mit dem Ereignis in Verbindung stehenden Symp-
tome, wie z.B. Zwangshandlungen, nicht erfasst. Traumatisierungen auB3erlich angepasster
Menschen werden ebenfalls nicht erkannt. Jedoch gerade die eben genannte Personengruppe
ware in der Flichtlingsarbeit eine wesentliche Erganzung des vorherrschenden Traumaver-
sténdnisses. Die Vernachlassigung dessen flihrt dazu, dass familidre Co-Traumatisierungen
und im Umfeld vorhandene Resilienz- und Risikofaktoren in der Diagnostik und damit auch in

der Behandlung weitgehend unbericksichtigt bleiben. (vgl. Zimmermann 2012, S.31ff.)
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2.2.4. Sequentielle Traumatisierung

Wie der Prozess einer Traumatisierung ablauft, hat Keilson in dem Modell der sequentiellen
Traumatisierung festgehalten. Becker erweiterte das Konzept um drei weitere Sequenzen, und
Zimmermann legte dessen Konzeption auf den Prozess der Zwangsmigration um. Alle drei
Modelle werden im Folgenden naher dargelegt. Grundlegend besteht das Konzept der Se-
quentiellen Traumatisierung nach Ansicht von Becker aus Aspekten psychoanalytischer Trau-
matheorie, wird jedoch um einen eigenen Zugang zum Zusammenhang von traumatisieren-
den, sozialen Erfahrungen und individuellem Erleben ergénzt. Dabei handelt es sich um einen
Prozess, dessen Rahmen die Beschreibung einer sich verandernden, traumatischen Situation
ist. Dieser Prozess legt fest, was unter Trauma zu verstehen ist. (vgl. Becker 2014, S.188) Der
Begriff der extremen Belastungssituation ist demnach laut Zimmermann (2012, S.42) nicht auf
die Phase der akuten Verfolgung oder der Flucht eingeschréankt, sondern muss immer auf den

gesamten traumatischen Prozess bezogen werden.

Keilson entwickelte auf Basis seiner Follow-up-Untersuchung drei Sequenzen, die bei den Be-
troffenen extreme Belastungen auslésen. Im Rahmen der Studie setzte er sich mit dem Schick-
sal judischer Kriegswaisen auseinander, indem er die Langzeitfolgen der Belastungen vor,
wahrend und nach der Verfolgung durch die Nationalsozialisten untersuchte. Die erste der
entwickelten Sequenzen beginnt mit der feindlichen Besetzung der Niederlande und damit be-
reits vor der direkten Verfolgung, wo die familiare Situation jedoch schon durch erzwungene
Trennungen und Angriffe auf die soziale und psychische Sicherheit schwer belastet ist. In der
zweiten Sequenz spiele die direkte Verfolgung eine zentrale Rolle. Hier liegt die Belastung vor
allem in der traumatisierenden, sozialen Erfahrung, die sich aus den langfristigen Trennungen
von Heimat und Familie, dem Leben auf der Flucht und dem Status der sogenannten lllegalitat
zusammensetze. Gepragt durch die Notwendigkeit des Versteckens in improvisierten Kriegs-
pflegefamilien und dem Aufenthalt in Konzentrationslagern. Die dritte Sequenz betrifft die
Nachkriegsperiode, wo die Verfolgung selbst bereits beendet, das Trauma jedoch in der Regel
immer noch andauert. Keilsons Konzeption stellt die sozialen Erfahrungen in verschiedenen
Sequenzen dar, wobei sich jede Sequenz durch spezifische psychische Herausforderungen
und Belastungen auszeichnet. (vgl. Keilson 1991, S.99, 101, 109)

Zimmermann (2012, S.43) kritisiert hier jedoch, dass die innerpsychischen Prozesse anhand
der beschriebenen Sequenzen nicht vollstandig nachzuvollziehen sind. Dieser Kritik stimme
ich zu, da Keilson ausschlieBlich die psychischen Folgen der zweiten Sequenz detailliert dar-
legt. Dennoch hat Keilson auch meiner Meinung nach eine Basis geschaffen, vor der langfristig

auBere Prozesse als subjektiv traumatisierend verstanden werden kénnen. Insbesondere vor
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dem Hintergrund, dass Becker Keilsons Konzeption anhand seiner Erfahrungen mit schwer
traumatisierten politisch Verfolgten in Chile erweitert hat (vgl. Becker 2014, S.190).

Die erste Sequenz beginnt fir Becker ebenfalls vor Beginn des traumatischen Prozesses, mit
der Darstellung des alltaglichen Lebensprozesses der Betroffenen unter Berlicksichtigung der
maoglichen traumatischen Vorbedingungen (wie z.B. Krieg oder extreme Armut). In der zweiten
Sequenz eskaliert der Konflikt und die Verfolgung beginnt, jedoch noch ohne unmittelbar be-
drohlich zu sein. Die akute Verfolgung, der direkte Terror entfaltet sich in der dritten Sequenz,
die mit der existentiellen, traumatischen Erfahrung einhergeht (Verhaftung, Mord, Folter). An
dieser Stelle wird von Becker betont, dass der genaue Moment des traumatischen Zusam-
menbruchs nicht leicht zu identifizieren ist. Der vierten Sequenz wird die akute Verfolgung in
Form einer Chronifizierung zugeordnet. Diese werden als ,Wartephasen* zwischen Sequenzen
der akuten Verfolgung, in denen der Terror seine volle psychologische Wirkung entfaltet, be-
schrieben. Die Zeit des Ubergangs wird als fiinfte Sequenz gekennzeichnet, in dieser werden
Vorstellungen der Zukunft mdglich, wobei die Unabanderlichkeit der Vergangenheit akzeptiert
werden muss. Es handelt sich um die Zeit des Umbruchs und der personlichen Krisen. Lange
Phasen des Ubergangs haben nach Becker eine tief verunsichernde, traumatische Wirkung.
Die sechste und letzte Sequenz bezieht sich wiederum auf die Zeit nach der Verfolgung, in der
die eigentliche Bedrohung nicht mehr besteht, aber der traumatische Prozess jedoch noch
nicht beendet ist. In Analogie zu Keilsons Konzeption entsteht hier je nach Betreuung der Op-
fer und der Form der gesellschaftlichen Aufarbeitung eine langfristige individuelle und soziale
Pathologie. (vgl. Becker 2014, S.190ff.)

Die zuvor dargestellten Modelle von Keilson und Becker lassen sich nach Zimmermann zwar
chronologisch und hinsichtlich der innerpsychischen Wirkung vergleichbar auf den Prozess
der Zwangsmigration anwenden, jedoch inhaltlich nur verschieden, da es sich dabei um einen
spezifischen und Uber mehrere Belastungsphasen andauernden Prozess handelt. FlUr den
Rahmen seiner Arbeit hat Zimmermann ein weiteres, entwickeltes Raster von Becker (2014,
S.192) herangezogen, dass sechs potenziell traumatische Sequenzen im Kontext von Flucht-
und Migration darlegt. Der Prozess der Zwangsmigration beginnt demnach mit der ersten Se-
quenz vor Beginn der Verfolgung bis zur Flucht und ist nach Becker von einem verzweifelten
Aufgeben und dem Wunsch sich und die Familie zu retten, gepréagt. Und diese zeichnet sich
durch die Trennung von den priméren Bezugspersonen und die Trauer um den verlorenen
Halt der Familie aus. Die Zeit auf der Flucht ist in der zweiten Sequenz festgehalten, die durch
Erfahrungen der Uberwaltigenden Angst gekennzeichnet ist. Diese Angst geht haufig mit ei-
nem eingeschrankten Uberblick iber die Entwicklungen einher, nicht selten auch mit Lebens-
gefahr. Die Flichtlinge geraten oftmals in existentielle Abhangigkeiten von Fluchthelfern oder
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Polizeikraften, denen sie sich unterordnen mussen. Die dritte Sequenz betrifft die Anfangszeit
am Ankunftsort, die die Betroffenen haufig existentiell Gberfordert, da sie vor vielen zu klaren-
den Problemen stehen. Ebenso setzen sich die Betroffenen nach und nach mit den auf der
Flucht erlittenen Verletzungen auseinander. Die Chronifizierung der Vorlaufigkeit ist Teil der
vierten Sequenzen, die einerseits Passivitat und andererseits politische Aktivitét fordere. Dies
betrifft vor allem Flichtlinge im Status der Duldung, da sie aufgrund der intensiven Erfahrung
mit Vorlaufigkeit die Bindung zum Heimatland besonders stark aufrechterhalten, und dadurch
innerpsychisch und sozial nicht in der neuen Heimat ankommen. Andere registrieren hingegen
die Unmdglichkeit einer Rickkehr, und brechen mit ihrem Heimatland. Die flnfte Sequenz
beinhaltet die Rickkehr, wobei hier deutlich zwischen freiwilliger und erzwungene Rickkehr
zu unterscheiden ist. Eine durch Abschiebung erzwungene Riickkehr ist mit Angsten und dem
Gefuhl der extremen Fremdbestimmung verbunden und dadurch ein schwerwiegender Tell
des traumatischen Prozesses. Aber auch die freiwillige Rickkehr 1&uft nicht immer problemlos
ab, so kann es z.B. sein, dass Eltern wieder in die Heimat zuriickkehren méchten, die Kinder
jedoch in der neuen Heimat Wurzeln geschlagen haben. Die sechste Sequenz wird in zwei
Varianten geteilt, die erste beinhaltet die Remigration in die urspriingliche Heimat, wobei Ge-
fihle der Fremdheit durch die Veranderung der Heimat nicht ausbleiben. Die zweite Variante
sieht den Verbleib in der Aufnahmegesellschaft vor. Dabei hdngt das Gelingen von Integration
vom Zusammenwirken aus gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen und in-
nerpsychischen Prozessen der Migrantinnen und Migranten ab. Leider bleiben viele Flicht-
linge unerwinschte Fremde und damit innerpsychisch heimatlos. (vgl. Zimmermann 2012,
S.44)
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2.3. Umgang mit erwachsenen Fliichtlingen in Deutschkursen — Inwiefern ein
Thema?

Um das Thema der vorliegenden Masterarbeit und dessen Relevanz im aktuellen Stand der
Forschung richtig einordnen zu kénnen, ist die Frage wichtig, welche Rolle der Umgang mit
erwachsenen, traumatisierten Fllchtlinge in Deutschkursen fir die aktuelle (DaZ-)Forschung
bereits spielt.

In Réschs Basisgrundlage Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, die fiir Studierende des Fa-
ches gedacht ist und dementsprechend Wissen fiir die Praxis vermitteln soll, liegt der Schwer-
punkt auf dem Unterricht selbst. Auf Methodik, Didaktik, auf Sprache und Literatur als Lernbe-
reich, auf dem Lerngegenstand Landeskunde, der Berlcksichtigung von interkultureller Kom-
petenz und Mehrsprachigkeit, den Fertigkeiten Sprechen/Zuhéren, Schreiben, Lesen sowie
DaF/DaZ als Fachunterricht. Sie unterscheidet dementsprechend vorrangig zwischen Deutsch
als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache in Schulen, was besonders die Beriicksich-
tigung von Sprachdiagnose und Diagnoseverfahren sowie Deutsch als Fach-/Bildungssprache
zeigt. (vgl. Résch 2011, S.5f.) Im Vergleich dazu beschéftigen sich Huneke und Steinig in ih-
rem Werk Deutsch als Fremdsprache ausschlieBlich mit Methodik und Didaktik fir Lernergrup-
pen im Ausland oder zuklnftige Studierende mit DaF im Inland bzw. Teilnehmende, die nur
fir die Zeit des Deutschkurses in einem deutschsprachigen Land leben. (vgl. Huneke & Steinig
2013, S.5f.)

Das Handbuch Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von Krumm et al. ist zwar bereits aus
dem Jahr 2010, aber in der aktuellen DaZ-Forschung immer noch ein grundlegendes, wichti-
ges Werk. Etwas annahernd Vergleichbares ist seitdem nicht mehr erschienen. Der Umgang
von Lehrpersonen mit schwierigen Situationen wird auch hier nicht direkt auf Flichtlinge im
DaZ-Kontext bezogen, aber zumindest allgemein kurz angerissen. Jede Lehrerin und jeder
Lehrer entwickelt im Laufe ihrer/seiner Unterrichtspraxis Subjektive Theorien. Diese Entwick-
lung verlauft jedoch nichtimmer einfach und problemlos. Besonders in schwierigen Situationen
der Unterrichtsfihrung neigen Lehrpersonen dazu sich an ihre Imperative zu halten, die sich
selbst erstellt haben, wie z.B. ,Ich muss die Stunde punktlich beenden‘ oder ,Ich darf nicht
unsicher wirken‘. Diese Imperative lassen auf eine eingeschrankte subjektive Wahrnehmung
und Analyse der aktuellen Gesamtsituation schlieBen, so dass eine gewisse Spannung und
Angst entsteht, die eine differenzierte Wahrnehmung und Lésung der Unterrichtsprobleme er-

schwert.
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Nach Dann sind subjektive Unterrichtstheorien zwar nicht verédnderbar, lassen sich jedoch mo-
difizieren. (vgl. Dann 1994, S.174f.) Die Modifikation funktioniert allerdings erst, wenn sich die
Lehrkraft ihr vorhandenes subjektiv-theoretisch Wissen bewusstmacht und sich mit neuen
Theorien zu der jeweiligen Thematik bzw. Problematik befasst oder sich ggf. mit anderen Lehr-
kraften darGber austauscht. Damit werden die Theorien fir die betreffende Lehrperson als
subjektiv relevant eingestuft. Zur Vollendung der Modifikation muss sich das neu erworbene
Wissen mehr zur Problemlésung eignen als die bisherigen Subjektiven Unterrichtstheorien,
indem es am besten in gezielt herbeigeflihrten Situationen angewendet wird. Dies kann bei-
spielsweise in Form von gedanklichem Vorwegnehmen, Beobachtung von Modellpersonen,
spielerischem Handeln in hypothetischen Situationen und Probehandeln unter erleichterten
sowie realen Situationen geschehen. (vgl. Dann 1994, S.174) Haben sich die neuen Subjekti-
ven Theorien bewahrt und wurden sie eingelbt, werden die Handlungsweisen in die alltagliche
Routine Gbernommen. (vgl. Witte & Harden 2010, S.1330f.)

Des Weiteren werden einige Faktoren genannt die im DaZ-Unterricht eine Rolle spielen, wenn
man mit der Zielgruppe Flichtlinge arbeitet. Diese verlassen die Heimat in der Regel unter
Zwang und falls eine Rickkehr ins Herkunftsland angestrebt wird, ist die Motivation die Ziel-
sprache zu erlernen oder sich auf die neue Umgebung einzulassen mdglicherweise gering.
Wird die Aufenthaltsbewilligung von staatlicher Seite dann an bestimmte sprachliche Mindest-
anforderungen gebunden, haben die Lernenden oftmals eher eine defensive, dem Lernpro-
zess weniger férderlichen Haltung. Durch bestimmte religidse und weltanschauliche Einstel-
lungen kann diese Ablehnung noch verstarkt werden, und diese scheinen mit der Zielkultur
nicht vereinbar, auch die Werte der Kulturen unterscheiden sich méglicherweise vollkommen.
In so einer Situation kann es passieren, dass die Lehrperson als Représentant der staatlichen
Institutionen angesehen wird, was sich negativ auf die Offenheit der Lehr-Lernsituation aus-
wirkt. Dies ist jedoch eine sehr negative Sicht auf die Zielgruppe Fllchtlinge und es wird nicht
darauf eingegangen mit welchen traumatischen Erfahrungen die Fliichtlinge hierherkommen.
Dies wird hingegen in einem Nebensatz kommentiert mit den Worten ,iber deren Natur [der
Zwange] hier zu spekulieren nicht der Ort ist* (Witte & Harden 2010, S.1335), was deutlich
zeigt welchen geringen Stellenwert zumindest 2010 die Traumatisierung der Flichtlinge far
den DaZ-Unterricht noch hatte. Ebenso wird nicht darauf eingegangen, wie schwer die Unge-
wissheit Uber einen moglichen Verbleib in dem deutschsprachigen Land fur die Fluchtlinge
auszuhalten ist. (vgl. Witte & Harden 2010, S.1335)

In den zuvor genannten Werken zeigt sich der Stellenwert der Flichtlinge fir die Forschung
im DaZ-Bereich vor 2015, erst danach kam allerdings die Mehrzahl der Flichtlinge nach Eu-
ropa. Ahrenholz und Oomen-Welke haben 2017 ein aktuelles, vergleichbares Werk mit dem
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Titel ,Deutsch als Zweitsprache” in der Reihe Deutschunterricht in Theorie und Praxis heraus-
gebracht. Dieses Werk wird einerseits wegen seiner Aktualitat an dieser Stelle als Beleg an-
gefihrt. Andererseits weil viele verschiedene Autoren und Autorinnen Artikel darin veréffent-
lich haben, so dass vorausgesetzt werden kann, dass das Werk eine gewisse Bandbreite der
aktuellen DaZ-Forschung zeigt. So beschaftigt es sich beispielsweise mit den Begrifflichkeiten
aus der DaF/DaZ-Forschung, mit konzeptionellen Grundlagen wie Sprachvergleiche, Zweit-
spracherwerbsforschung, Sprachlernstrategien etc. sowie mit didaktischen Konzepten, DaZ in
Kindertageseinrichtungen und Vorbereitungsklassen, mit Lese-, Hor- und Schreibverstehen in
der Zweisprache Deutsch, mit Wortschatzentwicklung und Wortschatzarbeit und auch der Feh-
leranalyse. Methoden, Lernspiele und Lernmedien werden ebenso thematisiert, wie die Leis-
tungsmessung im Zweitsprachenlernen sowie Modelle und Konzepte fiir eine mehrsprachige
Schule. (vgl. Ahrenholz & Oomen-Welke 2017, S.V-VIII)

Wie sich zeigt, ist Deutsch als Zweitsprache in diesem Werk vorrangig auf schulisches Lernen
bezogen, und nur in einem Kapitel mit dem Titel ,Interkulturelles Lernen, Globales Lernen,
Diversity* spielen kulturelle Unterschiede eine Rolle. In diesem wird darauf hingewiesen, dass
die Dekonstruktion des Kultur- und Identitétsbegriffes Teil der paddagogischen Professionali-
tatsentwicklung werden sollte. Interkulturelles Lernen sollte auf voneinander lernen beruhen,
indem das Andere als gleichwertig anerkannt wird. (vgl. Holzbrecher 2017, S.167) Damit wird
zwar annahernd Bezug auf einen sensiblen Umgang mit Fltichtlingen und Migranten und deren
-Kultur* genommen, die traumatischen Erlebnisse der Fllichtlinge und die daraus resultierende

Herausforderung fir Lehrende wird jedoch auch hier nicht naher thematisiert.

Um die Relevanz der Thematik der vorliegenden Masterarbeit weiter zu unterstreichen, wer-
den in weiterer Folge Projekte und Fortbildungen des Osterreichischen Verbandes fiir Deutsch
als Fremdsprache/Zweitsprache (OeDaF) vorgestellt, die seit 2015 durchgefihrt wurden oder
fir 2017 noch in Planung stehen. Dabei handelt es sich um einen national wie international
aktiven Verein, der sich als selbst als thematisch breit aufgestellt bezeichnet (vgl. OeDaF
2017) und meines Erachtens versucht auf dem aktuellsten Stand der Forschung zu bleiben,
und sich daher gut eignet, um ein Bild davon zu geben, wo die Forschungsschwerpunkte in
Bezug auf Fluchtlinge oder DaZ-Unterricht im Allgemeinen liegen. Ende 2015 ist beispiels-
weise eine Veranstaltungsreihe organisiert worden, die sich an ehrenamtlich Deutschlehrende
richtete und Einblicke in die Spracharbeit mit Geflliichteten gab. An sechs Samstagen fanden
jeweils zwei Veranstaltungen statt, wobei sich jeder/jede Vortragende einem eigenen Themen-
bereich der Spracharbeit mit Fliichtlingen gewidmet hat. Zu den Themen gehdérten: Unter-
richtsplanung, Wortschatzarbeit, Grammatikvermittlung, Kultur- und gesellschaftsbezogenes
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Lernen, Alphabetisierung, Aussprache und Sprechen, Sprachvergleiche im Unterricht, Erstel-
len und Kritisieren von Lehrmaterialien, Erst- und Zweitschrifterwerb in DaZ, Sprachlernstra-
tegien und Lerner_innenautonomie sowie Umgang mit Texten im Hinblick auf Lesen/Schrei-
ben bzw. Héren/Sprechen (siehe Anhang a). Wahrend sich in der Wiener Veranstaltungsreihe
keines der Themen auf die Traumatisierungen der Flichtlinge und die damit einhergehenden
Herausforderungen fir Kursleitende bezog, fand die Veranstaltungsreihe ,Einblicke in die
Spracharbeit fur Ehrenamtliche® Mitte 2016 auch in Salzburg statt. Daraus ist insbesondere
der letzte Vortrag hervorzuheben, der sich hingegen dem Thema ,Mogliche Auswirkungen
psychischer Belastung(en) auf Sprachlernkontexte” (sieche Anhang b) gewidmet hat. (vgl. O-
eDaF 2015)

2016 gab es auch noch weitere Fortbildungsprojekte, auf die tGber den OeDaF-Verteiler auf-
merksam gemacht wurde. Am SchreibCenter an der Universitat in Klagenfurt wurde beispiels-
weise ein Seminar zum Schreiben in DaF/DaZ mit der Lernplattform WRILAB2 angeboten
(siehe Anhang c). Weitere Workshops und Vortrage thematisierten beispielsweise ,Unterrich-
ten mit Literatur unter migrationspadagogischen Gesichtspunkten® (vgl. BIMM 2016), ,Inklu-
sive Perspektiven auf Flucht und Bildung“ (siehe Anhang d), ,Zugang zu Sprachen — Zugang
durch Sprachen. Bedarf an Qualitatssicherung im Sprachenbereich* (sieche Anhang e). Eine
Fachtagung an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich behandelte das Thema ,Lehr-
werke und Lehrmaterialien im Kontext DaZ und der sprachlichen Bildung® (vgl. Die Padagogi-
sche Hochschule Obergsterreich 2016), in Graz fand eine Tagung statt, die sich inhaltlich mit

,Erzahlen in der Zweitsprache* auseinandersetzte (siehe Anhang f).

Als Fortbildungen fir 2017 sind verschiedene Workshops zu den Themen

- Aussprache als integriertes Lehr- und Lernziel

- Emotionales Lehren und Lernen — kreativ, lustvoll, effizient

- Aktuelle Entwicklungen in der Sprachenpolitik
geplant worden (vgl. OeDaF 2017a). Der einzige Workshop, der sich den Teilnehmenden in
padagogischer Hinsicht néhert, bezieht sich auf das emotionale Lehren und Lernen, allerdings
laut Beschreibung hauptsachlich im Kontext Schule (siehe Anhang g). Anhand dieses Uber-
blicks zeigt sich, dass sich beim OeDaF sicherlich bemuiht wird bei den Veranstaltungen eine
Balance zwischen Methodik und Didaktik des DaF/DaZ-Unterrichts zu finden, sowie den poli-
tischen Aspekten der Spracharbeit im Allgemeinen bzw. mit Fllichtlingen. Eine traumasensible
Arbeit mit Flichtlingen im Sprachlernkontext hat jedoch keinen besonders gro3en Stellenwert,
und wird nur in einem einzigen Vortrag, an nur einem Standort behandelt, der sich nur an
ehrenamtlich Unterrichtende richtet und nicht an alle Kursleitenden, die mit Gefllichteten ar-
beiten. Als wiirde vorausgesetzt, dass dies Teil der professionellen DaZ-Ausbildung ist.

42



Der Verein maiz widmet sich im Vergleich dazu im Rahmen eines Curriculums fir die Erwach-
senenbildung DaZ in einem Kapitel unterschiedlichen Konzepten zur Reflexion der padagogi-
schen Praxis. Diese Konzepte sind unter anderem wéahrend des maiz-Projekts ,Padagogische
Reflexivitat in der Basisbildung“ entstanden. Allerdings bezieht sich keines der Konzepte ex-
plizit auf den Umgang mit Flichtlingen im Unterricht, unter Berlcksichtigung ihrer traumati-
schen Erfahrungen. Sie beziehen sich eher auf Migranten und Migrantinnen und auf den poli-
tischen Kontext im Zuge von Diskriminierung und Rassismus in DaZ-Kursen, wie z.B. im Hin-
blick auf Diversitat, Integration, Kulturalismus, Mehrsprachigkeit, nationale und sprachliche Zu-
gehdrigkeit/Zuordnung, Othering und Rassismuskritik. (vgl. Altenstrasser 2014, S.221-244)

Das Web-Projekt ,wb-web“ des Deutschen Instituts fur Erwachsenenbildung setzt sich statt-
dessen intensiver mit der Bildungsarbeit mit Flichtlingen auseinander. Die Zielgruppe Flicht-
linge wird als eine eigene Kategorie begriffen, die besonderer Aufmerksamkeit bedurfe. Die
Situation der drohenden Abschiebung steigere die an sich schon vorhandenen Stressfaktoren,
die die Betroffenen bereits durch die Flucht und die Erlebnisse in ihrer Heimat mit sich herum-
tragen, noch um die Unsicherheit und die Angst nicht im neuen Land bleiben zu darfen. Fir
Lehrende seien dies somit Faktoren, die sie beim Unterrichten immer im Hinterkopf haben
mussen. Die Arbeit mit Flichtlingen unterscheidet sich nach Portz-Wagner darin, dass die
Fluchterfahrung, der Mut und die Kraft es im neuen Land zu schaffen, in der Regel eine hohe
Bereitschaft und Motivation auslése. Dennoch sei es wichtig, dass Lernen und Lehren neu zu
erfinden. Einerseits durch die Probleme, die die Flichtlinge in sich tragen, sei es durch Angst,
Unsicherheit, Traumata etc., durch mdgliche veranderte Kursmodalitaten (z.B. starke Hetero-
genitat, offenes Kursangebot), durch Stérungen der Lehr-Lernsituation (z.B. Beratungstermine
mussen wahrend der Kurszeit wahrgenommen werden), méglicherweise aufgrund von schwie-
rigen raumlichen Bedingungen und nicht zu guter Letzt aufgrund der kaum zu erschlieBenden

Hintergrundinformationen der Teilnehmenden. (vgl. Portz-Wagner 2014-2016)

Doch welche konkreten Handlungsweisen kénnen einem Kursleitenden/einer Kursleitenden
dabei helfen, angemessen mit traumatisierten, erwachsenen Flichtlingen zu arbeiten? Das
kurz dargestellte Web-Projekt bezieht sich diesbezuglich auf Zitos und Martins Leitfaden far
Ehrenamtliche und Fachkrafte im Umgang mit traumatisierten Flichtlingen. (vgl. Quilling 2014-
2016) Da sich dieser aber vorrangig auf Fllichtlingsbegleitung und -beratung bezieht, wird sich
mit diesem Werk und seinen méglichen Zugéangen und Handlungsweisen fir den Unterricht
mit Flichtlingen erst im Hauptteil der vorliegenden Masterarbeit beschéftigt.

In zwei aktuellen Grundlagenwerken zu Deutsch als Zweitsprache aus 2016 und 2017 steht
DaZ nur im Kontext Lehrerbildung (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2016) bzw. -ausbildung (vgl.
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Hoffmann et al. 2017) im Fokus. Auch im Handbuch fir Padagogen/Padagoginnen, aus 2016,
wird sich ausschlieBlich mit Flucht und Trauma im Kontext Schule beschéftigt. (vgl. Siebert &
Pollheimer-Plhringer 2016)

Zusammenfassend I&sst sich daher die Annahme formulieren, dass erwachsene Flichtlinge
als Zielgruppe im Kontext DaZ-Unterricht eine eher untergeordnete Rolle spielen und der Um-
gang mit ihnen und ihren méglichen Traumatisierungen, Verlust- und Gewalterfahrungen, die

im Unterricht auftreten kénnen, fir die DaZ-Forschung bislang wenig Bedeutung hat.
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lil. Eine Incident-Analyse: Qualitative Beobachtung aus der Retrospektive zur
Begriindung der Fragestellung

3.1. Darstellung der ,,Critical Incident Technique“ nach Flanagan

Die in der Unterrichtspraxis beobachtete Situation wird im weiteren Verlauf dieses Kapitels
beschrieben, und anhand der ,Critical Incident Technique® analysiert. Zum besseren Verstand-

nis wird die Methode zunachst an dieser Stelle detailliert dargestellt.

Nach Flanagan setzt sich die ,Critical Incident Technique® aus einer Reihe von Verfahren zu-
sammen, die das Sammeln von Beobachtungen menschlichen Verhaltens ermdgliche. Das
Sammeln erleichtert die potenzielle Anwendbarkeit des beobachteten menschlichen Verhal-
tens, die wiederum zur Lésung praktischer Probleme sowie zur Entwicklung psychologischer
Prinzipien beitréagt. Mit der Methode werden Verfahren zur Sammlung beobachteter Situatio-
nen bzw. Vorfalle zusammengefasst, die besondere Bedeutung haben und systematisch defi-
nierte Kriterien erfullen. Unter einem Vorfall wird nach dem Verstandnis von Flanagan jegliche
beobachtbare menschliche Handlung verstanden, die Rickschlisse und Prognosen Uber die
handelnde Person zulasst. Als kritisch wird ein Vorfall in einer Situation dann bezeichnet, wenn
Zweck oder Absicht der Handlung fir den Beobachter deutlich zu sein scheint und in der ihre
Folgen hinreichend definiert sind, und nur wenig Zweifel hinsichtlich ihrer Wirkung lassen. (cf.
Flanagan 1954, p.1)

Des Weiteren hebt Flanagan hervor, dass die ,Critical Incident Technique® als flexible Reihe
von Prinzipien zu verstehen ist, die zur Erfassung der jeweiligen spezifischen Situation abge-
andert und angepasst werden muss. Die Methode der ,Critical Incident Technique” umfasst
finf Schritte, die im Folgenden genannt und danach naher beschrieben werden: General Aims,
Plans and Specifications, Collecting the Data, Analyzing the Data, Interpreting and Reporting.
(cf. Flanagan 1954, p.9)

3.1.1. Schritt 1: General Aims

Um die jeweilige Situation zu bestimmen, werden bei Durchfihrung der CIT-Methode im ersten
Schritt die allgemeinen Ziele festgelegt. Diese Ziele unterstitzen die Entwicklung der For-
schungsfragen und bestimmen die Richtung der Datenanalyse und Prasentation der Ergeb-
nisse. Das Ziel soll nach Ansicht Flanagans in eine kurze, klare Aussage eingebettet sein.

Dabei handelt es sich um eine Funktionsbeschreibung, die das Ziel der Handlung aufzeigt
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bzw. deutlich macht, was jemand durch Ausibung einer bestimmten Verhaltensweise zu er-
reichen erwartet. Zu beachten ist allerdings, dass das formulierte Ziel Relevanz besitzt und auf
breite Akzeptanz bei anderen Forschern stéBt. In der folgenden Abbildung sind drei Schritte
aufgelistet, die dabei helfen kénnen, ein solches ,general aim* zu formulieren. Dabei werden
die vorgegebenen Satze oder Fragen in Bezug auf die jeweilige ,specify activity* erganzt bzw.

beantwortet (cf. Flanagan 1954, p.10f.):

OUTLINE FOR INTERVIEW TO
EstapLisiH THE GENERAL
AIM FOR AN ACTIVITY

1. Imtroductory statement; We are mak-
ing a study of (specify activity). We
believe you are especially well quali-

[ fied to tell us about (specify ac-

! tivity).

. Request for peneral aim: What would

| vou say is the primary purpose of

| (specify activity)?

| 3. Reguest for summary: In a few
words, how would you summarize
the general aim of (specify activ-
ity)?

(o]

Abbildung 3: Sample form for use in obtaining general aim (Flanagan 1954, p.11)

3.1.2. Schritt 2: Plans and Specifications

Im zweiten Schritt sind prazise Angaben in Form von ,plans and specifications® fur die Be-
obachter notwendig, vor allem wenn mehrere Beobachter — wie in gréBeren Studien Ublich -
eingesetzt werden, um die Aufmerksamkeit auf jene Verhaltensweisen zu lenken, die zur For-
mulierung einer Funktionsbeschreibung der zu beobachtenden Verhaltensweise wesentlich
erscheinen. Dies soll dazu dienen, sowohl ,critical incidents® (Flanagan 1954, p.10) zu erken-
nen, als auch ,the extremes of behavior (Flanagan 1954, p.11) zu protokollieren. Eine sorg-
faltige Dokumentierung ist deshalb wichtig, um Konsistenz und Objektivitat der Beobachter
unabhangig voneinander zu gewahrleisten. Die prazisen Instruktionen haben zum Ziel, dass
alle Beobachter denselben Regeln folgen. Im Folgenden werden die vier wichtigsten ,plans
and specifications* dargelegt: situation, relevance, extent, observers. (cf. Flanagan 1954, p.10-
13)

1. Die zu beobachtenden Situation: Es werden der Ort der Durchflihrung, die beteiligten
Personen, etwaige Bedingungen und die zu beobachtende Aktivitdten beschrieben.

2. Relevanz zum formulierten ,general aim®“: Sowohl die kritischen Ereignisse, als auch
die kritischen Verhaltensweisen, die fir die Studie relevant sind und es wert sind, do-

kumentiert zu werden, werden vom Forscher naher spezifiziert.
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3. Ausmal3 des Effekts auf das allgemeine Ziel: Der Forscher legt Kriterien fest, die auf
ihrer Bedeutung flr die Sammlung der festgelegten kritischen Vorfalle basieren, und
positiven oder negativen Einflusses auf das allgemeine Ziel haben.

4. Die beobachtenden Personen: Alle eingesetzten Beobachter werden mit den zu unter-
suchenden Verhaltensweisen vertraut gemacht, und griindlich in den Prozess der Da-
tensammlung eingewiesen und eingeschult. (cf. Flanagan 1954, 12f.)

3.1.3. Schritt 3: Collecting the data

Fir die folgende Phase, das Sammeln der Daten, ist es notwendig, dass die beobachteten
Verhaltensweisen und Ergebnisse bewertet, klassifiziert und schriftlich festgehalten werden.
Dies soll geschehen, wenn die Situation noch frisch im Gedachtnis verankert ist. (cf. Flanagan
1954, p.13)

Specificotions Regarding Observations

1. Persons to make the observations.
a. Knowledge concerning the activ-
ity.
b. Relation to those observed.
¢. Training requirements.
2. Groups to be observed.
a. General description.
b, Location.
¢. Persons.
d. Times.
¢. Conditions.

3. Behaviors to be observed.
a. General type of activity.
b, Specific behaviors. i
¢. Criteria of relevance to general
aim.
d. Criteria of importance to general
aim (critical points)

Abbildung 4: Form for developing specifications regarding observations
(Flanagan 1954, p.14)

Das Sammeln der Daten aus der Erinnerung wird unterstiitzt, indem die zu beobachtenden
bestimmten Aspekte genau definiert und die durchzuflihrenden Schritte in Bezug auf Bewer-
tung und Klassifizierung klar festgelegt sind. Das Sammeln von Daten anhand von Beobach-
tungen und dem Berichten aus der Erinnerung ist die haufigste Verwendungsweise der Critical
Incident Technique. Dies funktioniert jedoch nur befriedigend, wenn die berichteten Vorfalle
neu sind und die Beobachter motiviert sind detaillierte Beobachtungen durchzufiihren und be-
reits Bewertungen abgeben, wahrend der Vorfall auftritt. (cf. Flanagan 1954, p.14)

Bei mehreren beobachteten Situationen gibt es die Mdglichkeit die Arten der berichteten Vor-

falle unter zwei Bedingungen miteinander zu vergleichen: a) aus dem Gedéachtnis und ohne
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eine Liste der zu erwartenden Arten von Vorféllen, oder durch b) die Bewertungen und Klassi-
fizierungen werden anhand einer vorbereiteten Check-Liste innerhalb von 24 Stunden nach
der Beobachtung gemacht und festgehalten. (cf. Flanagan 1954, p.14)

Nach Flanagan waren zwar direkte Beobachtungen bei Anwendung der Critical-Incident-Tech-
nik zu bevorzugen, jedoch machen vor allem Effizienz, Unmittelbarkeit und die Mindestanfor-
derungen an das miteinander kooperierende Personal den Einsatz der Technik praktikabel.
Das Sammeln der Daten zur Beschreibung eines Verhaltens aus erinnerten Daten wirft die
Frage auf, wie das Verhalten von den Beobachtern erhoben werden soll. Vier Erhebungsfor-
men sind nach Ansicht des Autors mdglich: Interviews, Gruppeninterviews, Fragebégen und
schriftliche Aufzeichnungen. Da flr die in der Masterarbeit prasentierte und im Zuge dessen
analysierte Beobachtung keine Interviews oder Fragebdgen an die beteiligten Personen mehr
maoglich sind, ist es an dieser Stelle ausreichend, die Erhebungsform der schriftlichen Auf-
zeichnung darzulegen. Es gibt zwei Varianten der schriftlichen Aufzeichnung. Bei der ersten
Variante werden die Vorfélle im Detail aufgezeichnet, wahrend sie auftreten. Die zweite Vari-
ante der schriftlichen Aufzeichnung wére nach Flanagan am effizientesten. Dabei werden die
Vorfélle mittels Beobachtungsbdgen festgehalten, auf denen die meisten der mdglichen Arten
von Vorfallen bereits verzeichnet sind, so dass die beobachteten Vorfélle nicht nur aufgezeich-
net, sondern auch gleich klassifiziert werden kénnen. (cf. Flanagan 1954, p.15, 18)

Die GrdBBe der Stichprobe ist neben dem Sammeln der Vorfalle und dem Analysieren der Da-
ten ein weiterer bedeutender Faktor. Wenn das zu beobachtende Verhalten klar definiert ist,
reicht es in etwa 50 bis 100 Vorfélle zu beobachten, um eine signifikante Stichprobe zu erhal-
ten. Komplexere Handlungen, die sich im Vorhinein nicht klar definieren lassen, erfordern eine
Stichprobe im Umfang von mehreren tausend Vorfallen, um ein aussagekraftiges Ergebnis zu
erhalten. Bis zu 100 beobachtete Vorfélle enthalten jedoch nur in etwa zwei oder drei unter-
schiedliche kritische Verhaltensweisen. 2000 bis 4000 beobachtete kritische Vorfalle wéaren
hingegen notwendig, um ein aussagekraftiges Ergebnis bei vielen verschiedenen kritischen
Verhaltensweisen zu erreichen. Flanagan macht deutlich, dass die Critical-Incident Technik
keine festgelegte StichprobengréBe vorgibt, und es auf die jeweilige Studie ankommt, die
durchgefuhrt wird, sowie auf die Anzahl der kritischen Verhaltensweisen. Die genannten Zah-
len zeigen jedoch auf, dass die Analyse eines kritischen Vorfalls, wie im Folgenden geplant,
kein aussagekraftiges Ergebnis liefert. Darum wird der Schwerpunkt der Masterarbeit auch auf
die Literatur gelegt, und nicht auf das kritische Ereignis selbst. (cf. Flanagan 1954, p.18)
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3.1.4. Schritt 4: Analyzing the data

In der Phase der Datenanalyse entstehen durch das Zusammenfassen und Beschreiben der
Daten Ergebnisse, die vor allem fir die Praxis von Relevanz seien. Das Ziel bestehe darin,
den praktischen Nutzen der Daten zu erhéhen, indem so wenig wie méglich ihres Umfangs,
ihrer Genauigkeit und ihrer Gultigkeit verloren gehe. Nach Flanagan gehen jedoch drei we-
sentliche Probleme damit einher (cf. Flanagan 1954, p.19):

(a) the selection of the general frame of reference that will be most useful for describing the
incidents; (b) the inductive development of a set of major area and subarea headings; and (c)
the selection of one or more levels along the specificity-generality continuum to use in reporting
the requirements. (Flanagan 1954, p.19)

Im Hinblick auf die Wahl des ,frame[s] of reference” (Flanagan 1954, p.19) ist zu sagen, dass
es nach Meinung des Autors unzahlbare Mdglichkeiten gebe eine Sammlung von kritischen
Vorféllen zu klassifizieren. Bei der Auswahl eines passenden Klassifizierungssystems solle
der wichtigste Faktor die Handhabbarkeit sein, die sich aus den erhobenen Daten ergebe. Die
einzelnen Kategorien sollten bevorzugt danach ausgewahlt werden, welche fir die bestehen-
den Voraussetzungen am Ntzlichsten seien. Ebenso spielen bei der Wahl die Leichtigkeit und
die Genauigkeit der Klassifizierung der Daten eine Rolle, sowie der Bezug zu den zuvor ent-
wickelten Definitionen oder Klassifizierungssystemen und die schlussendliche Darstellung und
Interpretation. (cf. Flanagan 1954, p.19)

Fir die Analyse von Job-Aktivitaten beispielsweise dominieren bei der Wahl des Bezugrah-
mens vor allem Uberlegungen im Hinblick auf die wichtigste Verwendung der Voraussetzun-
gen in Bezug auf Auswahl, zum Training, zur Messung des Kénnens, oder zur Entwicklung

der Prozesse zur Bewertung der ,on-the-job effectiveness” (Flanagan 1954, p.19).

Nach Flanagan sei ein psychologisches Klassifizierungssystem am sachgeméaBesten. Die
Uberschriften in einem solchen System bestehen aus ,types of psychological traits* (Flanagan
1954, p.19), die im Auswahlprozess verwendet werden. (cf. Flanagan 1954, p.19)

Im Hinblick auf Trainingsanwendungen folge das passendste Klassifizierungssystem einer
Reihe von Uberschriften, die in Zusammenhang mit Trainingskursen und Trainingszielen ste-
hen. Die Uberschriften der Eignungsmessung seien denen der Trainingsanwendungen sehr
ahnlich, auBBer dass sie weniger auf eine mdgliche Kursorganisation und auf Ziele achten ms-
sen, als vielmehr auf die Komponenten des Jobs, wie sie durchzuflhren seien. Flr die Ent-

wicklung von Verfahren zur Bewertung von ,on-the-job effectiveness® (Flanagan 1954, p.19)
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werde ein Kriterium fir den Erfolg geschaffen, indem das Klassifizierungssystem notwendiger-
weise darauf ausgerichtet ist, die ,on-the-job behaviours* (Flanagan 1954, p.19) unter Uber-
schriften zu prasentieren, die entweder gut markierte Phasen des Jobs darstellen, oder die
einen Rahmen zur Klassifizierung der ,on-the-job activities* (Flanagan 1954, p.19) zur Verfu-

gung stellen, der entweder bekannt oder leicht zu lernen sei. (cf. Flanagan 1954, p.19)

Das Induzieren der Kategorien von der Datenbasis auf die Vorfélle sei eine Aufgabe, die Ein-
blick, Erfahrung und Beurteilung erfordere. Dieses Verfahren sei nach aktuellem Forschungs-
stand der Psychologie trotzdem weniger objektiv als angenommen. Einfache Regeln seien
nicht verfigbar und Qualitat und Verwendbarkeit des Endproduktes seien von den Fahigkeiten
und der Komplexitat des Formulierens abhangig. Eine Regel lege jedoch zumindest fest, dass
die vorlaufigen formulierten Kategorien anderen zur Uberpriifung vorgelegt werden miissen,
da die Bestétigung der Urteile durch eine Reihe von Personen in der Regel beruhigender sei.
Das Ubliche Verfahren zur Formulierung der Kategorien bestehe nach Flanagan darin eine
relativ kleine Stichprobe der Vorfalle in Stapel zu sortieren, die in Beziehung zu dem ausge-
wahlten Referenzrahmen stehen. Nach Bestimmung der vorlaufigen Kategorien, werden sie
kurz definiert, und mittels dieser festgelegten Kategorien werden weitere Vorfélle klassifiziert.
Wahrenddessen werde der Bedarf fir mégliche Neudefinitionen und fur die Entwicklung von
neuen Kategorien zur Kenntnis genommen. Die vorlaufigen Kategorien werden dann dement-
sprechend geédndert und dieser Prozess werde solange wiederholt, bis alle Vorfalle klassifiziert
seien. (cf. Flanagan 1954, p.19f.)

Die gréBeren Kategorien werden wiederum in kleinere Gruppen unterteilt, und die Vorfélle, die
dasselbe Verhalten beschreiben, werden zusammengelegt. Die Definitionen fir alle Katego-
rien und Uberschriften sollten dann wiederum in Bezug auf die die dementsprechend neu ge-
ordneten Vorfélle erneut geprtft werden. (cf. Flanagan 1954, p.20)

Der letzte Schritt bestehe hingegen in der Bestimmung des geeigneten MaB3es an ,specificity-
generality“ (Flanagan 1954, p.20), um es flr den Datenbericht verwenden zu kénnen. Das
geeignete MafB der Generalisierbarkeit solle durch praktische Uberlegungen gefunden wer-
den, um ein Uberwiegen der allgemeinen oder spezifischen Verhaltensweisen zu vermeiden.
Diese werden im Folgenden gelistet (cf. Flanagan 1954, p.20):

a) klare und logische Organisation der erkennbaren und leicht zu merkenden Uberschrif-

ten und Anforderungen,
b) selbsterkldrende Titel, die bereits ohne detaillierte Definition, Erklarung oder Differen-

zierung verstandlich seien,
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c) neutrale Uberschriften in den ,major areas* (Flanagan 1954, p.20), die in Inhalt und
Struktur parallel verlaufen,

d) Uberschriften eines speziellen Typs sollen gleich groB und gleich wichtig sein, und be-
kannte Verzerrungen in den Daten sollen in den Uberschriften nicht erkennbar sein,

e) leichte Anwendbarkeit und maximale Niitzlichkeit bei Uberschriften, die fiir die Klassi-
fizierung und den Datenbericht verwendet werden,

f) die Liste der Uberschriften solle umfassend sein und alle signifikanten Vorfalle abde-
cken. (cf. Flanagan 1954, p.20)

3.1.5. Schritt 5: Interpretation and Reporting

In den meisten Fallen passieren die Fehler nicht bei Sammlung und Analyse der Daten, son-
dern bei der Interpretation. Aufgrund dessen solle nach Flanagan jeder der vier vorherigen
Schritte genauestens untersucht werden, um zu sehen, welche Probleme mit den gewahlten
Verfahren einhergehen kénnten. Zu diesen vier Schritten z&hlen (a) die Bestimmung des all-
gemeinen Zieles, (b) die Bestimmung der Beobachter, der zu beobachtenden Gruppen und
dem, was beobachtet werden solle, (c) der Sammlung der Daten und (d) der Datenanalyse.
Falls im Anschluss an diese Schritte Uber das allgemeine Ziel Uneinigkeit bestehe, sei dies
nach Flanagan im Bericht zu vermerken. Und wenn die Gruppen, in denen die Beobachtungen
durchgefiihrt wurden, nicht fir die beteiligten relevanten Gruppen repréasentativ seien, miissen
sie so prazise wie moglich beschrieben werden. Das Ziel setze sich nicht aus einer funktiona-
len Beschreibung einer Aktivitdt zusammen, sondern lediglich aus einer Aussage, die sich auf
alle Arten dieser Aktivitét beziehe. Dies solle dazu dienen, dass fehlerhafte Schllisse und Ver-
allgemeinerungen, sowie Einschrankungen vermieden werden. (cf. Flanagan 1954, p.20f.)

3.2. Anwendung der Critical Incident Technique nach Flanagan auf die beobach-
tete kritische Unterrichtssituation

Im ersten Schritt bendtigt man eine Funktionsbeschreibung, die das Ziel der Handlung/des
Verhaltens aufzeigt, um das es im jeweiligen Fall geht. Das allgemeine Ziel der vorliegenden
Handlung bezieht sich dementsprechend auf die Kontrolle einer kritischen Situation im Unter-
richt, die durch das Auftreten von Erinnerungen an Verlust- und Gewalterfahrungen in Zusam-

menhang mit Flucht ausgelést wurde, durch bestimmte Zugange und deren Handlungsweisen.
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Als zweites sollte die Situation, ihre Relevanz, das Ausmaf und die beobachtenden Personen
naher definiert werden. Im vorliegenden Fall handelt es sich bei der Situation um Deutschun-
terricht mit FlGchtlingen. Die beteiligten Personen sind daher: die Teilnehmer/innen und der/die
Kursleiter/in. Das kritische Ereignis tritt ein, wenn traumatische Erinnerungen virulent werden
und sowohl die Kursleiterin/der Kursleiter, als auch die Teilnehmenden in eine ungewdhnliche
Handlungssituation geraten.

Die Relevanz zum allgemeinen Ziel besteht in der Frage, ob die Kursleiterin/der Kursleiter
durch ihr/sein Handeln die Kontrolle behalt oder zurtickgewinnt, oder der Unterricht unterbro-
chen wird und in welcher Form er dann weiter fortgesetzt wird. Das Ausmal des Effektes
dieses Handelns zeigt sich bei Beantwortung der folgenden Fragen: Hatte das kritische Ereig-
nis Einfluss auf den Unterricht? Wurde die Situation kontrolliert? Wie? Inwiefern konnte der
Unterricht fortgesetzt werden?

Im dritten Schritt sind die beobachteten Verhaltensweisen und Ergebnisse zu bewerten, zu
klassifizieren und festzuhalten. Die Beobachtung geschah im vorliegenden Fall aus dem Ge-
dachtnis und ohne eine Liste der zu erwartenden Arten von kritische Vorféllen, da es sich nur
um eine Beobachtung von einer einzelnen Person aus der Retrospektive handelt. Damit han-
delt es sich um keine signifikante Stichprobe, denn dafir waren mindestens 50 beobachtete
kritische Vorfalle nétig. Dies wirde jedoch den Rahmen und das Ziel dieser vor allem theore-
tischen Masterarbeit Uberschreiten bzw. verfehlen. Die Incident-Analyse der praktischen Situ-
ation dient in der vorliegenden Arbeit hauptsachlich der Begriindung und Relevanz der Frage-
stellung.

Das Analysieren der beobachteten Daten wird nach Flanagan durch ein Klassifizierungssys-
tem erleichtert, das sich im vorliegenden Fall aus der allgemeinen Unterrichtssituation zusam-
mensetzt, dem kritischen Ereignis, den kritischen Verhaltensweisen und dem Situationsaus-
gang. Um diese Aspekte analysieren zu kénnen, sind folgende Fragen hilfreich:

- Was ist die Situation/das Thema?

- Wer ist beteiligt?

- Was ist passiert?

- Wie ist die Reaktion?

- Wie endet die Situation?

Auf die Beschreibung der Situation auf Basis des zuvor festgelegten Klassifizierungssystems
folgt nach Flanagan die Interpretation.
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3.3. Beschreibung der beobachteten Situation anhand des festgelegten Klassifi-
zierungssystems

Im Folgenden wird die beobachtete Situation, die als Basis des vorliegenden Forschungsvor-
habens dient, anhand des im vorherigen Kapitel definierten Klassifizierungssystems detailliert
beschrieben. Zunéchst wird kurz die Situation/ das Thema und die beteiligten Personen dar-
gelegt. Das Ereignis fand im Rahmen einer dreistiindigen Deutschkurseinheit am 01.07.2015
zwischen 08:30 und 9:30 Uhr in einem Institut statt, das mit dem AMS zusammenarbeitet. Es
handelte sich um Deutsch als Zweitsprache — Unterricht fir erwachsene, arbeitslose Migran-
ten. Es waren sieben Teilnehmer (drei Frauen, vier Manner) mit unterschiedlichem Migrations-
hintergrund und heterogenem Sprachniveau (jedoch vorwiegend A1) anwesend. Da der Un-
terricht nur vertretungsweise tdbernommen wurde, und immer andere Teilnehmer die verschie-
denen Module besuchen, sind sowohl Namen als auch Herkunftslander der Teilnehmer nicht
mehr vollstandig bekannt. Thematisch sind die einzelnen Module auf die Eingliederung der
Teilnehmer ins Berufsleben (Bewerbung, Bewerbungsgesprach etc.) ausgerichtet, das Thema

der zu beschreibenden Einheit war ,Personliche Vorstellung®.

Bei der Ausgangssituation, in der die zu beobachtenden Verhaltensweisen aufgetreten sind,
handelte es sich um ein Partnerinterview mit personlichen Fragen, die die Teilnehmer sich zu
zweit gegenseitig stellten und beantworteten. Nach dem gegenseitigen Interviewen sollten sie

im Plenum jeweils ihren Partner/ihre Partnerin vorstellen.

In weiterer Folge wird genau beschrieben, was im Kontext der eben beschriebenen Situation
passiert ist, wie reagiert wurde und wie die Situation endete. Nachdem sich alle anderen Teil-
nehmenden gegenseitig vorgestellt hatten, waren noch zwei Teilnehmerinnen an der Reihe.
TN A (in weiterer Folge Nilay' genannt) stellte TN B (in weiterer Folge Zinela genannt) vor. Als
Nilay Zinelass Antwort zu der Frage ,Hast du Kinder?“ prasentierte, sagte sie: ,Nein, sie hat
keine Kinder mehr. Sie hatte einen Sohn. Er wurde von Bombe zerfetzt.” Stille. Ich, die
Deutschkurslehrerin, reagierte nicht. Ich dachte: ,Was sagt man darauf? Es tut mir Leid?
Nichts?“ Als ich nicht reagierte, fragte Nilay: ,Nichts Negatives erzahlen? Nur Positives?* Wie-
der reagierte ich nicht. Ich dachte: ,Was sage ich jetzt darauf? Naturlich sollten sie auch ne-
gatives erzahlen durfen, aber...“ Ich reagierte weiterhin nicht, und gab keine Antwort. Nilay
stellte Zinela zu Ende vor. Wahrend ich langsam wieder zu einer Reaktion fahig wurde, hatte
ich Zinelas Reaktion beobachtet. Ich schatzte die Situation so ein, dass es keinen Handlungs-
bedarf meinerseits mehr erforderte (den Zeitpunkt hatte ich verpasst) und lie3 sie ihrerseits

' Die in weiterer Folge verwendeten Namen sind anonymisiert.
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Nilay vorstellen. In weiterer Folge wurde der Unterricht normal fortgesetzt. Auf einem anderen
Arbeitsblatt kam unglicklicherweise jedoch noch einmal die gleiche Frage, die Zinela schrift-

lich fur sich mit einem ,nein“ beantwortete.

3.4. Interpretation der beobachteten und beschriebenen Situation

Das kritische Ereignis tritt auf, als die Deutschkursleiterin mit der Situation Uberfordert ist, und
nicht mehr weil3, wie sie auf die persénliche Information der Teilnehmerin, dass sie keine Kin-
der mehr habe, da ihr Sohn ,von Bombe zerfetzt“ wurde, reagieren soll. Diese Information, die
auch noch Uber eine andere Teilnehmerin laut Aufgabenstellung vermittelt wurde, macht sie
in dem Moment betroffen. Aus vélliger Uberforderung reagiert sie (iberhaupt nicht, lasst sich
aber anmerken, dass die Information sie Uberfordert. Dies verunsichert die Teilnehmerin, die
gerade dran ist und ihre Partnerin vorstellt. Sie stellt die berechtigte Frage, ob sie nur positives
Erzahlen solle, und Uberfordert die schockierte Deutschkursleiterin erneut und diese reagiert
wieder nicht. Auf sich alleine gestellt erfillt die Teilnehmerin ihren Arbeitsauftrag ohne weitere
Anweisungen zu erhalten. Als sich die Deutschkursleiterin wieder unter Kontrolle hat, schatzt
diese die Situation so ein, dass eigentlich nur sie davon véllig unvorbereitet getroffen wurde
und unter Schock nicht reagieren konnte, wahrend die betroffene Teilnehmerin normal und in
der Lage wirkt, ihren Arbeitsauftrag — ihrerseits die Partnerin vorzustellen — erfullen zu kénnen.
Daraufhin geht der Unterricht ganz normal weiter, bis unglicklicherweise auf einem anderen
— schriftlich zu bearbeitenden - Arbeitsblatt die gleiche Frage auftaucht. Die Teilnehmerin um-
geht die vorherige Situation jedoch souveran und antwortet schriftlich: ,nein®.

Die Situation zeigt deutlich, was passieren kann, wenn Fliichtlinge Fragen zu ihrer eigenen
Person beantworten sollen. In dem vorliegenden Fall hat die Antwort weniger die Teilnehmen-
den Uberfordert als die Deutschkursleiterin selbst. Deren Nicht-Reaktion hat wiederum die Teil-
nehmerin, die an der Reihe ist, verunsichert. Was darf ich sagen, was nicht? Die Deutschkurs-
leiterin war auf die Situation nicht vorbereitet und Uberhaupt nicht in der Lage, weder ange-
messen noch Uberhaupt irgendwie zu reagieren. Aus dieser Situation ergeben sich weitere
Fragen, die méglicherweise im Hauptteil dieser Arbeit ihre Antwort finden kénnten: Soll auch
negatives erzahlt werden, und wenn ja, wie reagiere ich — als Deutschkursleiterin — angemes-

sen darauf?
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IV. Wissenschaftliche Zugange zum Umgang mit Erinnerungen an Gewalt- und
Verlusterfahrungen in Zusammenhang mit Flucht

Das folgende Kapitel stellt den Hauptteil der vorliegenden Masterarbeit dar. Es werden nun
verschiedene Zugange von Handlungsweisen bei Auftreten von Erinnerungen an Gewalt- und
Verlusterfahrungen in Zusammenhang mit Flucht in der wissenschaftlichen Literatur far Kurs-
leitende dargestellt und miteinander verglichen. Diese Zugénge haben sich aus der Auseinan-
dersetzung mit der wissenschaftlichen Literatur und ihren Handlungsweisen, die fur Kurslei-
tende von Flichtlingen bei Auftreten von traumatischen Erinnerungen hilfreich sein kénnen,
ergeben. Dabei handelt es sich um die folgenden: Padagogische Professionalitat, Traumapa-
dagogik, Psychotherapie und Erwachsenenbildung sowie Stabilisierung und (Selbst-)Fir-
sorge.

4.1. Padagogische Professionalitat

Waéhrend zuerst der Begriff Professionalisierung naher beschrieben und dann padagogische
Professionalitat aus Sicht verschiedener Autoren néher erlautert wird, werden im Anschluss
die sich daraus ergebenden mdglichen Handlungsweisen prasentiert. Diese beziehen sich im
Allgemeinen auf fur Kursleitende nicht vorhersagbare Situationen, als Unterstitzung zur Ent-
wicklung padagogischer Professionalitat.

4.1.1. Was ist Padagogische Professionalitat?

Professionalisierung im Allgemeinen kann nach Hérmann einerseits als Prozess der Verwand-
lung eines Berufs in eine Profession verstanden werden, oder andererseits als Prozess der
Umwandlung von einer theoretischen in eine angewandte Wissenschaft. Dabei nennt er fol-
gende Charakterisierungen fir eine Profession: (vgl. Hérmann 2006, S.97)

1. auf theoretischem Wissen basierende Féahigkeiten
eine bestimmte Ausbildung
Kontrolle der beruflichen Kompetenz
eine Berufsorganisation

ein Verhaltenskodex im Beruf

> 0 AW

Dienst fiir die Allgemeinheit

Nach Dewe und Wagner existiert mittlerweile eine eigenstandige Professionsforschung zum

padagogischen Handeln, die bei der Zentrierung des wissenschaftlichen Interesses im Hinblick
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auf Professionalisierung drei Ebenen voneinander unterscheidet. Profession als ,Form‘ und
damit die gesellschaftliche Makroebene, Profession als gesellschaftlicher Aushandlungs- und
Deutungsprozess (,social closure‘), womit der Verlauf der gesellschaftlichen Einbettung von
Profession gemeint ist, sowie die besondere Beféhigung der beruflich Handelnden und damit
die Professionalitat von Padagogen/Padagoginnen als szenisch-situatives Handeln unter pa-
radoxen Handlungsanforderungen. Neuere Diskussionen der Professionalisierungsforschung
berlcksichtigen die bedeutenden Differenzen zwischen gesellschaftstheoretisch informierten
und systemtheoretischen Betrachtungen der Profession zur Bearbeitung von Inklusionsprob-
lemen in speziellen Funktionssystemen und handlungstheoretisch orientierter Professionsfor-
schung (Wissen, Kénnen, Ethik, Solidaritat, Gerechtigkeit, Professionen als Institutionalisie-
rung der Relationierung von Urteilsformen). (vgl. Dewe & Wagner 2006, S.52f.)

Die neuere Professionalisierungsforschung weckt auch ein starkeres Interesse an der Hand-
lungslogik professionalisierter padagogischer Praxis, dem Wissen und Kénnen der Akteure in
padagogischen Handlungsfeldern und der Bedeutung von Reflexivitat fir die Bewéaltigung pro-
fessioneller Aufgaben.

Dewe und Wagner stellen interessante, kritische Fragen an das Professionalisierungskonzept,
die es zu diskutieren gilt: Verfolgen wissenschaftliche Beitrdge zur padagogischen Professio-
nalisierungstheorie nicht nach wie vor ein zu hohes Mal} an Normativitat, wodurch ein ,wirk-
lichkeitsfremde[r] Voluntarismus“ (Dewe & Wagner 2006, S.53) entsteht? Hebt die vorherr-
schende Heterogenitat der padagogischen Praxis ein einheitliches Professionalisierungsver-
standnis fur padagogisches Handeln nicht auf? Wie lassen sich professionelle und fachliche
Standards unter widerspenstigen Bedingungen im padagogischen Handeln faktisch beobach-
ten oder gar durchsetzen? (vgl Dewe & Wagner 2006, S.53)

Der Kern padagogischer Professionalitat ist laut Wimmer ,das wissende Nicht-Wissen® (1996,
S.431), der ,padagogisches Handeln als Beziehung zum anderen in seiner irreduziblen An-
dersheit und Singularitat” (Wimmer 1996, S.431) erst ermdglicht. Das hei3t, dass der profes-
sionelle Padagoge/in im Gegensatz zum Laien, der in der Regel zu wissen glaubt, wer der/die
singulare Andere ist und was wie zu tun ist, wissen muss, dass er es nicht weif3 und nicht
wissen kann. (vgl. Wimmer 1996, S.431f.) Der Kern des ,Nicht-Wissens* flihrt wiederum dazu,
dass padagogisches Handeln weniger als zielgerichtete, methodisch kontrollierbare Anwen-
dungstechnik zu begreifen ist, sondern vielmehr als ,Kunst der zugleich freien und wissensge-
leiteten Interpretation, da das Wissen das ihm eingeschriebene Nicht-Wissen nicht Gbersprin-
gen [kann]* (Wimmer 1996, S.433). Diesen Ansatz bezeichnet Mecheril als ,Kompetenzlosig-
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keitskompetenz®. Diese Bezeichnung soll zum Ausdruck bringen, dass im professionellen pa-
dagogischen Handeln keine professionellen Handlungszusammenhénge existieren, die wie
ein Rezept Punkt fur Punkt abgearbeitet werden kdnnen, um ein erfolgreiches padagogisches
Ergebnis zu erzielen. Grundséatzlich besteht professionelles Handeln stattdessen aus der Re-
flexion des eigenen professionellen Handelns, seinen Bedingungen und Konsequenzen. Um
dies zu gewahrleisten, ist es notwendig Strukturen professionellen Handelns zu schaffen, in
denen Reflexion mdglich und sinnvoll ist, sowie systematisch unterstitzt wird. Die Reflexion
setzt sich aus den Grenzen professionellen Handelns, dessen nicht vorhandenen Einfluss und
seine widerspruchlichen und komplizierten Neben- und Hauptfolgen zusammen. (vgl. Mecheril
2013, S.25)

Durch die Anerkennung des Nicht-Wissens gewinnt die Reflexion des je spezifischen Verhalt-
nisses von Erkenntnis, Handlung und Macht an Bedeutung. Denn Nicht-Wissen bedeutet nicht
kein Wissen zu haben, oder sich allein auf die eigene Intuition verlassen zu miissen. Stattdes-
sen wird das Wissen um ein Wissen erweitert, dass um die Grenzen des Wissens und seiner

Anwendbarkeit weil3, und um die Eingebundenheit in Verhaltnisse der Macht und Ungleichheit.

Die Bedeutung des Nicht-Wissens setzt nicht das Wissen auBer Kraft, womit sich die Frage
stellt, welches Wissen fiir padagogisches Handeln in interkulturellen Kontexten relevant ist.
Nach Mecheril orientiert sich dieses Wissen an den Alltagswelten der Klientlnnen, d.h. es han-
delt sich um Wissen, um die unterschiedlichen symbolischen, sozialen, politischen und mate-
riellen Erfahrungs- und Zugehdrigkeitskontexte. Das Wissen Uber diese Zusammenhange o-
der ein Recherchieren dieser Kontexte bei Nicht-Wissen ist fir die Deutung der Lebens- und
Problemlagen der Betroffenen von wesentlicher Bedeutung, mehr als ein technisches Wissen
tber die Gebrauche, die Sprache oder die Herkunft. Es ist wichtig den Klienten/ die Klientin
als Subjekt zu begreifen, deren Subjekt-Status in der professionellen Situation das eigentliche
Thema sein soll, und nicht eine allgemein verstandene Andersheit. Dies I&sst sich beispiels-
weise durch biographische Selbstbeschreibungen erreichen. (vgl. Mecheril 2013, S.28f.)

Diese grundsatzliche Ungewissheit in Form des Nicht-Wissens in der Interaktion wird wiede-
rum nach Reiser (2006, S.43) von einem ganzen weiteren Schwarm von Ungewissheiten in
jeder padagogischen Handlung begleitet, in der stets Entscheidungen aufgrund von Vermu-
tungen getroffen werden missen und stets mit ungewissen Hypothesen operiert wird, die nicht
exakt experimentell Uberpruft werden kénnen. Auf die Frage von Dewe und Wagner nach der
Aufhebung eines einheitlichen Professionalisierungsverstédndnisses durch die vorherrschende
Heterogenitat der padagogischen Praxis gibt Reiser folgende Antwort: Padagogisches Han-

deln zeichnet sich nicht durch Beliebigkeit und durch Unverstandlichkeit aus, ,sondern durch
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einen reflexiven Ruckbezug, in dem Wissen und Perspektivenwechsel verwendet werden, um
Beobachtungen intersubjektiv zu relativieren und die Plausibilitdt von Hypothesen durch alter-
native Hypothesen zu prifen® (Reiser 2006, S.43f.).

Nach Hohenstein (2009, S.96) lassen sich aus den Anforderungen an den jeweiligen Beruf die
Voraussetzungen ableiten, Uber die ein professionell handelnder Pddagoge bzw. eine profes-
sionell handelnde Padagogin verfiigen soll. Diese Kompetenzbereiche gliedern sich folgen-
dermaB3en: ,Interaktion mit [den Teilnehmenden] im Vis-a-vis-Kontakt, strategisches Handeln
in Organisationen, der Umgang mit sich selbst und das Vermitteln von Inhalten® (Nittel 2000,
S.76). Widersprlche, Fehler und Konflikte im beruflichen (professionellen) Handeln sollten
nach Nittel (2000, S.80) als notwendige professionelle Spannungen aufgefasst werden, und
nicht als Problem. Sie férdern eine notwendige professionelle Entwicklung des Kursleiters/der
Kursleiterin. Obendrein ist ein individuelles Handlungspotenzial als messbare GréB3e im Rah-
men der Professionalitat zu berlcksichtigen, da sich Professionalitat am situativen Kontext
orientiert. ,Professionswissen’ bildet einen eigenstandigen Bereich zwischen praktischem
Handlungswissen und systematischem Wissenschaftswissen. (vgl. Hohenstein 2009, S.97)
Professionelles Wissen setzt sich aus bewusst gelernten Fakten, Theorien und Regeln sowie
der Einstellung des Lehrers zusammen (vgl. Bromme 1992, S.10).

Erwachsenenbildungs-Professionalitat ist nach Peters eine Relationierungsleistung, die inner-
halb des didaktischen Dreiecks, das sich aus Thema, Kursleiter/Kursleiterin und Teilnehmen-
den zusammensetze, stattfindet. Diese Form des kompetenten didaktischen Handelns beriick-
sichtigt das Lernen und die Bildung von Personen und auch die Bildung als gesellschaftlichen
Wert. Die individuellen und gesellschaftlichen Interessen werden personen- und sachgerecht
miteinander verknlpft und die jeweiligen Lern- und Bildungsinhalte werden anhand ihrer (wis-
senschaftlichen) Wahrheit und Richtigkeit, sowie ihrer Relevanz und Nutzlichkeit zusammen-
gestellt. (vgl. Peters 2004, S.125f.) Voraussetzung fiir diese Relationierungsleistung sind Wis-
sen, Kénnen, ein Aufgaben-, Handlungs- und Rollenverstandnis, sowie Handlungsethos und
strukturelle wie soziale Voraussetzungen. (vgl. Peters 2004, S.170) Professionalitat setzt sich
anhand dessen daher aus folgenden Elementen zusammen: strukturelle Gegebenheiten einer
Profession sowie die Bestimmung durch eine professionelle Handlungsstruktur, Biographie
und berufliche Sozialisation der Handelnden, Wissen und Kénnen, ein professionelles Be-
wusstsein sowie die Kompetenz verschiedene Anforderungen in das jeweilige Handeln zu in-
tegrieren. (vgl. Hohenstein 2009, S.99)
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Im Kontext von padagogischer Professionalitat sind fir Dérr und Miller auch N&he und Distanz
von Bedeutung. Diese sind als Prozesse der Anndherung an oder der Distanzierung von an-
deren Menschen zu verstehen und beziehen sich auf Interaktionsprozesse, die entweder er-
folgreich verlaufen oder scheitern. Das Begriffspaar ist sowohl subjektiv, als auch intersubjek-
tiv interpretierbar und veranderbar. In Zusammenhang mit Professionalitat in padagogischen
Arbeitsfeldern geht es vorrangig um ein als ,richtig° empfundenes Mal von Nahe und Distanz.
Dieses Maf zeigt sich einerseits im professionellen Handeln selbst, spielt sich aber anderer-
seits auch in einem Spannungsbereich ab, der zwischen einem laienhaften Suchen nach pro-
fessionellem Handeln, Angewiesen sein auf professionelles Handeln, sowie sich verstanden
oder bedrangt Fuhlen durch professionelles Handeln liegt. Nach D6érr und Miller soll sich die-
ses professionelle Handeln insofern vom Alltagshandeln unterscheiden, dass die Padago-
gen/Padagoginnen fahig sind, Nahe und Distanz zu ihren Adressaten und deren Problemen
auf kunstvolle Weise zu verschranken und zu vermitteln. Professionelles Handeln hat nicht nur
eine asymmetrische, komplementére Struktur, wenn es um die Gestaltung wechselseitiger Be-
ziehungen geht, sondern auch im Hinblick auf Rollen und Erwartungen an technisch verflig-
bare Kompetenzen. (vgl. Dérr & Muller 2006, S.71f.)
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4.1.2. Praktische Handlungsweisen im Kontext Padagogischer Professionalitat

Die praktische Herausforderung im Kontext Padagogischer Professionalitat besteht daher fur
die padagogisch Handelnden bzw. Kursleitenden darin, formale Berufsrollenkompetenz aus-
zuftllen, und sich gleichzeitig auf persénliche, emotional gepragte und nur begrenzt steuer-
bare Beziehungen einzulassen. Damit wird die Bewaltigung von Ungewissheit zu einer zent-
ralen Aufgabe professionellen Handelns. (vgl. Dérr & Muller 2006, S.9). Nagel (2000, S.366ff.)
hat eine Studie zum biographischen Prozess der ,Aneignung von Professionalitat’ entwickelt,
und bei der Ergebnisdarstellung besonders hervorgehoben, dass die Problemsituation der Kii-
entlnnen in manchen Situationen erst dann zu erfassen ist, indem nicht rollenférmig agiert
wird, sondern intuitive und personliche Erfahrungskraft (,Nahe*) in die padagogisch-professi-
onelle Arbeit einflieBt, um ein ,diffuses Verstehensangebot’ anzubieten, das gleichzeitig von

einer distanzierenden Akzeptanz getragen ist(,Distanz®).

Padagogisch professionelle Konzepte, die fir Kursleitende als Handlungsorientierung dienen
kénnen, sollten fur Wimmer (1996, S.431) sowohl weit genug gefasst sein, um von grundsatz-
lichen Positionen aus verschiedene Handlungsfelder beschreiben zu kénnen, als auch eng
genug, um als Steuerungssystem in eine bestimmte normativ vorgegebene Richtung fungieren
zu kénnen. Orientierung zu geben ist die Hauptfunktion eines professionellen Konzeptes. Drei
zentrale Erkenntnisse der Psychoanalyse sind fiir eine psychoanalytisch-arbeitende Padago-
gik und Soziale Arbeit bei der Umsetzung eines Verstehensansatzes bedeutend: Erkenntnisse
liber Wesen und Wirksamkeit des Unbewussten, iiber Ubertragungsidentifizierungen und tiber
die Dynamik von Trauma, Wiederholungszwang und Projektiver Identifizierung. Nach Reiser
entwickelt ein professionelles Konzept eine ,Methode’, die in verschiedene Handlungsfelder
und — formen eingebracht wird. In psychoanalytischer Hinsicht ist dies eine Methode des Ver-
stehens und der Selbstreflexion. Bei der Entwicklung eines professionellen Konzeptes werden
generelle methodische Instrumente, Fragestellungen und Reflexionshilfen entwickelt sowie
Beispiele gelungenen und weniger gelungenen Handelns beschrieben. Das Verhaltnis zur Pra-
xis zeigt sich jedoch nicht in technischen Handlungsanweisungen, denn jeder Hinweis enthalt
den Vorbehalt der Anpassung des Handelns an die jeweils einzigartige Situation, und verweist
auf die Reflexivitat und Subjektivitat des Handelnden. (vgl. Reiser 2006, S.46f.)

Das professionelle Konzept der Themenzentrierten Interaktion (TZI) beruft sich nach Ansicht
von Reiser auf mehrere wissenschaftliche Ansatze, auf die Psychoanalyse und die Humanis-
tische Psychologie, und formuliert seine axiomatischen Grundsatze selbst. Es handelt sich
deshalb um ein anschlussoffenes System, in das wissenschaftliche Bezlige aus Psychoana-
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lyse, Humanistischer Psychologie, Systemtheorie und Erziehungswissenschaft nach den ope-
rativen Regeln der eigenen Axiomatik integriert werden kénnen. Die TZI hat sich aus der nicht-
therapeutischen Gruppenarbeit im Bereich der Ausbildung von Therapeuten/Therapeutinnen,
Padagogen/Padagoginnen und Seelsorgern/Seelsorgerinnen entwickelt und findet Anwen-
dung im Bereich der politischen Bildung und der ,Personlichkeitsbildung’. Sie ist als padagogi-
sches System zu verstehen, das beratende Momente enthélt. Im systemisch-konstruktivisti-
schen Ansatz, der sich laut Reiser aus der Familientherapie heraus entwickelt hat, wird nicht
zwischen Padagogik, Beratung und Therapie differenziert. Professionelle Konzepte orientieren
sich demnach zwar an bestimmten Bezugswissenschaften, verwenden jedoch ihre eigenen
operativen Regeln. Diese operativen Regeln wiederum sind darauf ausgerichtet, Orientierung
zu schaffen. Um die subjektiven, widerspriichlichen, ungewissen und paradoxalen Situationen
der padagogischen Aufgaben und Handlungsstruktur erfassen zu kébnnen, machen sie auf die
individuelle fallverstehende Interpretation aufmerksam, wozu sie wiederum Interpretationsre-
geln, Reflexionshilfen, Kategorien und auch Handlungsbeispiele und Handlungsversatzstiicke
zur Verfigung stellen. (vgl. Reiser 2006, S.48f.)

Auch der Besitz von Kompetenzlosigkeitskompetenz als professionell handelnde/r Pada-
goge/Padagogin kann meiner Meinung nach fr die Arbeit als Kursleiter/in mit Fllichtlingen von
Bedeutung sein. Denn das Konzept zeichnet sich laut Mecheril durch eine besondere Affinitat
zu Reflexivitat und Reflexion aus. Professionell Handelnde, die kompetenzlosigkeitskompetent
sind, kdnnen soziale Prozesse nicht nur mittels differenzierter Méglichkeiten analysieren, son-
dern haben auch Spaf3 daran derartige Methoden anzuwenden. Jedoch ist zu beachten, dass
ein solches Handeln im anwendungsbezogenen, instrumentellen Sinne nicht erwerbbar ist und
damit auch nicht eingefordert werden kann. Aber Kompetenzlosigkeitskompetenz ist ausbild-
bar, da es sich um ein Phdnomen handelt, dass in reflektierten Zeit beanspruchenden Prozes-
sen gebildet wird und sich bildet. Fir die Ausbildung von padagogisch professionell Handeln-
den bedeutet dies, dass sich das Nachdenken Uber paddagogisches Handeln unter Bedingun-
gen von Differenz vielmehr auf Fragen der pddagogischen Ausbildung mit Bezug auf Interkul-
turalitat (Inhalte, Orte, Methoden) fokussieren soll. AuBerdem soll die Beschaffenheit der insti-
tutionellen Orte, an denen padagogisches Handeln stattfindet, thematisiert werden. Dieser An-
satz beruht darauf, dass eine in Ausbildungen nahegelegte Kompetenzlosigkeitskompetenz
sich auch nur dann entfaltet (im Kontext non-technologischem und reflexiv-padagogischem
Handeln), wenn diese im und am Ort des Handelns Anklang findet. Dementsprechend benétigt
reflexives Handeln reflexive Orte. Dieses Schaffen von reflexiven Orten, die in Bezug auf In-
terkulturalitat reflexiv und selbstreflexiv sind, hebt Mecheril als wichtigere Aufgabe hervor, als
im Vergleich dazu die Intensivierung von kultureller Kompetenz', die er gefahrdet sieht, Tech-

nologiemodelle zu bevorzugen und vorzugsweise individuelles Handeln in den Mittelpunkt zu
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stellen. Kompetenzlosigkeitskompetenz férdert damit bewusst die Entwicklung reflexiver Orte
in universitaren und auBeruniversitaren Bildungskontexten sowie in Kontexten padagogischen
Handelns. (vgl. Mecheril 2013, S.33f.) Kursleiter/-innen und Institutsleiter/-innen sollten sich
also gemeinsam darum bemduhen, sich einen solchen reflexiven Ort zu schaffen, in dem sich

Kompetenzlosigkeitskompetenz entfalten kann.

Das Modell des professionellen Selbst spielt ebenfalls eine wichtige Rolle fir Kursleitende, da
es sich an professionellem ,padagogisch-unterrichtendem’ Handeln orientiert und damit den
Handelnden selbst ins Zentrum des Geschehens stellt. Bauer, Kopka und Brindt verstehen
das professionelle Bewusstsein als eine Instanz, die die Aufmerksamkeit des padagogisch
Handelnden steuert, Informationen integriert und Handlungsmuster auswahlt. Man unterschei-
det dabei zwischen einem primaren und einem héheren professionellen Bewusstsein. Die Ent-
stehung des primaren professionellen Bewusstseins speist sich aus der padagogischen Inter-
aktion und das Ziel dieser Bewusstseinsform ist die Begleitung der Aufgabenerfiillung. Durch
die Verarbeitung von Erinnerung entsteht das héhere professionelle Bewusstsein, das Refle-
xion voraussetzt und an Sprache gebunden ist. Das professionelle Selbst, um das es in dem
Modell von Bauer, Kopka und Brindt geht, entsteht aus dem héheren professionellen Bewusst-
sein und sollte durch Fortbildungen geférdert werden. (vgl. Bauer, Kopka & Brindt 1999, S.13f.)

Die folgende Abbildung zeigt das Modell ,Das professionelle Selbst‘ nach Bauer, Kopka und
Brindt im Hinblick auf professionelles padagogisches Handeln. Das professionelle Selbst stellt
ein Zusammenspiel zwischen Zielen und Werten dar, die Wichtiges von Unwichtigem unter-
scheiden helfen sollen, um die eigenen Starken und Schwachen zu erkennen und um Ent-

scheidungsfahigkeit zu ermdglichen. (vgl. Bauer, Kopka & Brindt 1999, S.95)
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Abbildung 5: Das professionelle Selbst nach Bauer, Kopka und Brindt (1999, S.97)

Die in der Abbildung angeflihrten Komponenten werden im Folgenden in ihrer Beziehung zu-
einander naher erlautert. Zuerst einmal haben Kursleiter/Kursleiterinnen fir ihr jeweiliges Fach
ein bestimmtes Fachwissen. Im Rahmen dieses Fachwisssens werden bestimmte Begrifflich-
keiten verwendet, die die Berufssprache darstellen. Das professionelle Handeln wird nach be-
stimmten Werten und Zielen ausgerichtet, die wiederum von der Institution, den Kollegen, den
Bezugswissenschaften etc. gepragt sind. Im Laufe ihres Berufslebens eignen sich Lehrende
ein gewisses Handlungsrepertoire an. So wird auf Situationen anhand einer vorherigen Diag-
nose reagiert und idealerweise das Handeln an dem Ergebnis Uberprift und bewertet. Das
Handlungsrepertoire wird, je nachdem, ob das Ergebnis erfolgreich oder nicht erfolgreich lau-
tet, ggf. verandert und wirke sich dementsprechend auf das professionelle Bewusstsein aus.
Des Weiteren wird eine bestimmte professionelle Einstellung durch die Berufswissenschaften,
wie etwa Erziehungswissenschaften, Soziologie oder Psychologie, und die Fachwissenschaf-
ten sowie durch die Kollegen, Teams etc. geférdert. Ein professionelles Selbst wird nach
Bauer, Kopka und Brindt auf gewisse Weise ebenfalls durch die Berichterstattung der Medien
gepragt. Diese externen Faktoren werden, wie in der Abbildung zu erkennen, als untereinan-
der vernetzt betrachtet. (vgl. Bauer, Kopka & Brindt 1999, S.971f.)

Auf Grundlage dieses Modells ist folgende Definition flr das professionelle Selbst entwickelt

worden:
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Das professionelle Selbst ist die auswahlende, ordnende, entscheidende und wertorientiert han-
delnde Instanz, die den Zusammenhang zwischen beruflicher Erfahrung, Diagnosekompetenz,
Handlungsrepertoire und padagogischen Werten und Zielen herstellt. Das professionelle Selbst
steuert seine eigene Entwicklung, es befindet sich im Austausch mit Kollegen und Reprasen-
tanten einer padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Kultur. (Bauer, Kopka & Brindt
1999, S.234)

Jedoch entwickelt nach Bauer, Kopka und Brindt (1999, S.234) nicht jeder ein starkes profes-
sionelles Selbst. Ist es eher schwach ausgepragt, kann es sich auch in Unsicherheit, Unzufrie-
denheit und eingeschranktem Handlungsrepertoire auBern.

Zusammenfassend lassen sich daher folgende allgemeine Handlungsweisen fir Kursleitende
in unvorhersehbaren Situationen aus der Darstellung der padagogischen Professionalitat ab-
leiten:
- eine angemessene Balance zwischen Nahe und Distanz um die Klientlnnen zu verste-
hen und die Problemsituation zu erkennen,
- padagogische Konzepte in der Praxis entwickeln, die wiederum offen sind fir die An-
passung an einzigartige padagogische Situationen,
- Orientierung am Modell des professionellen Selbst, um das aktuelle Handeln anhand
des Resultats zu Uberprifen und ggf. flr die Zukunft zu modifizieren.

Wer sich daran hélt, entwickelt eine padagogisch professionell und reflektierende Persdnlich-
keit, und gewinnt dadurch Sicherheit, Zufriedenheit und ein breites Handlungsspektrum. Hier
zeigt sich, dass niemand als bereits professionell Handelnder aus der Ausbildung hervorgeht,
sondern durch die Praxis lernt und durch die eigene Reflexion zu einem/einer padagogisch
professionell handelnden Kursleiter/in wird.

4.2. Traumpadagogik

Ein weiterer Zugang zu moglichen Handlungsweisen findet sich in der wissenschaftlichen Li-
teratur zur Traumapadagogik. Zuerst wird kurz auf die Entwicklung und die Aufgabe der
Traumapéadagogik ndher eingegangen, und dann werden die traumapadagogischen Konzepte
vorgestellt, die Ublicherweise in einer Kind-Péadagoge/Padagogin-Beziehung Anwendung fin-
den. In weiterer Folge werden sie jedoch anhand von Zito und Martin auf eine Beziehung zwi-

schen einem erwachsenen, traumatisierten Fliichtling und seinem/r Kursleitenden umgelegt.
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4.2.1. Traumapéadagogik und ihre Konzepte

Traumapéadagogik entstand Ende der 90er-Jahre im Rahmen der stationaren Jugendhilfe. Die
padagogische Praxis entwickelte im Laufe der letzten zehn Jahre verschiedene Konzepte mit
Gemeinsamkeiten, Schnittmengen und Unterschieden. Die Diskussion dieser Konzepte soll
nach Weil3 als Motor der weiteren Entwicklung dieser jungen Fachrichtung begriffen und ge-
nutzt werden. (vgl. Wei3 2016, S.20)

Die Disziplin gewann als Unterstitzung traumatisierter Madchen und Jungen im péadagogi-
schen Alltag an Bedeutung, sie ist jedoch nicht als Therapie im klassisch-therapeutischen
Sinne zu verstehen. Die Bearbeitung eines Traumas geht vor allem mit einem Prozess der
Selbstbemachtigung einher, den die Jugendlichen in den fir sie bedeutsamen Kontexten
durchlaufen. Dieser Prozess besteht einerseits aus der Veranderung von dysfunktionalen Ein-
stellungen und Uberzeugungen, der Mdglichkeit, das traumatische Erlebnis in die eigene Bio-
graphie einzuordnen sowie darin im Leben einen Sinn zu finden. Andererseits gehért zu die-
sem Prozess der Selbstbemachtigung auch die Entwicklung von Kérpergewahrsam und Kor-
perflrsorge, die Selbstregulation von traumatischen Erinnerungsebenen und von traumati-
schem Stress sowie das Vertrauen in Beziehungen zu anderen. Aber auch die Entwicklung
einer respektierenden Haltung den eigenen Wunden/Schwierigkeiten/Beeintrachtigungen ge-
genuber und die Chance Teil einer sozialen Gemeinschaft zu werden. (vgl. Weil3 2013a, S.92;
vgl. Weil3 2016, S.20f.)

Zur Traumabearbeitung, Traumaheilung und der Uberwindung dieser zerstdrerischen Erfah-
rungen ist der Aufbau von Vertrauen und Zuversicht, sowie die Wiedergewinnung von Gefiuh-
len wie Sicherheit und Liebe von zentraler Bedeutung. (vgl. Perry & Szalavitz 2008, S.291)
Dies lasst sich weniger mit einer reinen Traumatherapie, als durch Unterstiitzung von Trauma-
padagogen/-padagoginnen erreichen. Denn Weil} betont, dass ,positive Beziehungserfahrun-
gen [...] vielleicht der wesentlichste Betrag fur eine gelingende Traumabearbeitung [sind]®
(2013, S.16). Traumapadagogen/-padagoginnen haben einen subjektorientierten, prozesshaf-
ten und kontextorientierten Ansatz in inrem Handeln, wahrend Medizin und Psychiatrie sehr

viel klassifizierender vorgehen. (vgl. Weil3 2016, S.21)

In der traumapéadagogischen Praxis hat sich eine Vielzahl von Konzepten etabliert, die die
Inhalte dieser Disziplin pragen. Zu den handlungsleitenden Inhalten gehéren damit das Kon-
zept der Padagogik des sicheren Ortes (Kiihn 2007), der Padagogik der Selbstbemachtigung
(Weil3 2005, Wei3 2009), der Traumapadagogischen Gruppenarbeit (Bausum 2009), der Sta-
bilisierung und (Selbst-)Firsorge der Padagogen/Padagoginnen als institutioneller Auftrag
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(Lang 2009) und der Traumapadagogik in der Schule (Ding 2009) sowie die Konzepte der
Milieutherapie (Gahleitner 2011). Diese Konzepte haben Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
Als wesentliche Gemeinsamkeit gilt eine traumasensible Grundeinstellung, die auf der An-
nahme des guten Grundes basiert, d.h. das Verhalten des Kindes ist als eine normale Reaktion
zu verstehen, der eine auBerordentliche Belastung zugrunde liegt. (vgl. Wei3 2016, S.23) Alle
genannten Konzepte haben ein gemeinsames Menschenbild und eine gemeinsame Grund-
einstellung, wie die Annahme des guten Grundes (,Alles, was ein Mensch zeigt, macht Sinn
in seiner Geschichte!”), Wertschatzung (,Es ist gut so, wie du bist!), Partizipation (,Ich traue
dir was zu und Uberfordere dich nicht!“), Transparenz (,Jeder hat jederzeit ein Recht auf Klar-
heit!“) und Spal® und Freude (,Viel Freude tragt viel Belastung!®). (vgl. BAG Traumapéadagogik
2011, S.5f.)

Dieses Menschenbild beruht auf der Erkenntnis des Menschen als jemanden, der zur Veran-
derung und zur Selbstregulation fahig ist. Es setzt sich aus den folgenden zwei Disziplinen
zusammen: humanistische Padagogik und humanistische Psychologie. (vgl. Rogers 1981,
S.66) Der Sinn und Zweck traumapadagogischer Konzepte liegt nach Kihn unter anderem
darin, Orte der Sicherheit zu bieten, indem z.B. zwischenmenschliche und institutionelle Ge-
walt enttabuisiert werden. Ebenso gehért es zu den Aufgaben solcher Konzepte die Selbst-
wahrnehmung, Selbstkontrolle und Selbstwirksamkeit der Betroffenen zu stabilisieren und zu
férdern, sowie die Teilnahme an sozialen und gesellschaftlichen Prozessen wiederherzustel-
len. (vgl. Kihn 2013, S.28)

4.2.2. Padagogik des sicheren Ortes

Im Folgenden wird die Padagogik des sicheren Ortes als eines der handlungsleitenden Kon-
zepte bzw. Inhalte der Traumapadagogik néher erlautert. Mit ihrer fachlichen und persdnlichen
Sicherheit sind die PAdagogen/Padagoginnen selbst ein wesentlicher Teil des auBBeren siche-
ren Ortes. Nach Lang (2013, S.222) sollten die Padagogen/Padagoginnen daher nicht als Um-
setzer verstanden werden, sondern als wesentlicher Bestandteil traumapadagogischer Kon-

zepte.

Nicht nur eine andere Perspektive ist in der padagogischen Begegnung zwischen traumatisch
belasteten Kindern/Jugendlichen und Erwachsenen notwendig, sondern auch eine Reflexion
Uber die institutionellen Strukturen und die eigene padagogische Persodnlichkeit. Dies fihrt
dazu, dass eine ,Padagogik des Sicheren Ortes“ nach Kihn aus einer mehrdimensionalen
Herangehensweise besteht. Bei den angesprochenen Dimensionen handelt es sich neben der

Gestaltung ,sicherer Orte® flr die Betroffenen, auch um die Gestaltung ,emotionaler Dialoge*®
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zwischen Kind und P&dagoge/Padagogin sowie um die Gestaltung ,geschutzter Handlungs-
raume” fir die Padagogen/Padagoginnen. (vgl. Kilhn 2013, S.32)

Der »emotional-orientierte« Dialog
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Abb.2: Pddagogik des sicheren Ortes (Kiihn 2013, S. 32)

Abbildung 6: Padagogik des sicheren Ortes (Kihn 2007; zit. n. Kiihn 2013, S.32)

Diese drei Dimensionen werden in weiterer Folge naher beschrieben. Traumatische Ereig-
nisse sind nach van der Kolk (1995) von Hilflosigkeit und Wut gepragt, und diese kdnnen die
Betroffenen im Nachhinein stark in ihrem Umgang mit stressigen Situation beeinflussen, das
Selbstwertgefihl der Traumatisierten beeintrachtigen und das Geflhl zerstéren, dass die Welt
ein verlasslicher und sicherer Ort ist. Um das Geflhl eines ,inneren sicheren Ortes* zurlickzu-
gewinnen, bendtigen die Betroffenen einen ,aulieren sicheren Ort“. Damit sind verlassliche,
einschatzbare und zunehmend allein zu bewéltigende Lebensraum- und Alltagsbedingungen
gemeint. Padagogen/Padagoginnen fungieren in diesem Prozess als ,Sicherheitsbeauftragte®
(Kihn 2013, S.33). (vgl. Kihn 2013, S.33)

Ein emotional-orientierter Dialog zwischen Padagoge/Padagogin und Kind habe nach Ansicht
von Kihn zum Ziel, das Vertrauen zwischen dem Kind und seiner unmittelbaren Lebensum-
gebung sowie deren Mitmenschen wieder neu aufzubauen. Besonders traumatisierte Kinder,
die das Unaussprechliche verbal nicht &uBern kdnnen, da der Gedachtniszugriff in dem Fall
bewusst versperrt ist, brauchen eine behutsame, geduldige und aushaltende padagogische
Begleitung, um den Umgang mit eigenen Emotionen, im Sinne von Selbstwahrnehmung,
Selbstkontrolle und Selbstwirksamkeit neu erlernen zu kénnen. Denn die Erinnerung an eine
lebensbedrohende Erfahrung existiert als kérperliche Erinnerung weiter, und auBert sich bei-
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spielsweise als Uberwaltigende Emotion oder diffuse Vermeidungsregung. Traumapadagogi-
sches Handeln bedeutet an dieser Stelle eine neue, gemeinsame Sprache und damit eine
veranderte, zwischenmenschliche Kommunikation zu finden, um dem Kind einen ressourcen-
orientierten Zugang zu sich selbst und zu seinen Mitmenschen zu ermdglichen. Padago-
gen/Padagoginnen sind somit als ,Sprachforscherlnnen® zu verstehen. (vgl. Kihn 2013,
S.33f.)

Zito und Martin betrachten in Anlehnung an Scherwath und Friedrich ebenfalls Sicherheit als
den wichtigsten Faktor fir erwachsene, traumatisierte Flichtlinge, da sie schreckliche und be-
drohliche Dinge erlebt haben, und sie aufgrund dessen kein Selbst- und Weltvertrauen mehr
besitzen. Das Schaffen einer realen auBBeren Sicherheit ist die Bedingung, damit die traumati-
sierten Menschen wieder innere Sicherheit entwickeln und fuhlen kénnen (vgl. Scherwath &
Friedrich 2012, S.70). Diese Sicherheit zu erarbeiten ist fur die Flichtlingsarbeit eine schwie-
rige Aufgabe. Zwar existiert im neuen Land keine reale, koérperliche Bedrohung, doch die Un-
sicherheit dartiber, was die Zukunft bringt, kann ebenfalls als bedrohlich erlebt werden. So-
lange der Aufenthaltsstatus nicht gesichert ist, leben die Flichtlinge in der Schwebe und es
fuhlt sich wie eine Rickkehr in ein traumatisierendes Umfeld an, die mit Todesangst und Panik
assoziiert wird. (vgl. Zito & Martin 2016, S.63)

Zur langfristigen Stabilisierung und dauerhaften Heilung ist es unbedingt notwendig, dass sich
das Gefuhl von realer Sicherheit einstellt. Alle Aktivitaten, die sozial und physisch stabilisierend
wirken, kénnen dazu beitragen und letztlich den Menschen dabei helfen ihre Traumatisierung
zu Uberwinden. Dazu sind folgende Voraussetzungen von Bedeutung: Aufenthaltssicherung,
eine angemessene Unterbringung (am besten eine eigene Wohnung), Tagesstruktur durch
Sprachkursbesuche, Mdglichkeiten der Weiterbildung, Arbeitserlaubnis, medizinische Versor-
gung bei gesundheitlichen Problemen und ein gutes soziales Umfeld (z.B. durch Patenschaf-
ten, Anschluss in der Gemeinde, Vereine). Dazu ist eine enge Zusammenarbeit zwischen
Rechtsanwaltinnen, Beratungsstellen, psychosozialen Zentren fir Fliichtlinge oder Ehrenamt-
lichen ndtig. (vgl. Zito & Martin 2016, S.63ff.)

Bis dieses Geflihl von absoluter Sicherheit jedoch erreicht wird, kann es Jahre dauern. Um
diese Zeit Uberstehen zu kdnnen, braucht es bestimmte Orte als Inseln der Sicherheit. Dies
kann das Fllchtlingscafé sein, das Beratungszimmer oder aber auch der Klassenraum. Wie

muss jedoch so ein Ort aussehen, um als ,sicher' empfunden zu werden?
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Um nicht das Gefuhl zu haben, die Kontrolle zu verlieren, ist vor allem strukturelle Klarheit und
Transparenz wichtig. Dazu gehdren verbindliche Regeln, klare Zustandigkeiten, Verbindlich-
keit und das Einhalten von Absprachen sowie klare Zeitstrukturen. (vgl. Scherwath & Friedrich
2012, S.71ff.) Neben der strukturellen Transparenz, die Einschatzbarkeit, Orientierung und
Sicherheit geben soll, ist jedoch Flexibilitat ebenso wichtig. Kann ein Sprachkursteilneh-
mer/eine Sprachkursteilnehmerin aufgrund seiner/ihrer psychischen Belastung keine Pru-
fungsleistung erbringen oder seine Hausaufgaben nicht vollstandig bewaltigen, sollten daflr
individuelle Lésungen gefunden werden. (vgl. Zito & Martin 2016, S.671.)

Strukturelle Klarheit alleine bietet jedoch noch keine Sicherheit, daher ist es auch notwendig
eine angenehme Atmosphare zu schaffen, in der Wertschatzung, Respekt, Offenheit und Un-
terstitzung herrschen. Auch die Wohn-, Beratungs- oder Aufenthaltsraume sollten angenehm,
sauber, hell und freundlich gestaltet sein (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.74). Méglicher-
weise kénnen die Rdume angestrichen werden, mit Gardinen, Bildern oder Topfpflanzen de-
koriert werden. (vgl. Zito & Martin 2016, S.68f.) Bezieht man diesen Aspekt auf Kursraume fir
Deutschunterricht, kdnnten sie beispielsweise mit Material aus dem Unterricht persdnlicher

und vertrauter gestaltet werden.

Die bisher genannten Aspekte beziehen sich jedoch vorrangig auf die auBBere Sicherheit, wie
sieht es jedoch mit der inneren Sicherheit aus? Diese soll mithilfe von verschiedenen Atem-
und Bewegungstbungen sowie Ablenktechniken erreicht werden. Mit einer Traumatisierung
geht die Fahigkeit des eigenen Handelns verloren. Nicht nur wahrend des traumatischen Er-
eignisses, sondern auch im Hinblick auf die zurtickbleibenden Symptome fihlen sich die Be-
troffenen ausgeliefert und verlieren die Kontrolle. Das Ziel soll daher darin bestehen, die innere
Sicherheit zurlickzugewinnen und wieder handlungsfahig zu werden. So kénnen beispiels-
weise Distanzierungs- und Stabilisierungstibungen dabei helfen, dass die betroffene Person
lerne individuell besser mit den traumatypischen Belastungen umgehen zu kénnen. Nach Zito
und Martin kénnen diese Techniken nicht nur in der Therapie zur Selbstregulation eingesetzt
werden, sondern auch in der alltdglichen Beratungs- und Unterstlitzungsarbeit angewendet
werden. (vgl. Zito & Martin 2016, S.71)

Stress und Anspannung fihrten im Normalfall dazu, dass der Atem schneller und flacher
werde. Dieser ist ein Spiegel unserer psychischen Verfassung. Daher ist es auch mdglich,
tber die Regulation des Atems die eigenen Geflhle zu kontrollieren. Bewusst zu atmen ist
eine Mdglichkeit, um in Situationen, die uns unter Stress setzen, ruhiger zu werden. Dies kann

besonders fir traumatisierte Personen hilfreich sein. Jedoch ist hier Vorsicht geboten, nicht
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jeder empfinde bewusst kontrolliertes Atmen als angenehm. Die Begleitperson soll diese Tech-
nik mit den traumatisierten Flichtlingen zunachst gemeinsam ausprobieren, und herausfinden,
fir wen diese Methode tatsachlich geeignet ist und fir wen eher nicht. Durch tieferes Atmen
kann ein stéarkerer Kontakt zu den eigenen Geflihlen erzeugt werden, was von traumatisierten
Flichtlingen auch schnell als bedrohlich empfunden werden kénne. Ebenso kdnnen durch das
bewusstere Spilren des eigenen Kérpers Schmerzen oder Verspannungen zutage geférdert
werden, was auch als unangenehm empfunden werden kdénne. Fir den Einsatz der Atemtech-
nik soll allen voran darauf geachtet werden, dass es sich nicht um eine Meditation mit ge-
schlossen Augen handele. Vielmehr geht es darum die Augen offen zu halten und mit dem
Bewusstsein in der Gegenwart, im Raum sehend verankert zu bleiben und die Kontrolle zu
behalten. Eine Meditation fihrt hingegen eher dazu, dass Dissoziationen oder traumatische
Erinnerungen wachgerufen werden kénnen. Zur Beruhigung zu empfehlen waren beispiels-
weise die Bauchatmung und die Nasenwechselatmung, da man dabei bewusst und kontrolliert
etwas tue. (vgl. Zito & Martin 2016, S.71f.)

Bei der Bauchatmung besteht der Sinn darin langsamer und tiefer zu atmen, um sich zu beru-
higen. Dabei soll man aufrecht und entspannt sitzen oder stehen. Zu Beginn soll ganz normal
geatmet werden. Dann soll der Klient/die Klientin die Hand auf den Brustkorb legen, um die
Atmung zu spuren. Im nachsten Schritt kénnen beide Hande auf dem Bauch platziert werden.
Beim Einatmen soll der Bauch ganz voll und rund und dick gemacht werden, damit beim Aus-
atmen wahrgenommen wird, wie der Bauch wieder nach innen gehe. Bei der Ubung geht es
dann darum, eine Weile bewusst und langsam tief ein- und auszuatmen. Sollte dem Klienten
aufgrund der Uberversorgung mit Sauerstoff schwindlig werden, sollte die Atemiibungen be-
endet werden.

Die Nasenwechseliibung stammt aus dem Yoga und wird mit einer aufrechten Sitz- oder Steh-
position begonnen. In einer einfacheren Variantere atmet man zunéachst ein paar Mal hinterei-
nander ganz normal tief ein und aus. Im nachsten Schritt wird das rechte Nasenloch zugehal-
ten und durch das linke Nasenloch eingeatmet, bis die Lunge geflillt ist. Danach wird das linke
Nasenloch zugehalten, wahrend aus dem rechten Nasenloch nun die komplette Luft aus der
Lunge geblasen werden soll. Nach einer kleinen Pause wird durch das rechte Nasenloch wie-
der eingeatmet, und die Prozedur ca. zehn Mal mit beiden Seiten wiederholt. Bei der Ubung
verlangsamt sich der Atem und wird tiefer, dies flhrt zu Entspannung und Beruhigung. Durch
den Wechsel des Nasezuhaltens wird obendrein die Koordination kdrperlicher Bewegungsab-
laufe angesprochen. (vgl. Zito & Martin 2016, S.72f.)
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Eine weitere Atem- und Konzentrationsiibung kann Flashbacks stoppen, und dem Klienten/der
Klientin helfen sich wieder in der Gegenwart zu orientieren und sich zu beruhigen. Bei Flash-
backs helfe es nicht, dass man nicht mehr daran denke, es missen andere Bilder als Alterna-
tive geschaffen werden. Dies ist méglich, indem der Klient/die Klientin einen Gegenstand im
Raum auswahlt und den Blick darauf richtet. Wahrend der Fokussierung des Gegenstandes
werde langsam ein- und ausgeatmet und mit jedem Atemzug rickwarts von zehn bis null ge-
zahlt.

Auch Bewegungsiibungen kénnen dabei helfen Stress abzubauen. Anders als bei Ubungen,
die mit geschlossenen Augen durchgefiihrt werden oder bei denen man sich etwas vorstellen
soll, bleibt der Mensch bei einfachen Kérpertbungen im Hier und Jetzt aktiv, orientiert sich an
Zeit und Raum und behélt die Kontrolle. Bewegung kann angestaute Energie aus dem Kérper
freilassen. Derartige Bewegungsiibungen kénnen z.B. ganz einfach sein: aufstehen, herum-
laufen, mit den FUBen aufstampfen, mit den Armen schwingen, dehnen und strecken, die
Handflachen oder Fingerspitzen fest aneinanderdriicken (vgl. Scherwath & Friedrich 2012,
S.149). Ebenso kénnen moéglicherweise vor allem junge, mannliche Flichtlinge mehr mit Lie-
gestlitzen oder Kniebeugen etwas anfangen. Von Vorteil ist es nach Zito und Martin trauma-
sensible Bewegungsangebote fir Fllichtlinge anzubieten. Am besten mit einer Fachkraft, die
die entsprechende Achtsamkeit, Ausbildung und Erfahrung mitbringt. (vgl. Zito & Martin 2016,
S.741.)

Neben Atem- und Bewegungslibungen sind auch Achtsamkeits- und Ablenktechniken hilfrei-
che Methoden, um die traumatisierten Flichtlinge ins Hier und Jetzt zu holen. Denn nicht auf-
gearbeitete Traumatisierungen richten die Aufmerksamkeit auf die Vergangenheit und proji-
zieren Angste und Befiirchtungen in die Zukunft. Im Gegensatz dazu lassen sich Sicherheit
und Ruhe nur mit der Konzentration auf die Gegenwart aufbauen. Achtsamkeitstibungen kén-
nen dabei helfen, sich aufs Hier und Jetzt zu fokussieren. So kénnen sich die Begleitperson
und der Flichtling auf einem gemeinsamen Spaziergang abwechselnd erzéhlen, was sie se-
hen, héren und splren: ,das gelbe Fahrrad an der Wand, das Hupen in der Ferne, der Wind
im Gesicht...* (Zito & Martin 2016, S.75) Dabei soll jedoch zuvor erklart werden, worum es bei
der Ubung geht, damit es nicht komisch wirkt. Bei gemeinsamen Mahlzeiten kann man z.B.
bewusst essen, und alle Sinne mit einbeziehen. So kann man einen Apfel nehmen und ihn
ganz genau anschauen. Welche Farbe, welche Form hat er? Wie flihlt er sich an? Wie schwer
oder wie leicht ist er? Wie riecht er? Gegessen werde der Apfel erst, wenn er intensiv von
auBen begutachtet wurde. Beim Essen soll darauf geachtet werden, langsam und bewusst zu
kauen. Wie ist der Geschmack des Apfels? Diese Ubung dient dazu die Aufmerksamkeit ge-
zielt von stressauslésenden Inhalten oder Gedanken abzulenken.
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Die Begleitperson soll den jeweiligen traumatisierten Fllchtling dabei unterstitzen herauszu-
finden, mit was er sich am besten ablenken kann. So kann es sein, dass es reicht den Raum
oder einen Gegenstand ganz intensiv zu beobachten und zu beschreiben. Zahlaufgaben kén-
nen auch eine Methode sein, z.B. die Anzahl der Motive auf der Tapete zu zahlen. (vgl. Scher-
wath & Friedrich 2012, S.150) Die Atemibungen und Ablenktechniken werden von Zito und
Martin natdrlich vorrangig fir die Begleitungs- oder Beratungssituation von traumatisierten,
erwachsenen Flichtlingen vorgesehen, aber sollte es notwendig werden, dass ein Kursteil-
nehmer/eine Kursteilnehmerin wieder ins Hier und Jetzt zurtickgeholt werden muss, sind si-
cherlich so kleine Ablenktechniken wie die Konzentration auf einen Gegenstand im Raum oder
Zahlaufgaben wichtige Handlungsweisen, um sich als Kursleiter/-in nicht allzu hilflos, sondern
bedingt sogar handlungsfahig zu fahlen. (vgl. Zito & Martin 2016, S.75ff.)

Die Gestaltung eines geschitzten Handlungsraums bezieht Kiihn jedoch nicht nur auf die Kin-
der, sondern auch auf die padagogischen Fachkréafte. Das padagogische Feld soll fiir alle Be-
teiligten ,sicher” (Kihn 2013, S.34) gestaltet werden, ohne dass sich die Fachkrafte dabei
durch Uberlastung, Uberforderung, Burn-out oder eine Sekundare Traumatisierung in die
Handlungsunfahigkeit begeben. Die Stabilisierung und (Selbst-)Firsorge der Padagogen/Pa-
dagoginnen bzw. Kursleiter/Kursleiterinnen wird spater jedoch noch in einem eigenen Kapitel
behandelt. Durch die Gestaltung geschitzter Handlungsraume werden die Padagogen/Pada-
goginnen zu ,Entwicklungshelferinnen® (Kihn 2013, S.34).
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4.2.3. Die korrigierende Gruppenatmosphéare

Nicht nur das Konzept der Padagogik des sicheren Ortes kann sich positiv auf die Unterrichts-
situation mit traumatisierten, erwachsenen Fluchtlinge auswirken. Auch die korrigierende
Gruppenatmosphare nach Wei3, die dem Padagogen/der Padagogin mdégliche Reaktions-
maoglichkeiten bei Auslésen bestimmter Gefiihlen oder bei Auftreten von bestimmten Situatio-
nen mit an die Hand gibt, kann einem Kursleiter/einer Kursleiterin helfen, das Auftreten be-

stimmter traumatischer Erinnerungen im Unterricht mit traumatisierten Flichtlingen besser in

den Griff zu bekommen. (vgl. Wei3 2016, S.25)
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Abbildung 7:Die korrigierende Gruppenatmosphére (Wei3 2013b, S.172)

Weil3 beschreibt Traumapéadagogik als vielseitig anwendbar, da die Haltung und die Methoden
der Traumapéadagogik alle Menschen unterstitzt. Jegliche Padagogik soll sich an der trauma-
padagogischen Haltung orientieren. Die vielseitige Anwendbarkeit ergibt sich dadurch, dass
extremer Stress und traumatische Erfahrungen weiterverbreitet sind, als man annehme. Es
gibt Menschen flr die Traumatisierung Normalitdt bedeutet. Daher bedarf es eines gesell-
schaftlichen Klimas von Empathie und Demokratisierung und die Bereitschaft finanzielle Res-
sourcen einzusetzen. Jegliche Padagogik — nicht nur die Traumapadagogik — muss wieder
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zum Verandern und Einmischen anstiften. (vgl. Wei3 2016, S.29) In Bezug auf die vielseitige
Anwendbarkeit der Traumpadagogik wird nun versucht anhand eigener Unterrichtserfahrung
das Konzept der korrigierenden Gruppenatmosphare (siehe Grafik) auf die Unterrichtssituation
zwischen dem traumatisierten, erwachsenen Flichtling und den anderen Teilnehmern/Teil-
nehmerinnen bzw. der Kursleiter/in anzuwenden. Die Reaktion der Sicherheit und das Einliben
von Entspannungsverfahren wurde bereits im vorherigen Unterkapitel ausfihrlich behandelt.
Transparenz kdnnte in der Kurssituation bedeuten, die Unterrichtsziele zu vermitteln sowie
deutlich zu machen, woflir man als Kursleiter/Kursleiterin zusténdig ist: Was fallt in mein Res-
sort, woflr ist die Sozialberatung zustandig. Klare Strukturen lassen sich in der Kurssituation
beispielsweise durch Plnktlichkeit, Zuverlassigkeit und Absage bei Nichtstattfinden erreichen.
Mit- und Selbstbestimmung sind sicherlich in einem gewissen Grad bei Entscheidungen bzgl.
bestimmter Themen im Unterricht mdglich. Auch das Zulassen von Geflhlen kann einen Platz
in der Kurssituation haben, birgt jedoch immer die Gefahr Grenzen zu Uberschreiten, sowohl
die der Teilnehmenden als auch die der Kursleitenden. Die Gruppenerfahrung ergibt sich
durch den Gruppenunterricht und ein Beziehungsangebot lasst sich als Kursleiter/in insofern
anbieten, dass man offen und wertschétzend unterrichtet und evt. vor und nach dem Unterricht

bei persdnlichen, behdérdlichen Problemen behilflich ist.

4.2.4. Traumapéadagogische Empfehlungen im Umgang mit Flichtlingen

Ehrenamtliche Helfer/innen oder nicht-therapeutische Fachkréafte, sowie Erzieher/innen oder
der jeweilige Vormund kénnen Flichtlinge durchaus auch hinsichtlich ihres Traumas unterstit-
zen. Wobei es sich dabei nach Ansicht von Zito und Martin nicht um eine professionelle Trau-
matherapie handelt, die selbstverstandlich nicht in den Aufgabenbereich der genannten Per-
sonen fallt, sondern nur um einen kleinen Teil dieser — die Stabilisierung. Die Stabilisierungs-
phase umfasst die soziale, physische und psychische Stabilisierung. In dieser Phase geht es
darum, ein Handwerkszeug mit an die Hand zu bekommen, mit dessen Hilfe die Betroffenen
den Umgang mit den traumatypischen Symptomen leichter erlernen kénnen, um nicht mehr
von ihnen Gberrollt zu werden. Es kann oft sogar Jahre dauern, bis der/die Betroffene soweit
stabilisiert ist, dass sich in der Therapie anhand von bestimmten Techniken dem traumati-
schen Inhalt gewidmet werden kann. Auf die Stabilisierung folgen die Phasen der Traumabe-
arbeitung und Integration, die an dieser Stelle aber nur kurz erwahnt werden. Traumata wer-
den nicht immer komplett be- und verarbeitet, in den meisten Féllen ist bereits eine gute Sta-
bilisierung ein wichtiges Therapieziel. (vgl. Zito & Martin 2016, S.53f.) Bei diesem Ziel kbnnen
nach Zito und Martin eben auch ehrenamtliche Helfer/innen oder nicht-therapeutische Fach-
kréfte eine Unterstitzung sein, in diesem speziellen Fall also die Kursleitenden. Wie diese
Unterstitzung aussehen kann, wird in diesem Unterkapitel geklart.
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Eine Traumatisierung kann sich in Form vieler Verhaltensauffalligkeiten auf3ern, die in der all-
taglichen Arbeit mit der betroffenen Person anstrengend oder nervig sein kénnen. So lasst
sich beispielsweise erkennen, dass Konzentrationsschwierigkeiten oder Vergesslichkeit eines
Sprachkursteilnehmers/einer Sprachkursteilnehmerin mdglicherweise nicht fehlendem Inte-
resse geschuldet sind, sondern eventuell ein Symptom seines/ihres Traumas sein kdnnten.
Durch die traumasensible Brille 1&sst sich problematisches Verhalten oft leichter verstehen,
und zielfUhrendes Handeln ist mdglich. (vgl. Zito & Martin 2016, S.55)

Die Annahme, dass jedes Verhalten auf einem BedUrfnis beruht, basiert auf dem Konzept des
,guten Grundes'. Traumatische Symptome richten sich haufig nach der Wiedererlangung von
Kontrolle, dem Schutz vor neuen Gefahren, der Vermeidung von Schmerzen oder der Uberle-
benssicherung. Ein problematisches Verhalten lasst sich oft erst &ndern, wenn eine adaquate
Alternative existiert. (vgl. Scherwath & Friedrich 2012, S.63, 65)

Fachkrafte und Ehrenamtliche sollen sich bewusst sein, dass es flr traumatisierte Menschen
sehr schwer sein kann, Uber die Dinge zu sprechen, die sie erlebt haben. Ein guter Ansatz in
der nicht-therapeutischen Arbeit mit potenziell traumatisierten Flichtlingen ist nach Zito und
Martin, nur Uber die Gegenwart und die Zukunft zu sprechen, nicht Gber die Vergangenheit.
Sollte es nétig sein, dass die Begleitperson die Fluchtgeschichte fir die Anhérung des Asyl-
verfahrens erarbeiten muss, muss sie die Anzeichen von Belastung in den Reaktionen ihres
Gegenibers gut beobachten. Ansonsten ist es wichtig, den zu begleitenden Fliichtling nicht
zu drangen, dass er von seinen Erlebnissen berichtet. (vgl. Zito & Martin 2016, S.56) Dies
sollte daher auch in der Kurssituation bertcksichtigt werden, z.B. die Fluchtwege auf einer
Landkarte einzeichnen zu lassen, ist sicherlich eine Aufgabe die hohe Sensibilitédt erfordert
und nicht mit jeder Gruppe/mit jedem Teilnehmenden mdglich ist.

Die Situation sieht anders aus, wenn zwischen dem Flichtling und der Begleitperson bereits
ein Vertrauensverhaltnis besteht, und der Flichtling von sich aus zu erzahlen anfangt. Man
soll jedoch fir sich selbst abschatzen, ob man die schlimmen Berichte und Geflihle ertragen
kann, erst dann sollte man den Menschen erzéhlen lassen. Zito und Martin geben den Tipp
zuzuhdren, Raum zu halten, da zu sein, empathisch zu reagieren. Es kann schlie3lich auch
befreiend sein, wenn auch das Schreckliche Platz haben darf, wenn Geflhle gezeigt werden
darfen. Jedoch sollte man nicht tiber seine eigenen Grenzen hinausgehen. Wenn man sich als
Begleitperson — oder in unserem Fall als Kursleitende/r — Uberfordert fuhlt, soll dies auf sen-
sible Weise kommuniziert werden und ggf. bei der Suche nach einem Therapeuten geholfen

werden.
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Einen traumatisierten Fluchtling kann es unterstltzen, wenn er oder sie ein Gefuhl daflr ent-
wickelt, welche Themen bedrohliche Geflihle bei ihm/ihr auslésen. Die Betroffenen wissen
haufig gar nicht, dass sie unter einer Traumafolgestdrung leiden. Sie kénnen lediglich einord-
nen, dass sie in bestimmten Situationen auB3er sich geraten, von Erinnerungen oder bedrohli-
chen Geflhlen heimgesucht werden. Es kann jedoch sowohl entlastend sein, wenn sich die
Symptomatik einer Traumatisierung erklaren lasst, als auch die sogenannte eigene ,Trigger-
Landkarte“ zu kennen. Die betroffene Person kann dann besser einschatzen, welche Themen
und Reize Belastungsreaktionen auslésen und kann lernen, bewusster damit umzugehen und
darauf zu reagieren. (vgl. Zito & Martin 2016, S.55f.)

Traumatische Erinnerungen und Geflihle kbnnen durch unterschiedliche Dinge ausgeldst wer-
den, wie z.B. durch einen Feueralarm in der Schule, einen bestimmten Geruch in der U-Bahn
oder durch einen Blick aus dem Fenster. Es kann auch passieren, dass sich das Beratungs-
gesprach um ein belastendes Thema dreht und die beratende Person bemerkt, dass der
Flichtling ins Leere starrt und nicht reagiert, wenn er/sie angesprochen wird. Die folgenden
Handlungsweisen lassen sich meiner Meinung nach auch auf den Unterricht mit Fltichtlingen
anwenden, falls unerwartet traumatische Erinnerungen oder Geflihle ausgeldst werden. In der-
artigen Situationen ist es wichtig, Sicherheit und Ruhe auszustrahlen und zu vermitteln, dass
hier und jetzt alles in Ordnung ist. (vgl. Zito & Martin 2016, S.57)

Den betroffenen Menschen soll geholfen werden, wieder in die Gegenwart zurtick zu kommen.
Dabei kdnnen bestimmte Handlungsanweisungen hilfreich sein: freundlich, aber bestimmt mit
Namen ansprechen, Blickkontakt herstellen, nachfragen, ob sie wahrgenommen werden, zu-
rickhaltender Einsatz von Kérperkontakt, bei Beriihrungen um Erlaubnis fragen, evt., einen
Gegenstand anbieten, an dem sich festgehalten werden kann (z.B. Igelball), Mdglichkeiten
anbieten, den eigenen Korper zu spiiren (aufstehen, ein paar Schritte gehen, tief durchatmen,
sich ausschdtteln), kaltes Wasser flirs Gesicht oder etwas zu trinken anbieten, Aufmerksam-
keit und Konzentration auf die Gegenwart richten, indem nach dem heutigen Datum gefragt

wird.

Zito und Martin stellen eine spezielle Ubung vor, um traumatisierte Menschen wieder in die
Gegenwart zuriickzuholen, die 5-4-3-2-1 Ubung. Dabei werden zunachst fiinf Dinge genannt,
die im Raum gesehen werden, danach funf Dinge, die gehért werden. Dieser Vorgang wird in
weiterer Folge jeweils mit 4, 3, 2, 1 zu sehenden und zu hérenden Dingen wiederholt. Der
Vorteil dieser Ubung ist, dass sie jederzeit und iiberall angewendet werden kann — auch im
DaZ-Unterricht. (vgl. Zito & Martin 2016, S.571f.)
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Um als nicht-p&dagogische Fachkraft systematisch und konstruktiv helfen zu kénnen, haben
Zito und Martin sechs traumapéadagogische Empfehlungen auf der Basis von Scherwath und
Friedrich formuliert. So gehéren zum traumasensiblen Umgang mit Flichtlingen neben der
inneren und auBeren Sicherheit, auf die bereits unter 5.2.2. detailliert eingegangen wurde,
auch das Herstellen einer sicheren, vertrauensvollen Bindung. Mit einem Trauma geht haufig
auch der Verlust des Vertrauens in die Welt und in andere Menschen verloren. Um das eigene
Leben jedoch gut bewaltigen zu kénnen, sind nahestehende, vertrauensvolle Beziehungen
besonders wertvoll. Sichere Bindungen bieten Schutz fir psychische Widerstandskraft und
aktivieren wichtige Krafte zur Welterkundung und Selbstentfaltung. Derartige Bindungsperso-
nen muassen keine direkten Angehdérigen sein, sie sollten allerdings selbst psychisch stabil

sein.

Nach Zito und Martin ist das Bindungssystem von Menschen lebenslang offen und lernfahig,
sodass es mdoglich ist, alte schmerzhafte Erfahrungen zu tberwinden und neue zu adaptie-
ren.In der Begleitung traumatisierter Flichtlinge macht die Begleitperson — insoweit ihr das im
Rahmen ihrer Tatigkeit méglich ist — ein solches Bindungsangebot. Die Bindung zwischen Be-
gleitperson und Flichtling ist jedoch nicht als dauerhafte, private Freundschaft zu verstehen,
oder so gemeint, dass die Bindung Uber die néchsten Jahre bestehen muss. Vielmehr geht es
darum, in einem klaren Rahmen und mit klaren Grenzen zu vermitteln, dass Menschen doch
mitfUhlend, zuverlassig und vertrauenswurdig sein kdnnen. Diese positiven Erfahrungen kén-
nen dann wiederum auf andere Menschen Ubertragen werden. Diese Geflhle kann auch ein

Kursleiter/eine Kursleiterin im Rahmen der Unterrichtssituation versuchen zu vermitteln.

In der Sozialen Arbeit besteht jedoch die Gefahr, dass die Bindung zu stark aufgebaut wird
und die Klienten von ihrer Bindungsperson abhangig werden. Daher ist es wichtig, die zu be-
gleitenden Flichtlinge in ihrer Autonomie zu stérken und Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten. Dies
soll in einem gesunden Maf3 aus professioneller Nahe und professioneller Distanz geschehen.
Zito und Martin verweisen darauf, dass die Beziehungsgestaltung zwischen ehrenamtlicher
Begleitperson und den traumatisierten Flichtlingen besondere Aufmerksamkeit verdient.
Denn die Grenzen verschwimmen leicht miteinander, wenn die Begleitung in einem quasi pri-
vaten Rahmen stattfindet. Missversténdnisse und falsche Erwartungen kénnen die Folge sein.
Die Gefahr des privaten Rahmens ist sicherlich in einer Beziehung zwischen Kursleitenden
und Teilnehmenden eher weniger gegeben, kann jedoch auch verschwimmen, wenn man z.B.
ungewollt falsche Signale sendet oder unbedarft private Kontaktdaten (Handynummer, Face-
book-Account) rausgibt.
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Um daher ein solches Bindungsangebot machen zu kénnen, ohne die Grenzen zu Uberschrei-
ten, sind einige Voraussetzungen und Kompetenzen notwendig. Die Begleitperson oder der
Kursleiter/die Kursleiterin, die eine solche Bindung eingeht, soll Achtsamkeit mitbringen, um
im Umgang mit einem traumatisierten Flichtling seine Gefiihislage einschatzen zu kénnen,
und um die eigenen Grenzen und die Grenzen des anderen wahrnehmen und wahren zu kdén-
nen. (vgl. Zito & Martin 2016, S.62, 78ff.)

Begleitpersonen sollen den traumatisierten Fliichtling auch dabei unterstiitzen wieder ein po-
sitives Selbstbild von sich aufzubauen. Das traumatische Erlebnis lasst die betroffene Person
haufig ausgeliefert und ohnméchtig zurtick. Dies fuhrt dazu, dass das Selbstwertgefihl und
das positive Selbstbild zerstért wird. Entweder flhlen sich die Betroffenen weiterhin als Opfer,
den Umstanden ausgeliefert oder sie werden aggressiv, um bewusst aus der Opferrolle zu
treten. Beide Verhaltensweisen wirken sich jedoch negativ auf das soziale Umfeld aus und
vermindern die Lebensqualitat. Deshalb ist es wichtig, anhand einer traumasensiblen Unter-
stlitzungsarbeit bei der Entwicklung eines positiven Selbstbildes zu helfen.

Der Aufbau eines positiven Selbstbildes funktioniert nach Zito und Martin einerseits Uber das
Lenken der Aufmerksamkeit auf schéne Dinge — weg von den traumatischen Erinnerungen,
die den Flichtling immer wieder einholen. Dies kénnen z.B. ,gute Bilder’ sein, die in sich auf-
genommen, verinnerlicht werden kénnen oder an die man sich spéater erinnern kann, um
schlechte Erinnerungen zu Uberlagern. Die Aufgabe der Begleitperson ist in diesem Fall ein-
fach den Zugang zu diesen Bildern mdéglich zu machen, durch Kunst, Fotos, Filme oder Ge-
schichten. Andererseits kann der traumatisierte Flichtling neue schéne, positive Erlebnisse
gebrauchen, um sie den schlechten, belastenden entgegenzusetzen. Das kann z.B. ein Aus-
flug sein, ein Picknick oder ein Fest oder irgendwelche ruhigen, schonen Alltagserlebnisse.
Far Kursleitende ist der Aufbau eines positiven Selbstbildes bei den Fliichtlingen natlrlich nur
bis zu einem gewissen Grad mdglich, aber die Arbeit mit ,guten Bildern‘ in Form von Fotos,

Filmen oder Geschichten ist auch im Unterricht machbar.

Wesentlich fir die Entwicklung eines positiven Selbstbildes ist jedoch die Partizipation. Worauf
kann der Flichtling Einfluss nehmen, wo hat er ein Mitbestimmungsrecht? Trauma heif3t aus-
geliefert zu sein, nicht reagieren zu kdnnen, keinen Einfluss nehmen zu kdnnen. Dieses Geflihl
endet jedoch nicht mit der Flucht, sondern halt auch oft lange danach noch an. Denn andere
Menschen treffen wesentliche Entscheidungen Uber das Leben eines Flichtlings. Ob es um
das Aufenthaltsrecht geht, den Wohnort, die Wohnform, eine Sprachkursteilnahme, ob es um
eine Arbeits- oder Studienerlaubnis geh. Um das Geflhl des Ausgeliefertseins in diesem Fall
etwas abzumildern, hilft es nach Zito und Martin zu schauen, ob es in seinem Einsatzgebiet
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Maoglichkeiten gibt, mitzuentscheiden und mitzugestalten. Dirfen die Bewohner vielleicht den
Aufenthaltsraum mitgestalten? Kénnen die Jugendlichen entscheiden, wohin der Ausflug
geht? Kann der Klient entscheiden, wortiber in der Beratung gesprochen wird und woriiber
nicht? In der Unterrichtssituation kdnnte dies — wie bereits erwahnt — eine Mitbestimmung bei
bestimmten Themen flr den Unterricht sein, wo liegen die Interessen der Teilnehmenden. Flr
ein positives Selbstbild sind positive Erfahrungen wichtig, und diese kénnen auf vielen Ebenen
geschaffen werden. (vgl. Zito & Martin 2016, S.81ff.)

Der letzte wichtige Aspekt im Umgang mit traumatisierten Fliichtlingen ist Ressourcenorientie-
rung. Zur Stabilisierung und Starkung von Menschen ist es besonders wichtig ihnen ihre Star-
ken bewusst zu machen, und sie dabei zu unterstltzen sich darauf zu konzentrieren, was sie
gerne und gut machen. Die Begleitperson soll dem Flichtling helfen, herauszufinden was
seine Fahigkeiten sind. Viele Menschen machen beispielsweise gerne Sport, Yoga oder gehen
tanzen. In der Bewegung kann man sich abreagieren und die angestaute Energie loswerden,
danach spurt man seinen Korper wieder besser und in Folge dessen kann man auch besser

schlafen.

Manche werden vielleicht dadurch gestarkt, dass sie sich mit Dingen beschéftigen, die sie
gelernt haben und praktisch in den Alltag einbringen kénnen, z.B. kochen, frisieren, schreinern,
handarbeiten, gartnern etc. Malen, Musik machen oder schreiben kann den traumatisierten
Flichtlingen helfen sich mit ihren Geflhlen auseinanderzusetzen und etwas Neues zu kreie-
ren. Kreativitat kann viel zur Heilung und Entwicklung beitragen. Diesbezlglich kann man die
Flichtlinge eventuell durch die Organisation einer Malgruppe fur Kinder oder durch die Orga-
nisation einer Spende von Instrumenten unterstitzen. Eine wichtige Ressource kénnen aber
auch soziale und familidare Beziehungen sein, die einem Kraft und Halt geben. Haben die
Fltchtlinge keine eigene Familie oder Freunde mehr, die fir sie da sind, kbnnte evt. ein Verein
ein Ersatz fiir ein soziales Umfeld sein, der den Traumatisierten ein Geflihl von Zugehérigkeit
vermittelt. Bestimmte Werte und moralische Grundhaltungen kénnen ebenfalls stabilisierend
wirken, ist es ein bestimmter Glaube oder eine politische Uberzeugung. So kann es hilfreich
sein als Begleitperson mit dem Flichtling zu reflektieren, wie seine Werte in der neuen Welt
gelebt werden kénnen. Zu guter Letzt sind vor allem Ziele und Zukunftsplane von grof3er Be-
deutung, z.B. ein Schulabschluss, ein Studium, eine Ausbildung, eine Arbeit. Wichtig ist dann,
dabei zu helfen, dass diese Ziele sich erfiillen kbnnen, um die Motivation und den Willen zu
erhalten, eine Zukunft in dem jeweiligen Land zu haben. (vgl. Zito & Martin 2016, S.85ff.) Die
Aufgabe eines Kursleitenden kann es nicht sein, die Ressourcen des Flichtlings zu entdecken
und zu férdern, auBBer es handelt sich vielleicht um Ressourcen wie lesen oder schreiben. Aber
der Sprachkurs selbst ist bereits Teil der Ressourcenorientierung. Der Erfolg im Sprachkurs
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ist also bereits ein Teil des Ziels eine Zukunft in dem neuen, deutschsprachigen Land zu ha-
ben.

4.3. Psychotherapie und Erwachsenenbildung

Basierend auf Hohensteins ,Berufskonzepte[n] zwischen Psychotherapie und Erwachsenen-
bildung“ setzt sich der nachste Zugang aus einer Perspektive zusammen, die Therapie und
Padagogik in der Erwachsenenbildung als miteinander verknUpft betrachtet. Inwiefern dieser
Ansatz mogliche Handlungsanweisungen fur Kursleitende im Umgang mit traumatisierten

Fltchtlingen bietet, wird im folgenden Kapitel erarbeitet.

Verbindungen zwischen Therapie und Padagogik existieren laut Hohenstein bereits seit den
Anfangen der Psychotherapie, die in der Entwicklung der Psychoanalyse liegen. Dies liegt
unter anderem darin begrindet, dass die Psychoanalyse der friihen Kindheit fir die gesamte
Entwicklung eines Menschen enorme Bedeutung zuschreibt. (vgl. Hohenstein 2009, S.67) Die
psychoanalytisch orientierte Padagogik verfolgt das Ziel, die Erziehung anhand der psycho-
analytischen Theorie so zu veréndern, dass optimale Erziehungsbedingungen die Entwicklung
férderten und Neurosen verhinderten (vgl. Schiedeck & Schéafer 1990, S.28). Den intensivsten
Einfluss im Hinblick auf die Verkntpfung von Therapie und Padagogik hat jedoch eine andere
Disziplin der Psychologie, die humanistische Psychologie. Schiedeck und Schéafer stellen dar,
welcher Vorstellung diese Verknipfung zugrunde liegt. Demnach ist Therapie ,ausgereifter
und differenzierter” (Schiedeck & Schafer 1990, S.40) als Padagogik, und dient als Instrument
zur Gestaltung von offenen und unsicheren Situationen. (vgl. Schiedeck & Schéafer 1990, S.32,
40) Die Relevanz dieses Zugangs fir die Forschungsfrage dieser Arbeit ergibt sich aus genau
dieser Vorstellung, unter Berticksichtigung der Kritik, dass eine therapeutisierte Padagogik die
Gefahr beinhaltet, padagogische und alltagliche Schwierigkeiten sofort als therapiebeddrftige
Probleme einzustufen (vgl. Schiedeck & Schafer 1990, S.40ff.). Es geht nicht um eine instru-
mentell-technische Padagogik (vgl. Schiedeck & Schéafer 1990, S.42), die fir jede Situation
eine Problemlésung parat zu haben scheint, sondern um ein Bewusstsein dafir flexibel auf
jede einzigartige Situation reagieren zu kénnen bzw. zu missen. Dieses Bewusstsein wiede-

rum soll ein Geflihl von Sicherheit vermitteln.
Die Gemeinsamkeiten von Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie sind nach Dewe da-

rin zu finden, dass bestimmte Institutionen oder Berufe in Lebenszusammenhange eingreifen,

um den Betroffenen eine Teilhabe an einem aktiveren Leben zu ermdglichen bzw. um deren
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Teilhabe aufrechtzuerhalten oder um ein von Normen und Werten abweichendes Verhalten zu
vermeiden. (vgl. Schmidt 1985, zit. n. Dewe 2005, S.151)

Neben Dewe hat sich auch Mader mit dem Verhaltnis von Therapie und Bildung befasst, und
Individualitat als einen ,,Problemnenner fir Bildung einerseits und Therapie andererseits* (Ma-
der 1987, S.69) herausgearbeitet. Wahrend Therapie die eine Mdglichkeit ist Individualitatskri-
sen zu bearbeiten, stellt Erwachsenenbildung eine weitere Form der Individualitatsbildung dar,
insofern Biographie und Persénlichkeit des Teilnehmers/der Teilnehmerin eine Rolle spielen.
(vgl. Hohenstein 2009, S.78) Daher ist sowohl Therapie als auch Erwachsenenbildung eine
professionelle Instanz, mit deren Hilfe Selbstbeschreibungen mdglich sind. Fir Trainer und
Trainerinnen der Erwachsenenbildung soll demnach die ,Sensibilitat fur die Individualitat des
Teilnehmers” (Mader 1987, S.84) eine wichtige Berufskompetenz darstellen. (vgl. Mader 1987,
S.83f.)

Oevermann hat sich ebenfalls mit den Zusammenhéangen von Psychotherapie und Padagogik
beschaftigt und herausgearbeitet, dass professionelles Handeln stellvertretende Krisenbewal-
tigung ist. Im Zuge der Padagogik wird dieses professionelle Handeln zu einer stellvertreten-
den Sozialisationsleistung. Die therapeutische Funktion padagogischen Handeln ist als latent
und prophylaktisch zu betrachten. Das eigentliche Ziel ist jedoch weniger die Gemeinsamkeit
zwischen Therapie und Padagogik, sondern die Verdeutlichung der Professionalisierungsbe-
durftigkeit und -fahigkeit der padagogischen Praxis. (vgl. Oevermann 2002, S.36ff.) Im Hinblick
auf die Erwachsenenbildung wurde Oevermanns Forschung jedoch kritisiert. Vogel (1995,
S.163) halt ausschlieBlich Bildung fir das Leitprinzip erwachsenenpadagogischen, professio-
nellen Handelns, und Fuhr (1991, S.86ff.) legt dar, dass nicht deutlich wird, wie eine Institutio-
nalisierung der therapeutischen Funktion im Rahmen der Erwachsenenbildung aussehen
kann. Trotz der Kritik fordert Hohenstein (2009, S.80) dazu auf, an der latenten therapeuti-
schen Funktion der Erwachsenenbildung festzuhalten. In der padagogischen Praxis kann
durchaus ein auftretender Therapiebedarf aufgearbeitet werden. Nach Koring (1992, S.192)
allerdings nur derjenige Therapiebedarf, der in der aktuellen Situation entsteht und der dem
Thema des Seminars entsprechend geduBert werden kann. Dieser Ansicht méchte ich mich
in diesem Fall anschlieB3en.

Aber auch wenn Therapie und Padagogik einen gemeinsamen Nenner haben, differiert die
Ausgangslage von therapeutischen und erwachsenenpadagogischen Interventionen vollkom-
men. Wahrend sich therapeutische Interventionen an beeintréchtigte Subjekte richten, die da-
mit zum Patienten oder Klienten werden, und die Beeintrachtigung meist durch eine gestorte
Lebenspraxis und einen damit einhergehenden Leidensdruck ausgeldst wird und diese Form
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der Intervention die Wiederherstellung der Handlungsfahigkeit durch Heilung zum Ziel hat,
istErwachsenenbildung fur Menschen, die die Rolle von Teilnehmenden und Adressaten ein-
nehmen kénnen und wollen. (vgl. Hohenstein 2009, S.81; vgl. Dewe 2005, S.154) Der Anlass
sich weiterzubilden kann aus einem Bildungsinteresse heraus entstehen, oder durch Wissens-
bzw. Informationsdefizite (vgl. Dewe 2005, S.154). Somit stehen sich Heilung und Bildung ge-
genuber, oder auch die Unterscheidungen zwischen gesund — krank und wissend — nicht-wis-
send. (vgl. Hohenstein 2009, S.81) Trotz dieser deutlichen Unterschiede, stellt auch Schmitz
die These auf, dass zwischen Erwachsenenbildung, Beratung und Therapie nicht klar unter-
schieden werden kann. Jede Disziplin enthalt Elemente aus den jeweils anderen beiden und
welche Handlungsform vorliegt, orientiert sich daran, welches der Elemente (therapeutisch,
beratend oder erwachsenenpadagogisch) tUberwiegt. (vgl. Schmitz 1983, S.61)

Weitere Uberschneidungen von Therapie und Erwachsenenbildung gibt es im Hinblick auf die
Themen, die in den beiden Disziplinen bearbeitet werden. Sie stammen aus der Lebenspraxis
und dem Alltagshandeln der Menschen und beziehen sich auf die folgenden drei Ebenen, die
das eigene Handeln begriinden kénnen (vgl. Schmitz 1983, S.62ff.):
1. Die Ebene der subjektiven Wirklichkeit, der eigenen biographischen Erfahrungen, der
|dentitat
2. Die Ebene der allgemein anerkannten gultigen Regeln und gesellschaftlich geteilter
Geltungssysteme
3. Die Ebene der objektiven Wahrheit, des wissenschaftlich gesicherten Wissens.

Beim Treffen lebenspraktischer Entscheidungen muss eine Balance zwischen allen drei Ebe-
nen gefunden werden, scheitert die Begriindung der Entscheidungsfindung, bieten Therapie
oder Erwachsenenbildung professionelle Unterstitzung. Denn anscheinend reichen die eige-
nen Erfahrungen, das notwendige Wissen oder bekannte Moralstandards nicht mehr aus, um
eine Begrindung fir eine getroffene Entscheidung zu finden. (vgl. Schmitz 1983, S.65f.)

Waéhrend eines Seminars in der Weiterbildung kénnen unstrukturierte Situationen entstehen
und dann liegt es am Kursleitenden die Situation neu zu definieren, und deutlich zu machen,
ob es sich um Therapie oder Erwachsenenbildung handelt. (vgl. Hohenstein 2009, S.84) Nach
Schmitz ist es Aufgabe der Erwachsenenbildungswissenschaft wirksame Handlungsstrukturen
fir die Bearbeitung von Problemen der Identitat im Rahmen von Seminaren zu erarbeiten (vgl.
Schmitz 1983, S.73ff.).

Die Uberschneidungen von Therapie und Erwachsenenbildung kristallisieren sich dement-
sprechend in der Frage der Identitat heraus. Jedoch soll die Erwachsenenbildung nie in eine
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Primargruppenstruktur abgleiten. (vgl. Hohenstein 2009, S.84) Wenn therapeutische Elemente
fur die Erwachsenenbildung bedeutsam werden, dann in Form von Hilfstechniken. Aus dieser
Perspektive kann Therapie als Reflexionsmodus verstanden werden. (vgl. Hohenstein 2009,
S.86) So macht der klassische Unterricht, der sich vorrangig am Stoff orientiert, Reflexion Gber
Lebenserfahrungen mdglich, wéhrend ein lebensweltlicher Zugang Reflexion als Lebenserfah-
rung bietet (vgl. Mader 1986, S.6ff.).

In der Erwachsenenbildung stehen sich jedoch nicht nur der stofforientierte und der lebens-
weltliche Zugang gegentiber, sondern es wird auch zwischen subjektzentriertem und themen-
zentriertem Ansatz unterschieden. Wobei der subjektzentrierte Ansatz von der Perspektive
und den Erfahrungen der Teilnehmenden ausgeht, und damit anders als der themenzentrierte
Ansatz die Mdglichkeit der Therapeutisierung enthalt. (vgl. Heuer 1993, S.101ff.) Die Lernpro-
zesse in einem Seminar kdnnen durch selbsterfahrungsorientierte Methoden therapiedhnlich
werden, indem Wissen durch die direkte Interaktion im Seminarkontext und die damit verbun-
denen Erfahrungen aufbereitet und generiert wird. (vgl. Heuer 1993, S.103ff.) Nach Schiers-
mann tritt dies vor allem dort auf, wo subjektive Betroffenheit ausgeldst wird und wo bestimmte
Lerninhalte den Kern der Personlichkeit berihren, und dadurch ,eine intensive, auf die Biogra-
phie der betroffenen Lernenden bezogene, individuelle Aufarbeitung® (Schiersmann 1993,
S.59) notwendig wird. (vgl. Schiersmann 1993, S.59) Diesbeziglich besteht jedoch laut Ho-
henstein die Gefahr der Therapeutisierung der Erwachsenenbildung, besonders dann, wenn
Teilnehmende, die eigentlich therapeutische Hilfe brauchen, diese in Seminaren der Erwach-
senenbildung suchen. Dennoch muss das Seminar damit nicht automatisch zur Therapiesit-
zung werden. (vgl. Hohenstein 2009, S.87) Auch in Deutschkursen fur traumatisierte Flicht-
linge kann subjektive Betroffenheit ausgeldst werden oder bestimmte Themen berthren die
Persdnlichkeit eines oder mehrerer Teilnehmenden, daher ist es immer wichtig als Kursleiter
bzw. Kursleiterin zu beachten, ob bestimmte Themen auch fir die jeweilige zu unterrichtende
Zielgruppe geeignet sind oder diese psychisch tberfordern. Aber nicht immer I&sst sich eine

solche Situation im Vorhinein verhindern.

So ist es je nach Problem und Seminarsituation méglich, dass die Therapiebedurftigkeit eines
Teilnehmenden aufbricht, und dem Kursleitenden ein entsprechender Auftrag erteilt wird. Da
die Kursleitung in der Regel den Rahmen vorgibt, hat sie auch den gréBten Einfluss auf die
Interaktionsstruktur. Die Trennung von Therapie und Bildung liegt daher nach Nittel (1998,
S.64) in der Selektion von Themen, Problemen und Interaktionsmodi durch den Kursleitenden.
Die implizite therapeutische Funktion von Erwachsenenbildung kann durchaus genutzt wer-
den, jedoch sollten nicht sémtliche Probleme eines jeden Einzelnen zugelassen und mittels
therapeutischer Interventionstechniken aufgearbeitet werden, da sonst eine Therapeutisierung
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der Erwachsenenbildung stattfindet. (vgl. Hohenstein 2009, S.88) Hier wird also deutlich, dass

es abzuwagen gilt, ob die Aufarbeitung des Problems thematisch in die jeweilige Unterrichts-

einheit passt oder ob bereits eine Therapeutisierung der Erwachsenenbildung vorliegt, wenn

naher auf das Problem eingegangen werden wirde. Der Unterricht als solches darf nicht aus

dem Fokus geraten, vor allem dann nicht, wenn es sich um Gruppenunterricht handelt.

Wie in der folgenden Abbildung, wo die Einflussfaktoren fir die Therapeutisierung der Erwach-

senenbildung dargestellt werden, deutlich wird, Uberschneiden sich die Disziplinen Therapie

und Erwachsenenbildung vor allem dann, ,wenn das Thema der Identitat Gber einen subjekt-

orientierten Zugang und mit erfahrungsbezogenen Methoden und einer offenen Interaktions-
struktur erarbeitet [wird]“ (Hohenstein 2009, S.91).

= Professionsebene
Zentralyvertbezug Professionalisierung
Thgraple _ der Padagogen durch
| Leitkategorie ) therapeutische
| Wachstum § Zusatzausbildungen
O e Methode: —
Seminarebene | Subjektbezug | Erfahrung
| \ :
= = T O : |
: f g 3 “"' Interaktion:
ac- 4 _| Intimitat/
| Identitat TherapeutISIerun Thematische |
! ‘ /% Offenheit
j Anlass: Auftrag:
| Therapiebedarf | Auftrag: Wahm.ehmung
—— Therapieauftrag — Therapieauftrag
; von TN ‘ durch KL
| y
a Integration
y therapeutischer
Orientierung an Methoden in

| therapeutischen Deutungsmustern

dndaktnsche Konzepte

Abbildung 8: Einflussfaktoren Therapeutisierung der Erwachsenenbildung (Hohenstein 2009, S.90)

Hohenstein arbeitet die Bestandteile eines professionellen Selbst von Lehrenden heraus.

Dazu gehéren ein bestimmtes Fachwissen Uber die Inhalte, die vermittelt werden sollen, sowie

ein Berufswissen aus professionsspezifischen Techniken und Verfahrensweisen, wie z.B.

Kenntnisse Uber Unterrichtsgestaltung und Methoden. (vgl. Hohenstein 2009, S.123) Bauer,
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Kopka und Brindt (1999, S.116ff.) ergénzen das professionelle Selbst von Lehrenden noch um
ein padagogisches Handlungsrepertoire. Unter Handlungsrepertoires sind nach Bauer ,hoch
verdichtete Verknipfungen kognitiver Strukturen mit motorischen Ablaufen, die es Handlungs-
tragern ermdglichen, rasch, ohne Verzégerung, sicher und zielstrebig in komplexen Situatio-
nen zu agieren“ zu verstehen (Bauer 1998, S.344). Es ist zwar vor allem die praktische Di-
mension padagogischen Kénnens gemeint, aber auch die als Basis fir das Kénnen zugrun-
deliegenden Wissensbestéande. Jedoch kdénnen diese Wissensbestédnde nur beschrankt be-
wusstgemacht werden. (vgl. Bauer 1998, S:345) Das Handlungsrepertoire gliedert sich in finf
verschiedene Dimensionen: ,soziale Struktur, Interaktion, Sprache/Kommunikation, Gestal-
tung und Hintergrundarbeit* (vgl. Bauer, Kopka & Brindt 1999, S.116ff.). Hohenstein ordnet
das padagogische Handlungsrepertoire zu ihren Bestandteilen des Berufswissens und stellt
im Rahmen ihrer Studie die Frage, inwieweit die Kursleitenden eine Erweiterung ihres Hand-
lungsrepertoires durch eine therapeutische Zusatzausbildung wahrnehmen und wenn ja, in
welcher Dimension. (Hohenstein 2009, S.124)

In der Studie von Hohenstein ist als Ergebnis herausgekommen, dass sich die Kursleitenden
durch ihre therapeutische Zusatzausbildung als professioneller und kompetenter erleben: ,von
den Mdéglichkeiten bestimmte Dinge wahrzunehmen, bestimmte Konflikte oder bestimmte in-
nere Haltungen oder so was wahrzunehmen, ah da erleb ich mich als wesentlich kompetenter
jetzt als vor diesen Ausbildungen insgesamt.” (KL4, Z.220-224) Des Weiteren zeigt sich ,mehr
personliche Sicherheit' (KL4, Z.232) als direktes Ergebnis der therapeutischen Ausbildung.
Auch Kursleiter KL1 habe ein ,In-sich-Ruhen‘ wahrgenommen, das den Umgang mit schwieri-
gen Situationen erleichtere, wie das folgende Zitat verdeutlicht: [...] was auch ganz wichtig is,
dass ich halt einfach selber in mir mehr geruht hab und anschlieBend, einfach vor der Situation,
wenn jemand weint oder irgendwelche Probleme hat, dann hab ich keine Angst mehr gehabt
und konnte damit umgehen. (KL1, Z.142-146) (vgl. Hohenstein 2009, S.257, 264) Ob dem-
entsprechend auch Kursleitende gleich eine therapeutische Zusatzausbildung brauchen, ist
sicherlich ein anderes Thema, aber die geschilderten Eindriicke der Kursleitenden zeigen,
welche Bedeutung eine diesbeziigliche Berufskompetenz im beruflichen Alltag eines Erwach-
senenbildners hat. Sie bietet eine gewisse personliche Sicherheit, ein ,In-sich-Ruhen® und die
Kompetenz bestimmte Dinge, Konflikte oder Haltungen wahrzunehmen. Ein Bewusstsein fur
den mdglichen therapeutischen Anteil in der Arbeit der Erwachsenenpadagogik zu schaffen,
ist daher von wesentlicher Bedeutung. Damit kénnte sich jeder Kursleiter/jede Kursleiterin da-

rauf einstellen, und wére fir mégliche unvorhergesehene Situationen sensibilisiert.

85



Die Studie hat auch ergeben, dass die Gestaltung der Lernumgebung zwar eine der zentralen
Aufgaben der Kursleitenden ist, diese dennoch von den anwesenden Teilnehmenden als Ein-
zelne und als Gruppe mitbestimmt wird. So erwahnt KL 10 (Z.910-974), dass es Gruppen
gebe, die sehr schnell zu einer Gemeinschaft zusammenwachsen und méglicherweise Pro-
zesse mittragen, die vielleicht schon in Richtung einer therapeutischen Ebene gehen. Aber es
gebe auch Gruppen, die diese Tragkraft nicht haben. Es ist also auch die Aufgabe der Kurs-
leitenden auf diese Tragkraft der Gruppe zu achten, und das dementsprechend bei der Inter-
aktion mit den Teilnehmenden und der Lenkung des Seminars zu berlcksichtigen. (vgl. Ho-
henstein 2009, S.266) In Bezug auf die Beobachtung des KL 10 sollte sicherlich auch in der
Arbeit mit traumatisierten Flichtlingen darauf geachtet werden, ob der jeweilige Kurs mit dem
Betreten einer therapeutischen Ebene Uberhaupt zurechtkommt. Sollte dies flir manche Teil-
nehmende nicht mdglich sein, ist es sicherlich ratsam auf der Unterrichtsebene zu bleiben und
eventuell nur ein separates Gesprach mit dem/der betroffenen Teilnehmenden am Ende der

Unterrichtsstunde zu fihren.

Beim Betreten einer solchen therapeutischen Ebene besteht jedoch auch die Gefahr einer
gewissen Eigendynamik psychischer Prozesse. Ein Kursleiter berichtete, dass man den Leu-
ten auch den Schutz nehme, wenn man zu intensiv in die Personlichkeit der Teilnehmenden
vordringe. So kdnne mehr persdnliche Offenheit durch die Interaktionsstruktur entstehen, als
den Teilnehmenden selbst lieb sei, oder es kébnnen auch verdrangte Probleme zutage treten,
die dazu fuhren, dass die Teilnehmenden das eigene Verhalten nicht mehr gut steuern kon-
nen. (vgl. Hohenstein 2009, S.267) Diese Gefahr besteht grundsétzlich, da sollten Kursleiter
und Kursleiterinnen darauf achten, keine persénlichen Grenzen zu Uberschreiten oder eine
bereits begonnene Intervention abzubrechen, sobald sich ein Teilnehmer oder eine Teilneh-

merin unwohl fihlt.
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4.4. Stabilisierung und (Selbst-)Firsorge von Kursleitenden

Der letzte Zugang zu Handlungsweisen fur Kursleitende, den die wissenschaftliche Literatur
eréffnet, ist zwar grundsatzlich ein Aspekt der Traumapadagogik, jedoch bezieht er sich auf
die Kursleitenden selbst und nicht auf den direkten Umgang mit traumatisierten Flichtlingen
und hat daher ein eigenes Kapitel verdient: die Stabilisierung und (Selbst-)Flrsorge der Kurs-
leitenden.

Zur Gestaltung eines geschitzten Handlungsraumes (siehe unter 5.2.2. ,Padagogik des si-
cheren Ortes®) gehoren fur Kuhn nicht nur die Kinder, sondern auch die padagogischen Fach-
krafte, die erfolgreich oder weniger erfolgreich mit dem arbeiten, was sie selbst als Persdnlich-
keiten auszeichnet. Auch sie brauchen Schutz, um nicht sich selbst oder ihr Gegentiber zu
uberfordern oder verbal, emotional oder korperlich zu verletzen. Der padagogische Auftrag
besteht darin, Entwicklungsraume zu schaffen, in denen sich die Kinder zu selbstbestimmten
Persdnlichkeiten entwickeln kénnen. Dabei handelt es sich um eine sehr verantwortungsvolle
und langwierige Aufgabe, die nicht selten fir die PAdagogen/Padagoginnen sehr belastend
sein kann. Daher sollte das padagogische Feld fur alle Beteiligten ,sicher* gestaltet werden,
ohne dass sich die Fachkrafte dabei durch Uberlastung, Uberforderung, Burn-out oder durch
eine Sekundare Traumatisierung in die Handlungsunféahigkeit begeben. Diese Verantwortung
obliegt allen voran den Leitungskréften, die Unterstitzung und Rahmenbedingungen zur Ver-
figung stellen sollten, damit diese diffizilen und komplexen Auftrége bewaltigt werden kénnen.
(vgl. Kiihn 2013, S.34)

Sekundare Traumatisierung wird nach Daniels als eine Traumatisierung definiert, ,die ohne
direkte sensorische Eindriicke des Ausgangstraumas und mit zeitlicher Distanz zum Aus-
gangstrauma entsteht“ (vgl. Daniels 2003; zit. n. Daniels 2006, S.2). Obwohl die betroffenen
Therapeuten/Therapeutinnen, Padagogen/Padagoglinnen, Familienangehérigen etc. selber
keine direkten sensorischen Reize der traumatischen Erfahrung (wie Gerliche, Gerdusche,
Bilder) wahrnehmen, werden durch die traumatische Verarbeitung von Informationen, die Uber
Dritte (Klienten/Klientinnen, Kinder, Angehérige) vermittelt wurden, Intrusionen ausgeldst. Bei
diesen Intrusionen kann es sich beispielsweise um bildhaftes Wiedererleben des erz&hlten
Traumamaterials handeln. (vgl. Daniels 2008, S.100, 102) An dieser Stelle wird jedoch nicht
tiefergehend auf die Sekundare Traumatisierung und ihre Behandlung eingegangen, sondern

vielmehr auf den Schutz vor einer mdglichen bzw. drohenden Sekundaren Traumatisierung.
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Lang hat sich in diesem Zusammenhang intensiv mit der Stabilisierung und (Selbst-) Firsorge
von Padagogen/Padagoginnen beschaftigt. Dies wird im Folgenden dargestellt und auf Kurs-
leitende Ubertragen. Padagogen/Padagoginnen und Betreuungspersonen sind bei der Arbeit
mit traumatisierten Madchen und Jungen besonderen Belastungen ausgesetzt, wie traumati-
schen Ubertragungen und ungewohnten Bindungsmustern. Die Mitarbeiter dieser Einrichtun-
gen mussen in ihrer Arbeit unterstitzt werden. Diese Unterstitzung auBert sich in ,stabilisie-
renden Prinzipien der Leitungsarbeit und beinhaltet [...] Méglichkeiten der Férderung der pa-
dagogischen Wirksamkeit der Betreuerlnnnen® (Lang 2013, S.220). Sowohl bei den stabilisie-
renden Prinzipien, als auch bei der Férderung der padagogischen Wirksamkeit gibt es — wie
bereits erwéhnt — Analogien zu traumapadagogischen Konzepten.

Bei der Betreuung von traumatisierten Kindern und Jugendlichen werden Padagogen/Pada-
goginnen mit Ubertragungen konfrontiert, die sich wesentlich stirker auspragen als normal.
Die Kinder und Jugendlichen waren in inrem bisherigen Alltag massiver Angst, Scham, Schuld,
Trauer, Wut und Ohnmacht ausgesetzt, so dass diese Geflihle auch in die emotionale Atmo-
sphare der Betreuungssituation getragen werden. Ebenso sind diese starken Emotionen tief
in der Psyche und dem Kérper der Kinder verankert, und beeinflussen ihr Verhalten und ihre
emotionale Wirkung auf das Gegeniber. Die Padagogen/Padagoginnen haben nicht nur jeden
Tag mit den unberechenbaren Verhaltensweisen und Uberraschenden Reaktionen der Kinder
zu tun, sondern auch mit ihren eigenen heftigen Geflihlen, die sie sich selbst oft nicht erklaren,
geschweige denn zugestehen kénnen. (vgl. Lang 2013, S.220f.)

Traumatisierte Kinder und Jugendliche bendtigen viele Erklarungen darlber, wann, was und
warum etwas passiert, dazu benétigen Betreuer/innen zuallererst ein hohes Mal3 an Selbstre-
flexion. Die Perspektiven, Werte und Normen, die die Entscheidungen und Handlungen der
Padagogen/Padagoginnen tragen, missen den Kindern und Jugendlichen transparent ge-
macht werden. Dies bendtigt allerdings eine kompetente, fachliche Begleitung durch Fachbe-
raterlnnen und Supervisorinnen, die eine Ausbildung und ausreichend Erfahrung im Umgang
mit traumatisierten Menschen haben. Lang betont des Weiteren, dass Betreuer/innen als Teil
einer traumapadagogischen Konzeption zu verstehen sind, und sich selbst auch so verstehen
und erleben missen. Dies schafft eine padagogische Haltung im Umgang mit den Kindern,
die von Sicherheit, Stabilisierung und Selbstwirksamkeit gepragt ist. (vgl. Lang 2013, S.221f.)
Fir Kursleitende von erwachsenen, traumatisierten Fllchtlingen ist daraus abzuleiten, dass
bei einer gewissen erlebten Hilflosigkeit das Hinzuziehen von Experten/Expertinnen zur Ent-
lastung der eigenen Psyche mdglicherweise eine Hilfe sein kdnnte.
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Um diese padagogische Haltung zu erreichen und aufrechtzuerhalten sind stabilisierende Prin-
zipien notwendig, die sowohl die Beziehung zwischen Leitungspersonen und Betreuer/innen
sowie zwischen Padagogen/Padagoginnen und Kindern/Jugendlichen pragen sollten: ,Trans-
parenz, Einschatzbarkeit, Partizipation, Individualisierung und Wertschatzung der Individuali-
tat®.

Transparenz und Einschatzbarkeit sind dazu da, dass sich die Padagogen/Padagoginnen an
ihrem Arbeitsfeld sicher flihlen kénnen. Es ist wichtig, dass Entscheidungen, Vorgaben, Ideen
und Planungen nachvollzogen werden kdnnen. Daflr sollten sie wissen, welche Rahmenbe-
dingungen, Mdglichkeiten und Grenzen existieren. Die Nachvollziehbarkeit ergibt sich dann
anhand von Begrindungen und Erklarungen. Diese dient wiederum als Unterstitzung um sich
klar zu positionieren und den Kindern eine Orientierung zu bieten. Die Transparenz, die Hand-
lungsmdglichkeiten und die Selbstwirksamkeit der Padagogen/Padagoginnen werden durch
die partizipative Gestaltung von Prozessen, Konzepten, Handlungsleitfdden und padagogi-
schen Prinzipien erhéht. Der partizipative Umgang charakterisiert die Haltung der Mitarbei-
ter/innen und dient als Beispiel fir die padagogische Arbeit mit den Kindern. Die Erfahrung
von Partizipation gibt den Kindern die Méglichkeit ihre traumatischen, von Selbstunwirksamkeit
gepragten Lebenserfahrungen zu korrigieren. (vgl. Lang 2013, S.222f.) Das heif3t fur Kurslei-
terinnen und Kursleiter, dass sie wissen sollten, wie die Rahmenbedingungen aussehen unter
denen sie arbeiten, welche Méglichkeiten sie in ihrer Handlungsfahigkeit haben und wo ihre
Grenzen sind. Wie grof3 ist mein Kursraum? Welche Medien kann ich verwenden (Tafel, Stifte,
Beamer, PC)? Ist der Unterricht nur im Kursraum mdglich oder auch auBBerhalb? Was ist das
Ziel des Kurses? Wie sollte der Unterricht gestaltet sein? Inwieweit kbnnen Themen durch die
Teilnehmenden mitbestimmt werden? Antworten auf alle diese Frage sollten den Kursleiten-

den Sicherheit in ihrem Arbeitsfeld geben.

Besondere Belastungen, wie Traumatisierungen, bendtigen individuelle Unterstitzung, krea-
tive Ideen und neue Wege. Leitungskréafte sollten daher ihren Pddagogen/Padagoginnen die
Méglichkeit geben neue Wege ausprobieren zu kénnen, indem unter Umstanden sonst gltige
Regeln ausgesetzt werden, um auf unvorhersehbare Situationen im padagogischen Alltag kre-
ativ und hilfreich reagieren zu kénnen. Dies starkt den Mut und die Sicherheit der Mitarbei-
ter/innen, und gibt ihnen das Gefiihl handlungsfahig zu sein. (vgl. Lang 2013, S.223) Flexibilitat
fur die Kursleitenden haben schon Zito und Martin als wesentlichen Aspekt hervorgehoben, so
sollte beispielsweise eine individuelle Lésung gefunden werden, wenn aufgrund von besonde-

rer psychischer Belastung z.B. keine Hausllbungen gemacht werden konnten (vgl. Zito & Mar-
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tin 2016, S.68). Dies bedeutet damit nicht nur eine Entlastung fir den Teilnehmenden/die Teil-
nehmenden, sondern nimmt auch dem Kursleitenden den Druck eine Leistung zu erwarten,
die der Teilnehmende/die Teilnehmende in dem Moment einfach nicht erfullen kann.

Die Reflexion professioneller Handlungen bendtigt das Betrachten von Griinden und Nutzen
einer Handlung, dies betrifft auch die traumapédagogische Reflexion im Hinblick auf das Ver-
halten eines Kindes. Durch die individuelle Reflexion wird den betroffenen Betreuer/innen ihr
eigenes Handeln bewusst und verstandlich. Damit wird der Bewertung in richtiges und falsches
Verhalten, das Frustrationen und Versagensgefihle bewirkt und die eigene Sicherheit herab-
setzt, vorgebeugt. (vgl. Lang 2013, S.223) Diese Form der Reflexion kann fir Kursleitende ein
Austausch mit Kollegen/Kolleginnen, Sozialarbeiter/innen oder der Leitung sein. Der ohne di-
rekten Kontakt mit anderen DaZ-Lehrer/innen auch tber Foren oder Facebook-Gruppen statt-

finden kann.

Die Wertschatzung der Individualisierung spielt vor allem innerhalb des Teams eine Rolle, um
unterschiedliche Handlungsansatze als Ressourcen zu begreifen und erlebbar werden zu las-
sen. Die Perspektiven und Handlungsressourcen des Teams werden durch diese Form der
Wertschatzung erweitert, indem eine z.B. zunachst als lasch eingestufte Reaktionsbereitschaft
der neuen Kollegln als hilfreiche Gelassenheit und Ergénzung der bisherigen Teamhaltungen
aufgefasst werden kann. Fachdienste und Leitungen sollten dementsprechend den Nutzen
und die Qualitédten der individuellen, persénlichen fachlichen Haltungen, Ansatzpunkte und
Eigenheiten der einzelnen Mitarbeiter/innen gemeinsam mit ihnen erarbeiten und in die Arbeit
mit den Kindern integrieren. (Lang 2013, S.223) Als Kursleiter oder Kursleiterin sollten sie
demnach offen fir die Ansétze und Ideen ihrer Kollegen/Kolleginnen sein, auch wenn sie auf
den ersten Blick nicht inrem Unterrichtsstil entsprechen. Es kénnten sich neue Perspektive fur
ein bestimmtes Problem oder eine herausfordernde Situation ergeben. Aber auch die Leitung
eines Sprachinstituts oder einer Institution, die Bildungsangebote flr Flichtlinge anbietet,
sollte ihren Kursleitenden durch gemeinsame Meetings die Mdéglichkeit flr einen Austausch
bieten, um den gréBtmdglichen Nutzen fur die traumatisierten Flichtlinge und die damit ver-

bundenen Herausforderungen zu gewinnen.

Anders als Lang haben sich Zito und Martin direkt mit der Selbstflirsorge fiir Fachkrafte und
Ehrenamtliche in der Arbeit mit traumatisierten Flichtlingen beschéftigt, die von ihnen heraus-
gearbeiteten sechs Wege der Selbstflirsorge werden nun ebenfalls in ihrer Anwendbarkeit fir
Kursleitende betrachtet. Im Umgang mit traumatisierten Flichtlingen ist es nach Zito und Mar-
tin nicht einfach Grenzen zu setzen, abzuschalten und auf sich selbst zu achten. Doch es ist
wichtig zu verstehen, dass Selbstflirsorge nichts mit Egoismus zu tun hat, sondern eine grund-
legende Bedingung darstelle, um mit belasteten Menschen zu arbeiten. Andere Menschen zu
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starken funktioniert nur, wenn man selbst psychisch stabil ist und die Kraft dafir besitzt. (vgl.
Zito & Martin 2016, S.90)

Wenn die Flichtlingsarbeit gedanklich mit nach Hause genommen wird, die Begleitperson
(bzw. die Kursleiterin/der Kursleiter) schlecht abschalten kann und die Téatigkeit zunehmend
als Belastung wahrgenommen wird, dann sei es wichtig, etwas fir sich selbst zu tun. Ressour-
cenorientierung hilft nicht nur den traumatisierten Flichtlingen, sondern auch den Menschen,
die mit ihnen arbeiten. Sie gibt einem Kraft Dinge zu tun, die entspannen und starken. Nach
Zito und Martin kénnen die folgenden Gedanken und Anregungen bei der Selbstfirsorge un-
terstitzend wirken (vgl. Zito & Martin 2016, S.90):

- N&he und Distanz,

- Grenzen setzen,

- Abstand gewinnen,

- Unterstltzung suchen,

- die eigenen Verletzungen heilen,

- auftanken. (Zito & Martin 2016, S.91-96

Im Hinblick auf Nahe und Distanz ist es wesentlich zu beachten, nach dem Prinzip nicht zu
viel und nicht zu wenig zu arbeiten. Empfehlenswert ist eine gute Balance aus beidem. Ohne
Empathie und Né&he ist es unmdglich traumatisierten Menschen zu helfen. Sie mussen sich
willkommen und geborgen flhlen, um sich mit ihnren Problemen, Sorgen und Verletzungen an
ihre Begleitperson zu wenden. Es ist eine emotionale Berthrbarkeit vonnéten, damit andere
Menschen gefuhlsmaRig ,andocken‘ kdnnen. Gleichzeitig ist es jedoch wichtig, sich nicht mit
in die Verzweiflung und die Probleme ziehen zu lassen, denn dann verliert man den Uberblick
und die Stabilitat, um einem anderen Menschen helfen zu kénnen. Dies kann beispielsweise
schon damit beginnen, dass man sich in einer konkreten Gesprachssituation nicht zu nah an
das traumatisierte Gegenlber heransetzt, und bereits raumlich eine gewisse Distanz wahrt.
(vgl. Zito & Martin 2016, S.91) Anders als Begleitpersonen und Sozialberater/innen fungieren
Kursleitende sicherlich weniger als Ansprechpersonen fur die persdnlichen Noéte der Flicht-
linge, allerdings sollten auch Kursleitende bis zu einem gewissen Grad emotional zuganglich
sein, um den traumatisierten Fllchtlingen einen Ort der Sicherheit bieten zu kénnen und ihnen
das Geflihl zu geben, dass sie sich beispielsweise mit sprachlichen Problemen bzgl. wichtiger
Dokumente auch an den Lehrenden/die Lehrende wenden kénnen. Um jedoch die Probleme
des Fluchtlings nicht zu nah an sich heranzulassen, ist eben das Wahren einer gewissen Dis-
tanz wichtig, dabei kann das Setzen von Grenzen helfen. Was kann man selbst leisten, wo
liegen die eigenen inhaltlichen und zeitlichen Ressourcen. Entweder ist das bereits durch den
Beruf festgelegt, oder man soll dies im Rahmen der ehrenamtlichen Téatigkeit individuell oder
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im Austausch mit anderen Ehrenamtlichen selbst eingrenzen. Die klare und wertschatzende
Kommunikation darlber was die eigenen Aufgaben sind, macht die Begleitperson einschatz-
bar und férdert wiederum die Sicherheit. Als Begleitperson soll man darauf achten, wenn je-
mand mit seinem Anliegen eine Grenze Ubertritt und eine Grenze ziehen. Dies soll jedoch
wertschatzend und respektvoll geschehen, und nicht kalt und abweisend. Gleichzeitig kann
man auch auf Kollegen verweisen oder auf andere Einrichtungen, die dafur zustandig sind, um
dem Flichtling trotzdem weiterzuhelfen. (vgl. Zito & Martin 2016, S.92) Trotz des Vorsatzes
etwas zur Stabilisierung der traumatisierten Flichtlinge beitragen zu wollen, um dadurch auch
auf herausfordernde Situationen im Unterricht vorbereitet zu sein, sollten sich Kursleitende
damit bewusstmachen, dass alles was eine Therapie oder eine Sozialberatung erfordert Gber
die eigenen Ressourcen hinausgeht.

Bei einer emotional herausfordernden Tatigkeit ist es ganz wichtig, sie nicht mit nach Hause
zu nehmen. Féllt es einer Begleitperson oder einem/einer Kursleitenden nicht so leicht die
Arbeit nach Feierabend gedanklich wegzuschieben, dann kénnen die folgenden Tipps even-
tuell hilfreich sein. Man soll daflir ganz bewusst Feierabend machen, dabei kann vielleicht das
abendliche bewusste Aufrdumen des Schreibtisches oder das bewusste Verlassen der Ar-
beitsstelle helfen. Méglicherweise kann es auch helfen auf dem Heimweg noch einmal den
Tag Revue passieren zu lassen, um dann fir den Rest des Abends damit abgeschlossen zu
haben. Auch Atem- oder Visualisierungstbungen kénnen vielleicht eine Hilfe sein, um alles
abzustreifen, was einen gedanklich noch beschaftigt. Manchmal kann es auch helfen, sich
Symbole und Rituale zu suchen, die die Tétigkeit eingrenzen: ,Wenn ich zur Arbeit komme,
lege ich diese Uhr, dieses Tuch an, wenn ich wieder gehe, lege ich es wieder ab und damit
auch meine berufliche Rolle.“ (Zito & Martin 2016, S.93) Dies kann dabei helfen, sich bewusst
zu machen, dass hier die Arbeit anfangt, und sie dort aufhért. (vgl. Zito & Martin 2016, S.93)

Abstand zu der herausfordernden und emotional aufwihlenden Arbeit zu gewinnen, gelingt
jedoch nicht immer. Sobald man an seine Grenzen stdBt, einem etwas besonders nahegeht
oder man nicht weif3 wie man noch helfen kann, soll man sich Unterstitzung suchen. Im Aus-
tausch mit anderen Kursleitenden — wie bereits teilweise mit Lang herausgearbeitet wurde —
kann man sich méglicherweis gegenseitig entlasten und Erfahrungen austauschen, wie be-
stimmte Probleme bereits geldst wurden. Dies kénnen direkte Arbeitskollegen oder Arbeitskol-
leginnen sein, aber auch allgemeine Treffen von Kursleitenden, die mit der Zielgruppe Flicht-
linge arbeiten, oder Facebook- bzw. Whats-App-Gruppen, wo man Feedback oder Antworten
bekommen kann. Im beruflichen Kontext ist es wichtig Supervisionsangebote zu nutzen oder

einzufordern. Auch die Kooperation mit spezialisierten Beratungsstellen ist sinnvoll, sowie der
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eventuelle Besuch von Veranstaltungen, Fortbildungen oder Fachberatungen in Psychosozia-
len Zentren fir Mitarbeiter/innen der Flichtlingsarbeit. (vgl. Zito & Martin 2016, 94)

Ebenso ist es relevant die eigenen Wunden und Verletzungen zu heilen. Denn es kann beson-
ders in der Arbeit mit traumatisierten Menschen passieren, dass dabei eigene persénliche
wunde Punkte beriihrt werden — Dinge, die man selbst erlebt und noch nicht verarbeitet hat.
Dies ist véllig normal, und hat nichts mit mangelnder Professionalitat zu tun. Allerdings ist es
dennoch sinnvoll, die eigenen seelischen Verletzungen zu kennen und zu versorgen. In der
Arbeit besteht sonst die Gefahr, dass die eigenen belastenden Geflihle mit denen der Klienten
vermischt werden oder gar mehr mit einem selbst zu tun haben, als mit den Klienten. Unbe-
wusst kann es auch sein, dass bestimmte Themen vermieden werden, um sich selbst zu scht-
zen und dabei der Hilfesuchende aus dem Fokus riickt. Sollten solche Wunden sichtbar wer-
den, ist es am besten sich eine eigene Begleitung oder sogar Therapie zu suchen, um die
Tatigkeit als Begleitperson vollends ausfillen zu kdnnen. (vgl. Zito & Martin 2016, S.95) In
einem gewissen Maf trifft das eventuell auch auf Kursleitende zu, wenn sie zu sehr Anteil an
den Problemen oder den Erlebnissen ihrer Teilnehmer und Teilnehmerinnen nehmen, und da-
von ausgehend eine eigene Therapie bendtigen. Dies kommt aber mit Sicherheit seltener vor,
als in der Arbeit als Begleitperson, Therapeut/Therapeutin oder Berater/Beraterin, da man da-

bei viel eher mit dem vorhandenen Trauma des Flichtlings in Berlhrung kommt.

Als allerletztes ist es von Bedeutung regelmaBig Kraft zu sammeln und zu tun, was einem
individuell hilft, sich auf sich selbst zu konzentrieren. Dies kann ebenso wie bei den Flichtlin-
gen sportliche Betatigung, kiinstlerische Betatigung, kochen, lesen etc. sein. (vgl. Zito & Martin
2016, S.96)
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V. Schlussteil

Der Schlussteil der Masterarbeit setzt sich einerseits zusammen aus dem Fazit, das die Be-
antwortung der Forschungsfrage enthalt und die gewonnen Erkenntnisse auf die beobachtete
Situation der Incident-Analyse anwendet. Und andererseits aus der Diskussion, die sich kri-
tisch mit den Grenzen dieser Forschungsarbeit beschaftigt und der Frage, was die gewonne-
nen Erkenntnisse fir die zukinftige Forschung leisten, sowie aus einem Ausblick fur weitere

Forschungen, die sich aus den gewonnen Erkenntnissen ergeben haben.

5.1. Analyse

Die nun folgende Analyse beantwortet, wie bereits erwahnt, zusammenfassend die For-
schungsfrage, auf der diese Arbeit basiert und verknupft die Ergebnisse anhand der mittels
Incident-Analyse beschriebenen und interpretierten Situation.

Welche Zugédnge von Handlungsweisen im Hinblick auf das Auftreten von Erinnerungen an
Gewalt- und Verlusterfahrungen in Zusammenhang mit Flucht eréffnet die wissenschaftliche

Literatur fir Kursleitende?

Ausgehend von dieser Fragestellung wurden im Hauptteil dieser Masterarbeit die aus der Li-
teratur eréffneten Zugange detalilliert dargestellt und die sich daraus ergebenden Handlungs-
weisen auf die Praxis im Umgang mit Flichtlingen und mdglichen auftretenden, traumatischen
Erinnerungen in Deutschkursen Ubertragen. Aus der wissenschaftlichen Literatur ergaben sich
vier relevante Zugange fur Kursleitende: Padagogische Professionalitat, Traumapéadagogik,
Psychotherapie und Erwachsenenbildung sowie Stabilisierung und (Selbst-)Flrsorge.

Im Kontext padagogischer Professionalitat hat sich beispielsweise als eine der wesentlichen,
relevanten Handlungsweisen ergeben, eine angemessene Balance aus Nahe und Distanz zu
den Teilnehmenden zu wahren, um sie verstehen zu kénnen und gleichzeitig die Probleme zu
erkennen. Des Weiteren sollten in der Praxis padagogische Konzepte entwickelt werden, die
nicht ein Schritt-flir-Schritt Rezept liefern, sondern an jede einzigartige padagogische Situation
angepasst werden kénnen. Um Kompetenzlosigkeitskompetenz nach Mecheril zu ermégli-
chen, missen reflexive Orte geschaffen werden und jeder Kursleiter/jede Kursleiterin sollte
sich am Modell des professionellen Selbst orientieren, um das aktuelle Handeln anhand des
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Resultats zu Uberprifen und ggf. beim nachsten Mal zu &ndern. Bei Beachtung dessen entwi-
ckelt der Kursleitende eine padagogisch professionell und reflektierende Persdnlichkeit, und
gewinnt dadurch Sicherheit, Zufriedenheit und ein breites Handlungsspektrum.

In der Traumapédagogik ist allen voran das Schaffen eines sicheren Ortes flr erwachsene,
traumatisierte Flichtlinge von groBBer Bedeutung, da sie schreckliche und bedrohliche Dinge
erlebt haben, und sie aufgrund dessen kein Selbst- und Weltvertrauen mehr besitzen. Eine
reale auBere Sicherheit ist die Bedingung zur Entwicklung einer inneren Sicherheit. Zur Her-
stellung einer duBeren Sicherheit sind beispielsweise folgende Aspekte nétig: Aufenthaltssi-
cherung, eine angemessene Unterbringung, Tagesstruktur durch Sprachkursbesuche u.v.m.
Bis dieses Gefluihl von absoluter Sicherheit jedoch erreicht ist, kann es sehr, sehr lange dauern.
In der Zeit der Uberbriickung ist es hilfreich, dass es Orte fiir die Fliichtlinge gibt, wo sie sich
wohl und sicher fihlen. Dies kann bereits durch eine angenehme, gemutliche Einrichtung er-
reicht werden. Fir einen Kursraum bedeutet das beispielsweise, dass er mit entstandenem

Material aus dem Unterricht persdnlicher und vertrauter gestaltet werden kdnnte.

Die innere Sicherheit kann hingegen mithilfe von verschiedenen Atem- und Bewegungsubun-
gen sowie Ablenktechniken erreicht werden. Die Atemibungen und Ablenktechniken sind in
der Literatur natUrlich vorrangig fur die Begleitungs- oder Beratungssituation von traumatisier-
ten, erwachsenen Flichtlingen vorgesehen, aber sollte es notwendig werden, dass ein Kurs-
teilnehmer/eine Kursteilnehmerin wieder ins Hier und Jetzt zurtickgeholt werden muss, sind
Ablenktechniken wie die Konzentration auf einen Gegenstand im Raum oder Zahlaufgaben
sicherlich mégliche einsetzbare Handlungsweisen, um sich als Kursleiter/Kursleiterin in einer

solchen Situation nicht allzu hilflos zu fihlen und damit evt. sogar helfen zu kénnen.

Wendet man das traumapadagogische Konzept der korrigierenden Gruppenatmosphére auf
die Unterrichtssituation zwischen den traumatisierten, erwachsenen Flichtlingen und der/dem
Kursleiter/in an, dann kdnnte Transparenz in der Kurssituation bedeuten, die Unterrichtsziele
zu vermitteln sowie deutlich zu machen, woflir man als Kursleiter/Kursleiterin zusténdig ist und
woflr nicht. Wéhrend sich klare Strukturen durch beispielsweise durch Punktlichkeit, Zuver-
lassigkeit und Absage bei Nichtstattfinden erreichen lassen, ist Mit- und Selbstbestimmung im
Unterricht in einem gewissen Grad bei Entscheidungen bzgl. bestimmter Themen méglich.
Auch das Zulassen von Geflihlen kann einen Platz in der Kurssituation haben, indem man
offen und wertschatzend unterrichtet, sowie vor und nach dem Unterricht ein offenes Ohr fir
die Teilnehmenden hat. Dies birgt jedoch auch die Gefahr Grenzen zu Uberschreiten, sowohl
die der Teilnehmer/innen als auch die der Kursleitenden.
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Um als nicht-padagogische Fachkraft systematisch und konstruktiv helfen zu kénnen, haben
Scherwath und Friedrich sechs traumapéadagogische Empfehlungen entwickelt, die Zito und
Martin auf den Umgang mit Flichtlingen adaptiert haben. Neben der inneren und uBBeren
Sicherheit gehdrt auch das Herstellen einer sicheren, vertrauensvollen Bindung zu einem trau-
masensiblen Umgang mit Flichtlingen. Dabei geht es jedoch nicht um eine dauerhafte, private
Freundschaft zwischen Teilnehmenden und Kursleitenden, sondern darum in einem klaren
Rahmen und mit klaren Grenzen zu vermitteln, dass Menschen doch mitfihlend, zuverlassig
und vertrauenswirdig sein kdnnen. Denn diese positiven Erfahrungen kénnen wiederum auf

andere Menschen Ubertragen werden.

Um diese klaren Grenzen angemessen zu wahren, sollte der Kursleiter/die Kursleiterin genug
Achtsamkeit mitbringen, um im Umgang mit einem traumatisierten Fliichtling dessen Geflhls-
lage einschatzen zu kénnen, und um die eigenen Grenzen und die Grenzen des anderen

wahrnehmen und wahren zu kbnnen.

Auch der Aufbau eines positiven Selbstbildes bei den traumatisierten Flichtlingen ist eine
grundlegende Aufgabe. Dies ist beispielsweise ganz einfach Uber das Lenken der Aufmerk-
samkeit auf schéne Dinge méglich, um die traumatischen Erinnerungen zu Gberlagern. Dies
kann mittels guten Bildern geschehen, die in sich aufgenommen, verinnerlicht werden kénnen.
Far Kursleitende ist der Aufbau eines positiven Selbstbildes bei den Flichtlingen nur begrenzt
moglich, aber die Arbeit mit ,guten Bildern’ in Form von Fotos, Filmen oder Geschichten ist
auch im Unterricht machbar. Wesentlich fir die Entwicklung eines positiven Selbstbildes ist
auch die Partizipation, dass der Flichtling Einfluss nehmen, mitbestimmen kann. Im Unterricht
kdnnte dies bei bestimmten Themen fir eine Kurseinheit méglich sein, wo liegen seine Inte-

ressen?

Ressourcenorientierung ist im Zusammenhang mit den traumapadagogischen Empfehlungen
der letzte wichtige Aspekt. Zur Stabilisierung und Starkung von Menschen ist es von Bedeu-
tung ihnen ihre Fahigkeiten vor Augen zu fihren, was sie gerne und gut machen. Ein Kurslei-
tender/eine Kursleitende hat zwar sicher nicht die Zeit, um bei jedem einzelnen Teilnehmer/
jeder einzelnen Teilnehmerin die vorhandenen Ressourcen zu entdecken und zu férdern, aber
der Sprachkurs selbst ist bereits Teil der Ressourcenorientierung. Der Erfolg im Sprachkurs
ist ein Ziel fur die Zukunft im jeweiligen deutschsprachigen Land.

Psychotherapie und Erwachsenenbildung stellt den dritten Zugang zu relevanten, praktischen
Handlungsweisen aus der wissenschaftlichen Literatur dar. In der Unterrichtssituation kann
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subjektive Betroffenheit ausgeldst werden oder bestimmte Themen berthren die Persdnlich-
keit eines oder mehrerer Teilnehmenden. Daher sollten Kursleiter/Kursleiterinnen beachten,
ob bestimmte Themen auch fir die jeweilige Zielgruppe geeignet sind oder das Thema die
jeweilige Gruppe womdglich psychisch Uberfordern.

Je nach Problem und Seminarsituation ist es méglich, dass die Therapiebedurftigkeit eines
Teilnehmenden deutlich wird. Da die Kursleitung den Rahmen des Kurses vorgibt, gilt es zu
entscheiden, ob die Aufarbeitung des Problems thematisch in die jeweilige Unterrichtseinheit
passt, oder ob es die Unterrichtssituation zu sehr therapeutisieren wiirde und damit unpassend

ware.

Die Studie von Hohenstein hat ergeben, dass sich die Kursleitenden durch ihre therapeutische
Zusatzausbildung als professioneller und kompetenter erleben. Ob auch Deutschkursleiten-
den anzuraten ware, eine therapeutische Zusatzausbildung zu machen, ist sicherlich ein an-
deres Thema, aber die geschilderten Eindriicke der Kursleitenden zeigen, welche Bedeutung
eine diesbezligliche Berufskompetenz im beruflichen Alltag eines Erwachsenenbildners hat.
Eine solche Kompetenz zu besitzen, bedeutete mehr persénliche Sicherheit, ein ,In-sich-Ru-
hen“ und die Kompetenz bestimmte Dinge, Konflikte oder Haltungen wahrzunehmen. Ein Be-
wusstsein far den méglichen therapeutischen Anteil in der Arbeit der Erwachsenenpadagogik
zu schaffen, ist daher von wesentlicher Bedeutung, da so jeder Kursleitende fir mégliche un-
vorhergesehene psychotherapeutisch relevante Situationen sensibilisiert ware.

Die Gestaltung der Lernumgebung ist ebenfalls eine der zentralen Aufgaben der Kursleiten-
den, jedoch wird diese von den anwesenden Teilnehmenden als Einzelne und als Gruppe
mitbestimmt. So gibt es Gruppen, die sehr schnell zu einer Gemeinschaft zusammenwachsen
und dadurch méglicherweise Prozesse auf therapeutischer Ebene mittragen, wahrend andere
Gruppen diese Tragkraft nicht haben. So ist es sicherlich auch in der Arbeit mit traumatisierten
Flichtlingen notwendig, zu beachten, ob der jeweilige Kurs mit dem Betreten einer therapeu-
tischen Ebene Uberhaupt zurechtkommt. Wenn dies nicht der Fall ist, sollte der Unterricht auf
inhaltlicher Ebene bleiben, und ein notwendiges Gesprach mit einem/einer betroffenen Teil-
nehmenden am Ende des Unterrichts separat gefuhrt werden.

Beim Betreten einer solchen therapeutischen Ebene besteht jedoch auch die Gefahr den Teil-
nehmenden ihren Schutz zu nehmen, und zu intensiv in die Persénlichkeit einzudringen. Dies-
bezlglich sollte darauf geachtet werden, keine persénlichen Grenzen zu Uberschreiten oder
eine bereits begonnene Intervention abzubrechen, sobald sich jemand unwohl fahlt.
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Stabilisierung und (Selbst-)Firsorge fur Kursleitende im Umgang mit erwachsenen, traumati-
sierten Flichtlingen beginnt nach Zito und Martin damit, dass bei einer gewissen erlebten
Hilflosigkeit der Rat eines Experten/einer Expertin zur Entlastung der eigenen Psyche beitra-
gen kénnte. Ebenso sollten Kursleitende zu ihrer eigenen Stabilisierung wissen, wie die Be-
dingungen ihres Arbeitsumfeldes aussehen: Welche Méglichkeiten haben sie in ihrer Hand-
lungsfahigkeit haben? Wie groB3 ist der Kursraum? Welche Medien gibt es vor Ort? Was ist
das Ziel des Kurses? usw. Die Antworten darauf sollten den Kursleitenden Sicherheit geben.
Flexibilitat ist ebenfalls wichtig, um bei notwendiger Improvisation nicht Gberfordert zu sein.

Individuelle Reflexion kann dabei helfen, sich das eigene Handeln bewusst und verstandlich
zu machen. Diese kdnnte lber einen Austausch mit Kollegen/innen, Sozialarbeiter/innen oder

der Leitung stattfinden, oder auch Gber Foren und soziale Netzwerke.

Auch wenn sich Kursleitende als Ziel setzen, etwas Wesentliches zur Stabilisierung der trau-
matisierten Flichtlinge beitragen zu wollen, sollten sie sich bewusstmachen, dass alles was
eine Therapie oder eine Sozialberatung erfordert lber die eigenen Ressourcen hinausgeht.
Besonders, wenn man bereits selbst eine Therapie bendtigt.

VerknUpft man nun die passenden, in der wissenschaftlichen Literatur er6ffneten Handlungs-
weisen mit der in 3.3 und 3.4 beschriebenen und interpretierten, praktischen Situation lasst
sich aus reflektierender Perspektive sagen, dass das Thema ,Personliche Vorstellung® fur die
Kursleiterin in einer Zielgruppe mit Flichtlingen ungeeignet war und es sie in dem Moment
Uberfordert hat. Dies kénnte sie beim nachsten Mal umgehen, indem sie zur persénlichen Vor-
stellung nicht die Teilnehmenden selbst heranzieht, sondern fiktive Biographien. Oder sie er-
kennt an, dass auch ,Negatives” Platz haben darf, dass es passieren kann, das subjektive
Betroffenheit ausgel6st wird und die nicht nur die Teilnehmer und Teilnehmerinnen betreffen
kann. Nach Hohenstein ist die therapeutische Ebene ein wesentlicher Bestandteil der Erwach-
senenbildung. Dementsprechend ware ein ,Oh, das tut mir leid“ eine angemessene Reaktion
gewesen, und der Unterricht hatte ab dem Moment normal fortgesetzt werden kénnen, ohne
die Teilnehmerin, die an der Reihe war, zu verunsichern. Hier ist allerdings zu beachten, dass
das nur auf die spezielle Situation gemUinzt ist, wo vor allem die Kursleiterin betroffen reagiert
hat.

Die ihr zu der Zeit zur Verfligung gestandene Zielgruppe war allerdings jedes Mal anders zu-

sammengesetzt, weshalb sich in der Tat die Frage stellt, ob eine solche Gruppe Uberhaupt
eine mdgliche von Hohenstein angesprochene therapeutische Tragkraft besitzt. Damit ware
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es tatsachlich eher ratsam gewesen, auf fiktive Biographien zurtickzugreifen, da es ja durch-
aus auch hatte sein kénnen, dass die Teilnehmerin bei der sie belastenden Frage betroffen
reagiert hatte. Diesbezuglich hatte dann auch — wie von der Kursleiterin in Erwagung gezogen
— die Ubung abgebrochen werden miissen.

Soviel zu mdglichen angemessenen Handlungsweisen in der konkreten Situation, da sich
diese aber nicht mehr andern lasst, stellt sich noch die Frage, was Kursleitende machen kén-
nen, wenn sie einer Situation hilflos ausgesetzt waren. Einerseits ihr eigenes Handeln reflek-
tieren (wie z.B. mit dieser Masterarbeit geschehen) und es beim nachsten Mal anders machen,
andererseits mit Kollegen/Kolleginnen austauschen oder an einen Experten/eine Expertin
wenden, falls bei zu viel Anteilnahme und Betroffenheit die Gefahr einer sekundaren Trauma-
tisierung besteht.

5.2. Diskussion und Ausblick

Das letzte und abschlieBende Kapitel dieser Masterarbeit diskutiert die gewonnenen Erkennt-
nisse kritisch, und gibt einen Ausblick auf weitere Forschungsmdglichkeiten, die sich aus der
vorliegenden Arbeit ergeben.

Im Hinblick auf die herausgearbeiteten praktischen Handlungsweisen aus der wissenschaftli-
chen Literatur ist darauf zu achten, dass flr eine traumasensible Arbeit mit den Flichtlingen
im Deutschkurs oft Voraussetzung ist, dass der/die Kursleiter/in die gleiche Gruppe Uber einen
lAngeren Zeitraum unterrichtet und am besten auch im gleichen Kursraum. Dies betrifft bei-
spielsweise den Aspekt zur Herstellung einer auBeren Sicherheit, indem der Kursraum mit im
Laufe der Zeit entstehendem Unterrichtsmaterial individuell gestaltet wird. Aber auch die Ein-
haltung von klaren Strukturen oder die Einfiihrung von Mit- und Selbstbestimmung, deren
Durchfihrung in der Regel nur bei einer langerfristigen Gruppe mdglich ist. Auch fir den Auf-
bau einer vertrauensvollen Bindung zwischen Kursleitung und Teilnehmenden, um Zuverlas-
sigkeit und Bestandigkeit vermitteln zu kénnen, ist es von groBer Bedeutung, dass die Kurs-
leitenden nicht in regelmaBigen, kurzen Abstanden wechseln. Wenn der Unterricht auf ehren-
amtlicher Basis lauft, ist dies jedoch meist die géngige Praxis. Da bei Betreten einer therapeu-
tischen Ebene im Unterricht die Gefahr bestinde, dass den Teilnehmenden ihr Schutz genom-
men wird, ist es sehr wichtig, diese Ebene nur zu betreten, wenn die Gruppe sich kennt und
man als Kursleiter/in die Tragkraft dieser Gruppe einschatzen kann.
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Fur die Stabilisierung und Selbstflrsorge von Kursleitenden ist es hingegen egal, in welchen
Unterrichtsmodellen man beschéftigt ist, da jede padagogische und kritische Situation flr sich
einzigartig ist, und man jede reflektieren, verarbeiten und versuchen sollte aus ihr zu lernen,
unabhangig von der jeweiligen Kursgruppe, die man danach unterrichtet. Es geht doch letztlich
nicht darum ein Rezept zu erlangen, wie man mit einer bestimmten Gruppe zu arbeiten hat,
sondern herauszufinden wie man in ahnlichen Situationen reagieren kann oder reagieren

sollte.

Bei all den herausgearbeiteten praktischen Handlungsweisen ist des Weiteren kritisch zu be-
trachten, dass sie der wissenschaftlichen Literatur in Kombination mit den praktischen Erfah-
rungen der Autorin entstammen und zumeist auf der Padagogik zwischen Padagoge/Padago-
gin und Kind, auf dem Umgang von Flichtlingsbegleitern mit Fllichtlingen und der allgemeinen
Erwachsenenbildung basieren. Inwieweit sie sich daher tatséchlich fir die Praxis von Deutsch-
kursleitenden mit der Zielgruppe Fllchtlinge eignen, zeigt sich erst, wenn sie praktisch ange-
wendet werden. Jedoch macht die beobachtete und interpretierte Situation der Incident-Ana-
lyse und in VerknlUpfung mit den herausgearbeiteten Zugéangen und deren Handlungsweisen,
deutlich, dass eine Auseinandersetzung damit und eine Sensibilisierung dafir notwendig und

sinnvoll ist.

Aus der Tatsache, dass es sich in dem vorliegenden Fall hauptsachlich um eine Literaturarbeit
handelt, deren Thematik sich jedoch aus der Praxis ergeben hat und aufzeigt, welche Rele-
vanz die traumasensible Arbeit mit Flichtlingen allen voran in Form von Reflexion durch die
Kursleitenden hat, ergeben sich fur die zuklnftige Forschung folgende mégliche Ansétze: die
Erhebung der vorhandenen Sensibilisierung fir die Notwendigkeit einer traumasensiblen Ar-
beit mit der Zielgruppe Fllchtlinge im DaZ-Unterricht beispielsweise in Form von Expertenin-
terviews, und im Zuge dessen wie notwendig die Experten in der Ausbildung das Lehren von
mdglichen Handlungsweisen in nicht vorsehbaren padagogischen Situationen erachten wir-
den, oder ob sie sich bereits ausreichend darauf vorbereitet fihlen. Und wiederum davon aus-
gehend wére es noch mdglich, die in der DaZ-Praxis mit Flichtlingen angewendeten Hand-
lungsweisen in Form von Experteninterviews zu erheben und mit denen in der Literatur eroff-

neten Zugangen zu vergleichen.
Alles in allem ist es ein interessantes und wichtiges Thema, dem deutlich mehr Beachtung

geschenkt werden sollte und in dem noch viel zu erforschen wére. Die vorliegende Masterar-
beit ist ein Versuch einen Anstol3 dazu zu liefern.
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Anhang

a) Einblicke in die Spracharbeit mit Gefllichteten (Sprachenzentrum Wien)

] a [ akademie der bildenden kiinste wien

Sprachenzentrum

Einblicke in die Spracharbeit mit Gefliichteten

Veranstaltungsreihe fiir den Einstieg in die ehrenamtliche Unterstiitzung von
Gefliichteten in der Aneignung des Deutschen.

Samstag, 28. November 2015 (Ort: Akademie der bildenden Kiinste Wien)

9:00 - 10:30 Denis Weger — Grundlagen der Unterrichtsplanung

10:45 - 12:15

Anne Pritchard-Smith — Einfihrung in die Wortschatzarbeit

Samstag, 12. Dezember 2015 (Ort: Akademie der bildenden Kiinste Wien)

9:00 -10:30

Eva Mand| - Grammatikvermittiung

10:45 - 12:15

Hannes Schweiger — Kultur- und geselischaftsbezogenes Lemen

Samstag, 19. Dezember 2015 (Ort: Sprachenzentrum der Universitdt Wien)

9:00-10:30 | Angelika Hrubesch — Alphabetlisierungsbedirfnisse erkennen und evil. erste
Unterrichtstipps
10:45 - 12:15 | Sandra Reitbrecht — Aussprache, Sprechen, Flissigkeitstraining

Samstag, 9 Janner 2016 (Ort: Akademie der bildend,

Kiinste Wien)

9:00 - 10:30

Inci Dirim — Einbezug von Sprachvergleichen in den Unterricht

10:45 - 12:15

Andrea Stangl - Lehrmaterialersteliung und Lehrmaterialkritik

Samstag, 16. Janner 2016 (Ort: Akademie der bildenden Kiinste Wien)

9:00 - 10:30

Karen Schramm — Erst- und Zweitschrifterwerb in DaZ

10:45 - 12:15

Marta Dawidowicz — Sprachlernstrategien und Lerner_innenautonomie

12:30 - 14:00

Kevin R. Pemer - Phrasen, Spracherwerb und Unterricht

Samstag, 23. Janner 2016 (Ort: Sprachenzentrum der Universitit Wien)

9:00 - 10:30

Renate Faistauer - Umgang mit Texten (Lesen/Schreiben)

10:45 - 12:15

Tina Welke — Umgang mit Texten (Héren/Sprechen)

Eine Kooperation des ODaF mit der Akademie der bildenden Kiinste Wien, dem Fachbereich

fiir Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache der Universitdt Wien und dem
Sprachenzentrum der Universitat Wien.

P.SK, BLZ: 60000 BIC: OPSKATWW
Korto Ne.- 7.963.205 IBAN: ATTS6000000007963205  ZVR 847239376

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 24.11.2015)
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b) Salzburger

DF

Einblicke in die Spracharbeit fir Ehrenamtliche

UNIVERSITAT
SALZBURG

Osterreicnmcher Vernana

far als
Framosprachn | Zwespracte

Salzb

urger Einblicke in die Spracharbeit fiir
Ehrenamtliche

Veranstaltungsreihe fiir den Einstieg in die ehrenamtliche Unterstiitzung von

Gefliichteten in der Aneignung des Deutschen.

‘Samstag, 12. Mérz 2016

13:00 - 14:30 | Margareta Strasser — Dialogarbeit

14:45 - 16:15 | Florian Bauer — Lesestrategien kennen lernen und vermittein

Samstag, 16. April 2016

13:00 - 14:30 | Katharina Ferris — Hdrstrategien kennen lermen und vermitteln

14:45 - 16:15 | Elke Renner — Wortschatzarbeit in Allfagssituationen

Samstag, 30. April 2016

13:00 - 14:30 = Barbara Naderlinger-Madella — Strategien fir das Sprechen und Schreiben
14:45 - 16:15 | Denis Weger —~ Phasen der Spracharbeit

Samstag, 21. Mai 2016

13:00 - 14:30

Lisa Hainzl — Geeignete Materialien fiir ehrenamtliche Spracharbeit

14:45 - 16:15

Maria Zauner — Spracharbeit begleiten. Ziele und Grenzen der Spracharbeif von
Ehrenamtlichen

Samstag, 4. Juni 2016

13:00 - 14:30

Hannes Baumgartner — Wie viel Grammatik braucht die Spracharbeit?

14:45 - 16:15

Christine Maria Neuner — Mogliche Auswirkungen psychischer Belastung(en) auf
Sprachlemkontexte

Veranstaltungsreihe im Rahmen der MORE-Initiative der Universitit Salzburg
{www.uni-salzburg.at/moredrefugees) in Kooperation mit dem Sprachenzentrum, dem
Fachbereich Germanistik der Universitit Salzburg und dem ODaF.

Veranstaltungsort:
Universitdt Salzburg — UNIPARK Nonntal
Erzabt-Klotz-Strale 1, Seminarraum 1.009 (1. Stock)

5020 Salzburg

Anmeldung bis

spatestens drei Tage vor dem jeweiligen Termin auf www oedaf at/einblickesalzburg

Die Teilnahme an dieser Veranstaltung ist fur alle Personen kostenlos, die ehrenamtlich mit
Gefliichteten arbeiten, und richtet sich insbesondere an Personen ohne sprachdidaktische
Ausbildung. Fir diese Veranstaltung werden keine Teilnahmebestatigungen ausgestellt.

Banwvarbindung:
PESX, BLZ: 60000 BIC: OPSKATWW

Komao Ne.: 7963 205 IBAN: ATTS9E000000007963205 ZVR B4T236376

Quelle: OeDaF-Newsletter (03.03.2016)
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c) Schreiben in der Zweit- und Fremdsprache Deutsch (WRILAB2)

a" ."nLPEN-nDRm

C
SchreibCenter ubis Sl

Universititsstralle 65-67 Tel.: +43 (0) 463 2700-8537
9020 xlagenfurt Fax: +43 (0) 463 2700998637
Austria

E-Mall: schreibcenter@@aau.at
http:/fwww.asu.at/schrelbcenter

Montag, 15. Februar 2016

Einladung zu einem Fortbildungsseminar
»Schreiben in der Zweit- und Fremdsprache Deutsch mit der Lernplattform
WRILAB2 unterrichten”

Sehr geehrte Damen und Herren!

Das Schreiben in einer Zweit- oder Fremdsprache stellt hohe Anforderungen an die Textprodu-
zent_innen: Verlangt werden nicht nur sprachhiche Kompetenzen — also der notwendige Wort-
schatz und entsprechende Grammatikkenntnisse —, sondern auch textsorten-, dominen- und kul-
turspezifische Kompetenzen. Die derzeit auf dem Markt erhaltlichen didaktischen Materialien de-
cken diese nur bedingt ab.

Das EU-Forschungsprojekt WRILAB2 , A Reading and Writing Laboratory for Czech, Ger-
man, Italian and Slovene as L2* greift die Desiderate in der Schreibdidaktik auf und stellt eine
Online-Plattform fur verschiedene Zielgruppen zur Verfugung, Anhand von zwolfl Lemeinheiten
pro Sprache konnen Zweit- und Fremdsprachenlernende ihre Schreibkompetenzen ab dem Ni-
veau Bl des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens erweitern. Basis jeder Lerneinheit ist
cine Textsorte, wie Bewerbungsschreiben, Leserbrief, Essay und Zusammenfassung. Die Online-
Plattform bictet Materialien, Aufgaben und Ubungen sowohl zum Selbststudium, fiir Blended
Learning als auch fur den Einsalz im Prisenzanterricht. Mchr Informationen [inden Sie aufl
www.wrilab2 cu. wo Sie nach einfacher Registricrung bereits erste Eindriicke sammeln konnen.

Auf Basis unserer Lernplattform organisieren wir ein Fortbildungsseminar fiir Unterrichtende
von Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Sekundarstufe [T und in der Erwachsenenbil-
dung, zu dem wir Sie hiermit herzlich einladen,

Datum: Freitag, 1. April 2016, 14.30-18.00;

Samstag, 2. April 2016, 9.00-12.30 und 13.30-17.00
Ort: Alpen-Adria-Universitat Klagenturt, Raum V.1-02
Teilnehmerzahl: Die Teilnahme st kostenlos, Anmeldungen werden in der

Reihenfolge des Emlangens bis 2ur Hochstieilnehmerzahl
von 20 angenommen.

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 16.02.2016)
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d) Inklusive Perspektiven auf Flucht und Bildung

Was ist SOLIdee? I I b o . wiversitat
i Wir sind eine Initiative von engagierten Men- | | IWI wien
schen, die teils direkt als Lehrende oder Stu- Fakultit fiir Philosophie
— dierende oder indirekt als Freund*innen oder DIE FURCHE 945, und Bildungswissenschaft

Bekannte mit dem Institut fir Bildungswis-
senschaft verbunden sind. Als Privatpersonen
und Teil der Zivilgesellschaft sehen wir es als
unsere Aufgabe, angesichts der teilweise un- Tagung
tragbaren Situation von gefliichteten Menschen in unserem Land

wie auch in Europa Verantwortung zu ibernehmen, um einen Bei- In kl usive Perspektl vena Uf
trag zu leisten, eine Willkommenskultur in Osterreich zu schaffen, FI UCht u nd Bildu ng

die jeden Menschen als das behandelt, was sie*er ist - namlich
Mensch mit all den ihr*ihm zustehenden Rechten.

OMPASS

SoLidDee . AT 8

Als Forschende, Lehrende und Lernende sehen wir es als unseren
Auftrag an, unser Fachwissen und unsere Expertise gezielt da-
fir einzusetzen, dem gesellschaftlichen Gestaltungsauftrag von
Universitaten gerecht zu werden und im Rahmen unserer Még-
lichkeiten Rdume zu 6ffnen, in denen wir so partizipativ und hie-
rarchiefrei wie moglich gezielt tiber alternative und nachhaltige
Ideen sowie Losungsansétze nachdenken, diese moglichst auch
zu realisieren und wissenschaftlich zu dokumentieren.

Wenn Du/Sie mehr zu SOLIdee erfahren mochtest/mochten oder
mit uns in Kontakt treten willst/wollen, besuche unsere Home-
page:

www.solidee.at
Um eine Anmeldung zur Tagung per Email wird der besseren Ad-

® ministrierbarkeit halber bis 27.06.2016 gebeten an:

michelle.proyer@univie.ac.at

Impressum
Mag.a Dr.in Michelle Proyer
Institut fir Bildungswissenschaft

Sensengasse3a, 1090 Wien @ / =~

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 24.06.2016)
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e) Zugang zu Sprachen

Einladung fiir in Wien und NO anséssige Vereine, Organisationen und
ehrenamtliche Einzelpersonen in der Fllichtlingsarbeit/-hilfe.

ZUGANG ZU SPRACHE/N - ZUGANG DURCH SPRACHE/N
Bedarf an Qualitatssicherung im Sprachenbereich

Im Fokus: Die Perspektiven und Erfahrungen der NGOs, Vereine,
Kursanbieter, Dolmetscherinnen.

2015/2016 brachte neue Herausforderungen und die Etablierung neuer Angebote in
der Flichtlingshilfe. Viele davon kreisen rund ums ,Deutsch Lernen“ oder ,Deutsch
Kénnen* (Deutschkurse, Zugang zum Arbeitsmarkt, ...) und basieren auf
funktionierender sprachlicher Kommunikation (Beratung, Betreuung, Asylverfahren,
...). Wir meinen, dass es nach nun einem Jahr, in dem viel ehrenamtliche Arbeit
geleistet wurde, eindeutig den Bedarf gibt, den IST-Stand zu erheben und die
Qualitat der Angebote in den Blick zu nehmen.

Wir bieten Vereinen und Organisationen, die viel Erfahrungswissen haben, an, dass
wir es systematisch sammeln, sichten, besprechen und dokumentieren.

Ziel ist es, den Fordergeberinnen/der Stadt Wien/... aufzuzeigen, wo und wie
Qualitatssicherung stattfinden soll, kann und muss.

Daher laden wir ein zu einem Nachmittag, an dem systematisch Erfahrungen rund
um das Thema Zugang zu Sprache/n — Zugang durch Sprache/n gesammelt und
dokumentiert werden.

23. September 2016, 12 - 17h
Universitat Wien, Institut fiir Sprachwissenschaft
Sensengasse 3a, 1. Stock, Horsaal 1

SIS BINNIEREEE Bitte fur die bessere Planbarkeit des Ablaufs bei der Anmeldung
angeben, aus welchem Bereich Perspektiven und Erfahrungen eingebracht werden
(Deutschkurse, Beratung, ...)

Moderation: Netzwerk SprachenRechte
Organisation & Datensicherung: VerbAl - Verband fiir Angewandte Linguistik und ODaF -
Osterr. Verband fur Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache

Berichtserstellung: ODaF & VerbAl.
Gastgeberin: Institut fir Sprachwissenschaft

Jo ’ ;
Netzwerk
SprachenRechte ve r b a l ,::.;"':":;"_:‘:_

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 10.08.2016)
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f) Erzéhlen in der Zweitsprache

fdz 9 AAD

Universititsienrgang

Fachdidaktikzentrum
DSTSPTRINNYNE Dcutsch als Fremd-
und Zweltsprache

ERZAHLEN IN DER ZW EITSPRACHE

19. Grazer Tagung Deutsch als Fremd/Zweltsprache und Sprachdidaktik
10.-11.6.2016

PROGRAMM

Freitag, 10. Juni 2016
M eerscheinschidssl, M ozartgasse 3

13:30-14:00
Uhr

14:00-14:15
Uhr

14:15-15:00
Uhr

15:00-15:45
Uhr

15:45-16:15
Uhr

16:15-17:00
Uhr

17:00-17:45
Uhr

Anmeldung

BegriBung und Eréffnung

Er6ffnungsvortrag (Festsaal)

Lernen durch Interaktion, Rekonstruktion und Imitation in Erzdhlerwerb und Ez&hldidaktik
Tabea Becker (Hannover) & Juliane Stude (M nster)

Vortrag 1 (Festsaal)
Erzahlfunktionen und erzdhlerische Mittel: Zur
Entwicklung der Redewiedergabe in
Rechtfertigungsgeschichten

Patrick Grommes (Jena)

Kaffeepause

Vortrag 3 (Festsaal)

Narrative Qualifizierungsstrukturen bei
Zehnjahrigen mit Deutsch als Zweitsprache
Verena Blaschitz (Wien)

Vortrag 5 (Festsaal)

Schriftliches Erzahlen sorbisch-deutsch
mehrsprachiger Kinder: Untersuchungen zu
einem sprachendbergreifenden Zugriff auf
narrative Textkompetenz

Christoph Gantefort (Koln)

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 10.04.2016)
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Vortrag 2 (HS 23.03)

Narrative Kohdasion in der Zweitsprache Deutsch
— Unterscheiden sich die Junktionstechniken in
Abhangigkeit von der Erstsprache?

Anja Binanzer (Minster) & Miriam Langlotz
(Braunschweig)

Vortrag 4 (HS 23.03)

Wie erzahlen austro-tirkische
Kindergartenkinder mit unterschiedlichen
sozialen Hintergrdnden eine Bildergeschichte
auf Tarkisch und Deutsch?

Neriman Dobek, Katharina Korecky- Kréll &
Wolfgang Dressler (Wien)

Vortrag 6 (HS 23.03)
Formulierungsfahigkeiten beim schriftlichen
Ez&hlen in Deutsch als Zweitsprache
Larissa Greber (Luzern)

1/2



g) Emotionales Lehren und Lernen

Fortbildungsworkshop des ODaF in Kooperation mit dem
Sprachenzentrum der Universitit Wien

Samstag, 11. November 2017 - Sprachenzentrum, Raum 12

Emotionales Lehren und Lernen -
kreativ, lustvoll, effizient!

Inhalte und Ziele:

Oft kommt es mehr darauf an, wie man etwas sagt, als was man genau sagt. Die Wirkung von dem, was
wir sagen und tun, hdngt ganz eng mit unserer Art, es zu kommunizieren, zusammen - und damit
unmittelbar mit unseren Emotionen! Als Lehrerinnen und Lehrer sind wir uns der entscheidenden
Rolle von Emotionen beim Lehren und auch Lernen oft nicht ausreichend bewusst - bzw. fehlen uns
manchmal auch einfach die Méglichkeiten, die Erfahrung und der Mut, Emotionen konkret
,einzusetzen’.

In diesem Workshop geht es um die Wirkung und Auswirkung von emotionalem Lehren und Lernen.
Anhand vieler konkreter Ubungen soll einerseits eine Bewusstmachung erfolgen, andererseits sollen
Moglichkeiten kennen gelernt und getibt werden, emotionales Lehren und Lernen konkret im
Schulalltag ein- und umzusetzen.

Die Teilnehmer_innen erhalten ein Handout mit allen im Workshop behandelten Ubungen.

Quelle: OeDaF-Newsletter (vom 29.10.2017)
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