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Abstract

Durch die kriegerischen Auseinandersetzungen in Europa, Syrien und Afghanistan flich-
teten viele — teils traumatisierte - Kinder und Jugendliche mit ihren Eltern aus ihren Her-
kunftslandern nach Osterreich. Traumatische Erfahrungen kénnen neuronale und psy-
chische Schaden verursachen, welche das Lernen behindern. Um Schiler*innen mit trau-
matischen Erfahrungen das Lernen im schulischen Kontext zu ermdglichen, gibt es
traumapadagogische und traumasensible Ansatze flr Schulen, welche konkrete Mal3-
nahmen flr den schulischen Alltag vorschlagen, um Schiler*innen mit traumatischen Er-
fahrungen einen sicheren Lernort oder eine sichere Lernumgebung zu bieten. Die vorlie-
gende Masterarbeit erforscht, welche traumapadagogischen MaRnahmen an Wiener Mit-
telschulen durchgefuhrt werden und welche Malihahmen den dort unterrichtenden Lehr-
personen bekannt sind. Weiters wird untersucht, welche Forderungen die unterrichten-
den Lehrpersonen an die gesetzgebende Gewalt und an die Wiener Bildungsdirektion im

Hinblick zur Umsetzung von traumapadagogischen Maldhahmen haben.

Due to the armed conflicts in Europe, Syria, and Afghanistan, many children and adoles-
cents — some of whom are traumatized — fled their countries of origin with their parents
and sought refuge in Austria. Traumatic experiences can cause neurological and psycho-
logical damage, which can hinder learning. In order to support students with traumatic
experiences in their educational journey, there are trauma-informed and trauma-sensitive
approaches for schools. These approaches propose concrete measures for everyday
school life to provide a safe place or learning environment for students affected by trauma.
This master's thesis investigates which trauma-informed measures are being imple-
mented at middle schools in Vienna and which of these measures are known to the teach-
ers working there. Furthermore, the study examines the demands made by these teach-
ers on the legislative authorities and the Vienna Board of Education regarding the imple-

mentation of trauma-informed educational practices.



Inhaltsverzeichnis

ADSEIAC ... 2
INhAItSVEIZEIChNIS. ....cciiiiiiiiiiiiiei e 3
1o BINIEIHUNG oo 1
2. Begriffsdefinition Trauma...........ccuuiiiiiiiiii e 5
3. Trauma uUNd LEINEN ... 11
4. TraumapadagogiK.........cccceiiiiiiiieeeeee 13
5. Traumapadagogik im schulischen Kontext............cccooooiiiiiiiiiciiieeens 15
6. Zielsetzung der vorliegenden Arbeit.............eeveeiiiiiiiiii 30
48 1/ =3 1 o T = o 31
/4% PR €1 (=To o] 4 =Tol o =To [ U] To (U] o T I 31
7.2.  DUrchflRrung ... 35
7.3, SHChProben ... 35
7.4. Interviewleitfaden.. ... 36
8. DatenauSWertuNg........ooooiiiiiiiii e 40
8.1.  Erkennen von Traumata.........ccooooiiiiiiiiiieee e 40
G T2 U o =T V1= T o 45
LS T0C T =Y o =Y o W To [N Y o =Y o 45
8.4. Einfache Arbeitsanweisungen ..o, 47
8.5. Partizipation........cccoooii 47
8.6. WertSChAtZUNG.......eeiiiiiiiiiie e 48
8.7, RIUAIE. . 48
8.8. KONtINUItAL.......ceieeeee e 49
8.9.  Forthildungen ... ... 49
8.10. TraumMa-TEAMS .....oeeeiiiiiiiiiieeieieeeeeeeeeteeeteeeeeeeeeeeseensenneenssennnnnnennnnes 51
8.11. KOOPEIatioON.......cviiiiei e e e 51
8.12. Vertrauen und TranSPar€nZ..........cccoeeeeeeeveeeeiiiiiee e 52
8.13. Sicherheit ... 53
8.14. Positives SChulklima .........ccoooooiiieii 54
8.15. WURNSCRE ...ttt esnnennnennnnes 55
S T I 1] 1= (o] 58

Zusammenfassung und Interpretation ..........cccccoovvviiiiiii 58



9.2. Beschrankungen der Forschung ..........cccoooeiiiiiiiiiiiieiiceceeceeeeeeee, 76

9.3, AUSDIICK eeeeeeeeeeeee e e e 77
10, FazZite 77
11.  Literaturverzeichnis..........cccccoo i 84
12 ANNANG e e aaaae 89

121 TranNSKIPLE ...ee e 89



1. Einleitung

Durch die kriegerischen Auseinandersetzungen — wie zuletzt der neu aufge-
flammte Israel-Hamas-Krieg oder der Russland-Ukraine-Krieg - fliehen immer
mehr Menschen in sichere Lander wie Osterreich. Seit Anfang des Jahres
2025 befinden sich mindestens 87.949 ukrainische Staatsangehorige in Os-
terreich (vgl. Integrationsfonds, 2025). Nach derzeitiger politischer Lage
konnte diese Zahl steigen, und auch wenn die Asylverfahren zum Zeitpunkt
des Verfassens dieser Arbeit von syrischen Staatsangehoérigen eingestellt
wurden, muss aufgrund der politischen Lage in Syrien erneut mit einem Flucht-
lingsstrom gerechnet werden. Es kann hierbei nicht nur von erwachsenen Per-
sonen gesprochen werden, sondern es muss auch Uber minderjahrige und
schulpflichtige Personen diskutiert werden. Bei diesen Schiilerinnen muss da-
von ausgegangen werden, dass sie traumatisiert sein konnten. Eine genaue
Zahl von Kindern und Jugendlichen mit Fluchthintergrund und traumatischen
Erfahrungen konnte von der Autorin nicht ausfindig gemacht werden. Schi-
lerinnen welche aufgrund kriegerischer Auseinandersetzungen geflohen sind,
erlebten diese traumatischen Erfahrungen in ihrem Heimatland und/oder wah-
rend der Flucht (z.B.: Push Backs an den Grenzen). Traumatische Erfahrun-
gen entstehen unter anderem durch traumatische Erlebnisse, welche zu einer
Uberzeugung fiihrten, dass ihre sichere Welt erschiittert wurde (vgl. Jegodtka,
Luitjens, Pleyer, Weil3, & Siriram, 2016, S. 25). Diese Schuler*innen sind nach
Améry (1966) herausgeforderte, Uberwaltigte, junge Menschen. Diese jungen
Menschen sitzen nun in 6sterreichischen Schulen und haben nach den folgen-
den Studien schlechtere Bildungschancen. Denn diese Studien in der Vergan-
genheit zeigten, dass Kindheitstraumata unter anderem in Korrelation mit
mentalen gesundheitlichen Schwierigkeiten, geringere kognitive Fahigkeit und
akademischer Leistungen und zu Schwierigkeiten in der Schule stehen (vgl.
Copeland, Keeler, Angold, & Costello, 2007; Nooner, et al., 2012; Perfect,
Truley, Carlson, Yohanna, & Saint Gilles, 2016). Burke et. al. (2011) assozi-
ierten in ihrer Studie, dass traumatische Erfahrungen mit einem steigenden
Risiko an Lern- und Verhaltensproblemen korrelieren. Andere Studien zeigten
auch, dass es eine Korrelation zwischen traumatischen Erfahrungen und nied-

rigeren akademischen Leistungen gibt (vgl. De Bellis, Hooper, Spratt, &



Wooley, 2009; De Bellis, Woolley, & Hooper, 2013; Eckenrode, Laird, & Doris,
1993; Saigh, Mroueh, & Bremner, 1997). Zusatzlich dazu fanden drei weitere
Studien heraus, dass Schuler*innen mit traumatischen Erfahrungen ofter eine
Schulstufe wiederholten als ihre Mitschuler*innen (Eckenrode, Rowe, Laird, &
Brathwaite, 1995; Shonk & Cichetti, 2001; Wodarski, Kurtz, Gaudin, & Howing,
1990). Auch wenn hier noch weitere und aktuellere Studien durchgefihrt wer-
den mussen, zeigen diese Studien einen eindeutigen Zusammenhang zwi-
schen traumatischen Erfahrungen und schulischen Leistungen (vgl. Cha-
fouleas, Koriakin, Roundfield, & Overstreet, 2019).

Diese traumatischen Erfahrungen haben nicht nur einen Einfluss auf akade-
mische und schulische Leistungen, sondern auch auf das Verhalten der Schu-
ler*innen. Eckenrode (1993) fand heraus, dass traumatisierte Schuiler*innen
mehr disziplinarische Probleme haben als ihre gleichaltrigen Kolleg*innen.
Eine andere Studie konnte belegen, dass traumatisierte Schiler*innen ofter
suspendiert werden als andere (vgl. Lansford, et al., 2002). Zusatzlich fanden
dazu noch einige Studien heraus, dass viele traumatisierte Schiler*innen hau-
figer als fehlend dokumentiert wurden als ihre Kommilitonen (vgl. Fantuzzo,
Perlman, & Dobbins, 2011; Hurt, Malmud, Brodsky, & Giannetta, 2001; Lans-
ford, et al., 2002; Mathews, Dempsey, & Overstreet, 2009; Shonk & Cichetti,
2001; Wodarski, Kurtz, Gaudin, & Howing, 1990). Genau aus diesen Griinden
muss sich die Institution Schule mit den Themen Trauma, Traumapadagogik
und traumasensiblen Unterricht beschaftigen, damit diese Schiler*innen auch
die bestmogliche Bildung erhalten und diese auch nutzen kénnen. Dies kdnn-
ten Osterreichische Pflichtschulen sein, welche nach UNHCR (2020) aufgrund
ihrer Struktur sichere Orte sind. Eine achtsame Umgebung baut Spannungen
ab und verlassliche Informationsweitergabe gibt den Schuler*innen das Gefuhl
der Kontrolle wieder. Klare Strukturen, nachvollziehbare Regeln und Konse-
quenzen helfen den Schiler*innen mit traumatischen Erfahrungen sich in
Raum und Zeit zu orientieren. Zusatzlich hilft es den Schiler*innen, wenn die
Schule oder die Klasse Rituale einfuhrt, denn diese vermitteln den Lernenden
ein Geflhl der Zugehdrigkeit. Im Falle von Veranderungen helfen den betroffe-
nen Schuler*innen Ankindigungen, um damit besser zurechtzukommen. Die

Schule kann den Schiler*innen mit Flucht- und Traumahintergrund ein Stick



Normalitat, nach welcher sie sich sehnen, bieten. Weiters kann die Schule den
Schuler*innen die Mdglichkeit der Partizipation einraumen, welche fur die For-
derung des Mutes in einer Gesellschaft wichtig ist. Diese kann durch die Etab-
lierung von Mitbestimmungsrechten in der Schul- und Unterrichtskultur pas-
sieren. Es ist hier aber noch zu erwahnen, dass diese auf Freiwilligkeit beru-
hen muss und Partizipation nie aufgezwungen werden darf (S. 32). Neben die-
sen Erkenntnissen gibt es zahlreiche Literatur, wie im Kontext Schule mit trau-
matisierten und potenziell traumatisierten Schulern*innen umgegangen wer-
den kann (UNHCR, 2020; UNHCR, 2022; Neal, 2021; Maddox, et al., 2022;
Miuller & Schwarz, 2016). Im amerikanischen Raum gibt es sogar eine eigenen
Institution - Substance Abuse and Mental Health Services Administration —
welche ein eigenes Konzept, das ,Trauma-Informed Approach® entwickelte
(vgl. Substance Abuse and Mental Health Services Administration, 2014 of

Trauma and Guidance for a Trauma-Informed Approach).

Neben diesen Erkenntnissen gibt es nach den Recherchen der Autorin noch
keine wissenschaftliche Analyse, ob solche MalRnahmen in dsterreichischen
Pflichtschulen — insbesondere der Sekundarstufe 1 — durchgeflihrt werden.
Genau dies mochte die vorliegende Masterarbeit an Wiener Schulen in der
Sekundarstufe 1 untersuchen. Durch die internationale Bekanntheit von Wien
als Bundeshauptstadt Osterreichs und als lebenswerteste Stadt der Welt (vgl.
Der Standard, 2023; Wien, 2024), beschrankt sich die Studie auf dieses Ge-
biet, da es fiir Personen aus dem Ausland das bekannteste Ziel in Osterreich
ist. Im Jahr 2022 lebten in Wien nach dem OIF (2022) 36,7% mit einem aus-
landischen Geburtsort, welcher der héchste Wert in Osterreich ist. Daraus
lasst sich auch schlieRen, dass sehr viele von diesen Personen auch aus
Kriegsgebieten sein konnten. Genaue Zahlen von Schuler*innen mit einem
anderen Geburtsort Iasst sich nicht genau recherchieren. Jedoch haben nach
dem OIF (2022) 77,2 % der Schiiler*innen in Wiener Mittelschulen eine andere
Umgangssprache als Deutsch (S. 105). Aus diesen Zahlen lasst sich schlie-
Ren, dass vor und wahrend des Untersuchungszeitraumes Wien eine ver-
mehrte Dichte an Schiler*innen mit Fluchterfahrung aus Kriegsgebieten hat
und ist dadurch sehr gut fur eine wissenschaftliche Studie, die untersucht, wel-

che Malinahmen in das Schulsystem umgesetzt werden und werden kdnnen,



geeignet. Dadurch kénnen fur Schulen Richtlinien und Tipps mit dem richtigen
Umgang mit Schiler*innen mit Fluchterfahrung abgeleitet werden. Im Fokus

der Arbeit stehen folgende Forschungsfragen:

Welche traumapadagogische MalRnahmen werden bei Schiler*innen mit
Fluchterfahrung in der Sekundarstufe 1 in Wien eingesetzt? Welche trauma-
padagogische MalRnahmen kennen die Lehrpersonen? Welchen Mehrwert se-
hen die Lehrpersonen hierbei? Welche Mallnahmen werden nicht eingesetzt
und warum? Welche Unterschiede werden im Zuge der verstarkten Zunahme
von Kindern und Jugendlichen mit Fluchthintergrund aus der Ukraine im Sozi-
alverhalten aller Schiler*innen mit Fluchthintergrund bemerkt? Welche unter-
stutzenden Malinahmen von Seiten der Bildungsdirektion und der Politik win-

schen sich die Lehrpersonen?



2. Begriffsdefinition Trauma

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich zwar mit den padagogischen
Auswirkungen eines Traumas bzw. welche PraventionsmalRnahmen im Falle
getroffen werden kdnnen, dennoch ist es wichtig, dass die Lehrpersonen in
der Schule Symptome eines Traumas erkennen konnen. Die Bedeutsamkeit
des Erkennens von traumatischen Symptomen wird im Kapitel “Traumapada-

gogik im schulischen Kontext” genauer erlautert.

Der Begriff ,Trauma“ stammt aus dem Altgriechischen und bedeutet ,Wunde
oder Verletzung® (vgl. Hofliche, 2018, S. 1). Im heutigen Sinne wirde er eine
,Wunde oder Verletzung“ im psychischen Sinne meinen. Um den Begriff
,rrauma“ verstehen zu koénnen, ist es wichtig, den Unterschied zwischen
Trauma und Krisen und Konflikte zu verstehen. Krisen und Konflikte sind Teil
des Lebens. Der Mensch ist einerseits durch widerspruchliche Begehren (Es),
durch verinnerliche Moral- und Idealvorstellungen (Uber-Ich) und die Kontrolle
und Vermittlung dieser Instanzen und die Verbindung zur Aulien-welt (lch)
konfliktbelastet (vgl. Quindeau, 2008, S. 28 ff). Der Begriff Trauma ist von die-
ser Konfliktverarbeitung abzugrenzen, da traumatische Erfahrungen die indi-
viduelle Verarbeitungsmaoglichkeiten eines Subjekts Ubersteigen (vgl. Mlller,
2020, S. 18).

Auf den Begriff ,Trauma“ und auf die ,Psychotraumatologie“ gibt es verschie-
dene Perspektiven und unterschiedliche Disziplinen (vgl. Muller, 2020, S. 17).
Kichenhoff (2004) beschreibt dies sehr ausfuhrlich:

~PSychiatrisch-psychopathologisch lassen sich die Folgeerscheinungen im
Rahmen einer Definition der posttraumatischen Belastungsstérung beschrei-
ben; die neurobiologischen Folgen der Traumatisierung lassen sich mit natur-
wissenschaftlichen Methoden messen; Kognitionswissenschaftlich lassen sich
Gedéchtnisvorgénge in und nach dem Trauma erforschen: psychologisch kén-
nen die erlenreaktiven Folgen, der Vertrauensverlust, die Scham (ber das Er-
eignis, die Selbstvorwiirfe etc. erfaldt [sic] werden; semiotisch kénnen die
Sprachverluste, der Verlust an kognitiver Traumabewéltigung beschrieben
werden® (S. 822)



Traumatisierungen kénnen demnach beobachtet und auch durch wissen-
schaftliche Methoden gemessen werden. Da sich Traumatisierungen kogniti-
onswissenschaftlich nachweisen lassen, muss es auch mdglich sein, dass
Lehrpersonen anhand von Beobachtungen kognitive Veranderungen wahr-
nehmen. Im Falle von gefllichteten Kindern und Jugendlichen ist dies schwer
madglich, da die Lehrpersonen die Schiiler*innen vor den traumatischen Erfah-
rungen nicht kannten. Aber aus der psychologischen Sicht mussten sie fur Pa-
dagog*innen sichtbar sein. Nach Rawson (2021) sind die Schuler*innen mit
traumatischen Erfahrungen flr Lehrpersonen und Schulleiterinnen oder Di-
rektor*innen zu erkennen und werden oftmals als ,Problemkinder” identifiziert
(S. 25). Nach Perry und Daniels (2016) befinden sich diese Kinder unter an-
haltendem Stress und haben dadurch weniger Konzentrationskapazitaten (S.
28). Dies ist im Klassenzimmer durch geringere Konzentrationszeiten und

leichte Ablenkbarkeit bemerkbar.

Fur die Diagnose einer post-traumatischen Belastungsstérung werden ICD-10
und/oder DSM-5 herangezogen. Im Theorierahmen der ICD-10 wird Trauma
als ein »belastendes Ereignis oder eine Situation auRergewdhnlicher Bedro-
hung oder katastrophenartigen Ausmales (kurz oder langanhaltend), die bei
fast jedem eine tiefe Verzweiflung hervorrufen wurde«, definiert (zitiert in Jeg-
odtka, Luitjens, Pleyer, Weil}, & Siriram, 2016, S. 54). Das heif3t, Trauma wird
durch ein belastendes Ereignis oder durch auliergewdhnliche Bedrohung aus-
gelost. Dieses plotzlich auftretende Ereignis wird als existenzielle Bedrohung
fur das eigene Leben empfunden. Die Betroffenen werden dabei in eine unge-
schitzte Angst-Schreck-Situation und somit in einen Uberflutenden Stresszu-
stand versetzt. Dieser Zustand setzt die steuernden Hirnfunktionen auf3er Kraft
bzw. beeintrachtigt sie. Die Betroffenen werden durch dul3ere und innere Er-
starrung und die Unmoglichkeit von Kampf oder Flucht und des Gefuhls der
Machtlosigkeit in einen Zustand des Ausgeliefertseins gefuhrt (vgl. Besser,
2013, S. 47) und kénnen dementsprechend nicht adaquat darauf antworten
(vgl. Laplanche & Pontalis, 2008, S. 513). Aus der biologischen Perspektive
wird hierbei das Einordnen von Informationen durch das Grof3hirn aufgrund
einer Trennung zwischen Hippocampus und Amygdalala unterbunden. Die In-

formationen kdnnen dabei von der Amygdala — dem sozialen Gehirn — nicht



weitergeleitet werden und bleiben dort. Nach aul3en hin erstarrt der Kérper und
ist inaktiv (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2020, S. 16). Fur
Kinder und Jugendlichen ist der Moment nach diesem Ereignis vollig ver-
schwunden, das heif’t, sie kdnnen sich nicht daran erinnern. Jedoch wird die-
ser Moment als einschneidend erlebt, so dass es ein ,Vorher* und ,Nachher*
gibt (vgl. Besser, 2013, S. 47).

Nach DSM-V ist ein Trauma ein Erlebnis einer traumatischen Erfahrung, die
einem selbst oder einen nahestehenden Verwandten bzw. Freund geschehen
ist (zitiert nach Jegodtka, Luitjens, Pleyer, Weil3, & Siriram, 2016, S. 55). DSM-
V unterscheidet hier nicht so genau wie ICD-10, welches auch zwischen den
Zeitdauern “kurz” und “langanhaltend” unterscheidet. Diesen Unterschied gibt
es auch bei der Begriffsdefinition nach Terr (1991). Dieser unterscheidet zwi-
schen zwei Typen von Traumata. Unter Typ1-Trauma versteht sie traumati-
sche Ereignisse mit unvorhersehbarem, abgrenzbarem, einmaligem Charak-
ter, wie z.B. Naturkatastrophen oder Unfalle. Das Typ-2 Trauma ist von einer
Prozesshaftigkeit gekennzeichnet. Beispiele hierfir waren Krieg, hausliche
Gewalt oder sexuelle Gewalt (vgl. Jegodtka, Luitjens, Pleyer, Weil}, & Siriram,
2016, S. 56).

Die bis jetzt verwendenden Definitionen beziehen sich immer auf ein Ereignis.
Auch werden fur die Diagnose einer post-traumatischen Belastungsstorung
ICD-10, DSM-V und APA herangezogen. Diese begrenzen sich jedoch falsch-
licherweise nach Becker (2006/2014) auf nur ein Ereignis und ist dementspre-
chend unpassend fur Kinder mit Fluchthintergrund, die mehrere Traumata
(z.B.: Pushbacks an Grenzen, gefahrliche Uberfahrten auf dem Mittelmeer)
erlebten. Fur den schulischen Kontext ist nicht nur die symptom-orientierte
Perspektive der Psychotraumatologie wichtig ist, sondern auch eine psycho-
analytische Perspektive, die ,das komplexe Gefuge aus vorher, nachher, au-
Ren und innen erfassen und stets auch die Dualismen von vorher und nachher

sowie von aufden und innen in Frage stellen® (Miller, 2020, S. 17)

Vor allem im schulischen Kontext ist es wichtig zu wissen, dass eine aulere
Erfahrung allein keine Traumatisierung auslést, sondern es kommt immer da-
rauf an, auf welche Resilienzen und intrapsychischen Dynamiken diese Erleb-

nisse treffen. Trotzdem sollte man auch als Lehrperson aulere Ereignisse



anerkennen, solidarisch verurteilen und nicht verleugnen und relativieren, da-
mit die Schuler*innen dieses Trauma verarbeiten kdnnen (vgl. Muller, 2020, S.
25). Aus diesem Grund ist es auch wichtig, das Trauma in Verbindung mit
Objektstheorien (vgl. Bohleber, 2012, S. 114 Grubrich-Simitis, 2012, S. 652,
Muller, 2020, S. 26) zu setzen. Dabei ist das Trauma nicht als objektives Er-
eignis zu verstehen, sondern als subjektives Erleben eines Individuums, da es
psychologisch ist. Dieser Ansatz ist vor allem fur Lehrpersonen sehr wichtig,
da bei Kindern das Trauma in Verbindung zur Qualitat seiner Beziehungen zu
den primaren Bezugspersonen steht (vgl. Finger-Trescher, 2004, S. 130).
Durch diese Beziehungsanteile kann das traumatische Ereignis erst zum
Trauma werden (vgl. Hirsch, 2011, S. 130). Gerade sind bei Traumatisierun-
gen im Kontext von Kriegserlebnisse Beziehungen mitentscheidend (vgl. Brun-
ner, 2010, S. 7).

Dadurch, dass Traumata individuelle Abwehr- und Bewaltigungsstrategien
Ubersteigen, zerstoren diese die Reprasentationsfunktion an sich. Betroffene
kénnen daher diese Erfahrung nicht symbolisieren. Diese Zerstérung kann
sich durch Dissoziation auf3ern (vgl. Muller, 2020, S. 27f). Dabei kdnnen unter
anderem Emotionen von Erinnerungen abgespaltet werden und an anderen
Stellen auftauchen (vgl. ebd. S. 29). Dies kann den Lehrpersonen durch Er-
zahlungen der Lernenden auffallen. AuRerdem kann sich Dissoziation durch
motorische Unruhe, welche nicht mit ADHS verwechselt werden darf, erkennt-
lich zeigen (vgl. ebd. S. 30). AuRerdem haben Dissoziationen und Traumata
Auswirkungen auf das Lernen. So haben betroffene Schiler*innen Schwierig-
keiten bei Gedachtnisleistungen, eine niedrige Konzentrationsfahigkeit und
Schwierigkeiten bei der Fahigkeit, Aufgaben zu zergliedern und einem Plan
nachzugehen (vgl. Mohrlein & Hoffart, 2014, S. 92).Trauma bedeutet auch im
padagogischen Kontext die Zerstérung des Grundprinzips der padagogischen
Theorie und Praxis (vgl. Brenner, 2016, S. 59), die Bildsamkeit und Aufforde-
rung zur Selbsttatigkeit durch den Aufbau von menschlichen Beziehungen
(vgl. Kinkler, 2011) durch ein Ereignis (vgl. Zimmermann, 2017, S. 89). Diese
Definition basiert auf einem Trauma Typ 2 oder auch “Man-Made-Disaster"
genannt. Durch ein Ereignis konnen demnach Schuler*innen schwer eine Be-

ziehung zu den Lehrpersonen oder anderen wichtigen Bezugspersonen



aufbauen und werden demnach behindert, das Grundprinizip der padagogi-
schen Theorie und Praxis nach Brenner (2016) - die Selbststandigkeit - zu
erlernen. Diese Erkenntnis basiert auf der sequenziellen Traumatheorie (Keil-
son, 1979/2005), die im Kontext von Flucht und Padagogik sehr hilfreich ist
(Becker, 2006/2014; Zimmermann, 2012; Bar, 2016; Hargasser, 2016; Muller
& Schwarz, 2016; Mduller, 2017; Piesker, Glaesmer, Kaiser, Sierau, & Nes-
terko, 2018). Keilson (1979/2005) fand in seiner Studie Uber judische Flucht-
lingskinder heraus, dass diese drei ,fraumatische Sequenzen® durchlaufen ha-
ben. Die erste Sequenz war die Zeit der Besetzung der Niederlande und dem
beginnenden Terror gegen Minderheiten. Die zweite Sequenz war die Zeit der
Verfolgung und Deportation und der Trennung der Familien und die dritte war
die Zeit nach dem Krieg. Bei letzterem gab es zwei Gruppen die ins ,nicht-
kongeniale Kriegspflegemileu“ und die ins ,kongeniale, seinerseits traumati-
sierte judische Milieu” zurtickgekehrte Gruppe (vgl. ebd. S. 427). Wichtig ist
die Studie fur den Kontext Flucht und Schule deswegen, weil das Ergebnis der
Studie besagt, dass es einen Zusammenhang zwischen ,den Befunden der
Nachuntersuchung und dem MalR} der Traumatisierung in der dritten traumati-
schen Sequenz® (vgl. ebd. 430) gab. Nach Keilson kann man in der dritten
Sequenz die Traumatisierungskette unterbrechen (vgl. ebd. S. 430). Dieser
Ansatz lasst sich auf die heutigen Fluchtsituationen tUbertragen und dement-
sprechend sollte die letzte Sequenz einen hohen Stellenwert haben. Dies heil3t
auch, dass die Situation im Ankunftsland die Traumatisierungskette brechen
kann. Genauer bedeutet dies, dass die Gesellschaft mit ihrer politischen Mei-
nung, in der Lage ist, die Traumatisierungsketten von Individuen zu durchbre-
chen. Jedoch kann dies nicht nur die Gesellschaft alleine, sondern — insbe-
sondere bei Kindern und Jugendliche — auch die Institution Schule. Becker und
Weyermann (2006) haben dieses Konzept auf sechs Sequenzen weiterentwi-
ckelt (vgl. Muller, 2020, S. 40). Muller (2020) selbst fugte noch eine Sequenz
vor dem Beginn des traumatischen Prozesses ein. Zu dieser Vorsequenz zah-
len die Erfahrungen zu Bindung und der Aufbau von Resilienzen dazu. Die
Sequenz 1 (vom Beginn der Verfolgung bis zur Flucht) beginnt mit dem flucht-
auslosenden Ereignis, wie zum Beispiel Krieg. In dieser Phase findet auch die
schwierige Entscheidung zur Flucht statt. In dieser Phase kann es auch pas-

sieren, dass Kinder und Jugendlichen von primaren Bezugspersonen getrennt



werden. Die zweite Sequenz, die Flucht, ist von den Gefahren und Angsten
der Flucht gepragt. Kinder und Jugendlichen kénnen in dieser Sequenz mit
lebensbedrohlichen Ereignissen konfrontiert werden (vgl. ebd. S. 40 ff.). Aber
nicht nur die Gewalt an den Kindern und Jugendlichen selbst ist traumatisie-
rend, sondern auch die Gewaltanwendung an Bezugspersonen wirkt auf sie
schon traumatisierend (Zimmermann, Wininger, & Finger-Trescher, 2020, S.
19). Die Sequenz 3 (die Anfangszeit am Ankunftsort) ist gepragt von der an-
fanglichen Unsicherheit im Ankunftsland. Zusatzlich beginnen die ersten Aus-
einandersetzungen mit den Erlebnissen. In der vierten Sequenz (Chronifizie-
rung der Vorlaufigkeit) passen sich die betroffenen Personen an die neuen
Gegebenheiten an und mussen gleichzeitig die ungewisse Zukunft (Bleibe-
recht, Asylbescheid, etc.) aushalten. Dies kann zu einem intrapsychischen
Prozess fuhren. Die standige Angst vor der Abschiebung erschwert die emoti-
onale Einlassung auf das Ankunftsland. In dieser Sequenz kommt es fir die
Kinder und Jugendlichen zur Einschulung. In der Sequenz 5 (die Ruckkehr
oder die Angst vor der Ruckkehr) beschaftigen sich die betroffenen Personen
mit dem Thema Rulckkehr. Die Sequenz 6 (aus Gefllichteten wer-den Bir-
ger*innen) hangt sehr von den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ab,
aber es geht um die vollstandige Integration der Menschen mit Fluchthinter-
grund (vgl. Mdller, 2020, S. 43 ff). Die sequenzielle Traumatisierung nach Keil-
son — und demnach auch die von Becker und Weyermann und Muller — ist fur
die Traumapadagogik und deren Arbeit zentral (vgl. Gahleitner, Golatka, Roh-
deutsch-Granzer, & Kronberger, 2021, S. 132).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass es zwei Arten von Traumatisie-
rungen gibt, die sich durch die Entstehung des Traumas unterscheiden. Eine
Art der Traumatisierung wird durch Umweltkatastrophen ausgelost, deren Be-
deutung in der Padagogik — vor allem durch die vermehrten Unwetter - auch
nicht unterschatzt werden darf, aber fur die vorliegende Untersuchung keine
bedeutende Rolle hat. Die zweite Art wird von Menschen verursacht, sie grenzt
sich von Typ 1 dadurch ab, dass hier eine Person oder Personengruppe fir
die Auslosung des Traumas verantwortlich ist. In einigen Fallen kann diese
auch sequenzhaft sein, das bedeutet, dass nicht nur ein Erlebnis fur die Be-

troffenen traumatisierend ist, sondern mehrere Ereignisse. Im Falle von
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Kindern und Jugendlichen, die aus Kriegsgebieten geflohen sind, kbnnen die
Erlebnisse vor Ort — Bombeneinschlage, Kriegsverbrechen - als auch Erleb-
nisse wahrend der Flucht und im Ankunftsland — Push Backs, Rassismus, Dis-
kriminierung etc. - traumatisierend sein. Das heil3t sie erleben mehr als nur ein

Trauma.

Warum ist Trauma nun im schulischen Kontext von Bedeutung? Trauma hat
einen Einfluss auf das Lernen (Kanna, 2023, S. 68; Ziegler, Ramage, Parson,
& Foster, 2022, S. 23; Alexander, 2019, S. 44), welches im nachsten Kapitel

ausfuhrlich beschrieben wird.

3. Trauma und Lernen

Bevor Traumapadagogik genauer beschrieben wird, wird der Zusammenhang
zwischen Trauma und Lernen erlautert. Nach Alexander (2019) ist Trauma ein
Thema, welchem in der Padagogik eine sehr grofl3e Beachtung geschenkt wer-
den soll, denn sie hat bei Kindern und Jugendlichen einen grof3en negativen
Einfluss auf die Gesundheit sowie auf die Bereitschaft fir das Lernen (S. 44).
Seine Aussage stitzt er dabei auf samtliche andere Werke und Studien (vgl.
Anda, Butchart, Felitti, & Brown, 2010; Blodgett, 2012). Um die Auswirkungen
von Trauma auf das Gehirn zu verstehen, muss man zuerst wissen, welche
neurologischen Auswirkungen ein Trauma auf das Gehirn hat und welche

Teile im Gehirn wesentliche Aufgaben im Bereich Lernen Ubernehmen.

Im Falle einer Uberwaltigenden Bedrohung reagiert der Kérper mit einer un-
kontrollierbaren Stressreaktion, bei der es zu einer Veranderung der Gehirn-
funktion kommt. Der Informationsfluss wird dabei unterbrochen. Da die Ver-
bindung zwischen Amygdala und Hippocampus getrennt wird, kann das Grof3-
hirn Informationen nicht mehr zuordnen (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollheimer-
Pahringer, Flucht und Trauma im Kontext Schule. Handbuch fir Pa-dagog*in-
nen, 2022, S. 18f). Diese veranderte Gehirnstruktur kann bestehen bleiben.
So haben Schiler*innen, welche traumatische Erfahrungen gemacht haben
eine atypische Entwicklung an der Amygdala, Hippocampus und am prafron-
talen Kortex (vgl. Sadin, 2022, S. 16), welche wichtige Teile fur unser limbi-
sches System und fur die Kontrolle der Emotionen, Sprachentwicklung, Ge-

dachtnis und der kognitiven Entwicklung sind (van der Kolk, 2005). Weiters ist
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der Hippocampus auch fur unsere exekutiven Funktionen — wie das zielgerich-
tete, organisierte, strategische Arbeiten — zustandig (vgl. Sadin, 2022, S. 24).
Diese Funktionen sind jedoch fur ein erfolgreiches Lernen notwendig und
dadurch sind Schiler*innen, die ein Trauma erlebt haben, in ihrem Lernen ein-
geschrankt. AuRerdem verarbeitet der Hippocampus Empfindungen und Ge-
danken (vgl. ebd. S. 24f).

Vor allem ist hier zu betonen, dass es auf den Zeitpunkt der Traumatisierung
ankommt. So kann eine traumatische Erfahrung, welche gerade zur Zeit der
Entwicklung des Hippocampus stattfindet, dazu fuhren, dass sich diese exe-
kutiven Funktionen nicht oder fehlerhaft entwickeln (vgl. ebd. S. 25). Das heif3t,
diesen Kindern und Jugendlichen fehlen diese Funktionen oder sind schad-
haft. Im schulischen Kontext macht sich dies oft durch fehlende Selbstorgani-
sation beim Lésen von Aufgaben und Leseschwierigkeiten bemerkbar. Aul3er-
dem haben sie Probleme mit dem Arbeitsgedachtnis, das heil3t, sie haben
Schwierigkeiten beim Merken und Verarbeiten von Arbeitsanweisungen. In der
Schule vor allem in den Klassen fallen diese Schiler*innen durch haufiges
Nachfragen auf. Zusatzlich haben sie auch Probleme mit dem Langzeitge-
dachtnis. Die Schiler*innen verstehen alles, aber kdnnen sich wenig bis nichts
merken. Das heil3t, sie verstehen das neue Thema, aber wissen am nachsten
Tag nicht mehr, welches Thema am Vortag bearbeitet wurde. Diese Schu-
ler*innen haben sehr oft Probleme mit der Erledigung von Hausaufgaben, vor
allem, wenn diese einen langeren Bearbeitungszeitraum haben (vgl. ebd. S.
25).

Aber nicht nur auf das Lernen, sondern auch auf das Verhalten kann eine trau-
matische Erfahrung einen Einfluss haben. Die erhdhte Cortisol Ausschittung
und das erhohte Adrenalin wahrend der traumatischen Erfahrung kann die
Entwicklung des Kindes verzogern. Der bereits erwahnte Hippocampus ist
auch fir die Regulation der Geflihle zustandig und dadurch kénnen Schiler*in-
nen mit einem Trauma ihre Geflihle nicht kontrollieren (vgl. Hanson, et al.,
2015) und wirken im schulischen Bereich oft hyperaktiv (vgl. Sadin, 2022, S.
30).

Im nachsten Kapitel wird nun die theoretische Grundlage der Traumapadago-

gik genauer erlautert und im nachfolgenden Kapitel werden MalRnahmen und
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Konzepte vorgestellt, welche Schiler*innen mit Trauma beim Lernen helfen

konnen.

4. Traumapadagogik

Traumapadagogik bzw. traumapadagogische Arbeit unterscheidet sich zur
Traumatherapie dadurch, die Schuiler*innen nicht mit ihren zurlckliegenden
bedrohlichen Erfahrungen zu konfrontieren (vgl. Hantke, 2012 S. 204), son-
dern das aktuelle Wissen Uber Ursachen und Folgen von Traumatisierungen
fur den beruflichen Kontext in der Schule oder anderen Teilbereichen des tag-
lichen Lebens des Jugendlichen nutzbar zu machen (vgl. Jegodtka, Luit-jens,
Pleyer, Weil}, & Siriram, 2016 S. 27). Die Traumapadagogik beruht auf ver-
schiedenen Bezugskonzepten — wie Psychotraumatologie, Bindungs- und
Netzwerktheorie und Psychotherapie und Beratungswissenschaften. In erster
Linie baut sie dennoch auf den Traditionen der Padagogik und der Sozialen
Arbeit auf (vgl. Gahleitner, Golatka, Rohdeutsch-Granzer, & Kronberger, 2021,
S. 131). Jede Form der Padagogik basiert auf der Grundlage der Wertschat-
zung des Gegenubers und dessen Lebens. Viele Kinder und Jugendliche, die
traumatisiert sind oder traumatische Erfahrungen erlebt haben, haben die
Wertschatzung ihrer selbst und gegenuber anderen verloren (vgl. Baierl &
Frey, 2016, S. 47). Bei der Implementierung von Traumapadagogik im schuli-
schen Kontext gibt es verschiedene Modelle und Ansatze (vgl. Gahleitner, Go-
latka, Rohdeutsch-Granzer, & Kronberger, 2021, S. 133) (Hermann, 2018;
Lebowitz, Harvey, & Herman, 1993). Diese unterschiedlichen Ansatze haben
jedoch die Gemeinsamkeit, dass die Rechte der Kinder und Jugendlichen ge-
achtet werden, dass Kindern und Jugendliche gewaltfreie Orte zur Verfligung
gestellt werden und Entwicklungsraume, die die Stabilisierung und Selbstbe-
machtigung von Jugendlichen und Kinder im padagogischen Alltag unterstut-
zen (vgl. Jegodtka, 2013, S. 293). In der amerikanischen Literatur wird in die-
sem Zusammenhang auch von einer "traumasensiblen Schule” gesprochen,
welche eine sichere und unterstitzende Gemeinschaft ist, die Lernenden und
Lehrenden ein Gefuhl der Sicherheit gibt, sodass diese untereinander Bezie-
hungen aufbauen kdnnen und dadurch ihre Gefuhle und ihr Verhalten regulie-

ren konnen. Sie erfordert physisches und emotionales Wohlfuhlen in
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Verbindung mit Schulleistungen (vgl. Alexander, 2019, S. 65). Das heif3t, um
die Schule in einen sicheren Ort zu verwandeln, missen nicht nur raumplane-
rische Mallnahmen getroffen werden, sondern es muss die Schule vielmehr
als eine Gemeinschaft gesehen werden, die sich Regeln, Werte und Normen

fur ein gutes und sicheres Miteinander aufsetzt.

Fur die traumapadagogische Arbeit hat sich das 3-Phasen-Modell herauskris-
tallisiert. Dieses wird auch in der Traumatherapie angewendet und kann dem-
entsprechend parallel zu dieser angewendet werden. In der ersten Phase geht
es in diesem Modell darum, Sicherheit durch Beziehungsaufbau zu etablieren.
Im schulischen Kontext heif3t dies, dass ein sicherer Lernort fir die Schuiler*in-
nen erstellt werden soll. Auch ist der Beziehungsaufbau zu Peers und Lehr-
personen wichtig. Wichtig ist auch, dass Lehrpersonen das Verhalten von
Schuler*innen mit Trauma als Reaktion von Stress verstehen (vgl. Gahleitner,
Golatka, Rohdeutsch-Granzer, & Kronberger, 2021, S. 133 f). Alexander
(2019) nimmt dabei die Lehrpersonen in die Pflicht, indem diese den Stressle-
vel der Schuler*innen mit der Etablierung eines Schulklimas, welches durch
Sicherheit, Freundlichkeit, Mitgeflhl und gesunde Beziehungen gekennzeich-

net ist, reduzieren (S. 65).

In der zweiten Phase werden die Personen mit einem Trauma in der Trauma-
therapie mit dem Trauma konfrontiert und es beginnt die Verarbeitung der trau-
matischen Erlebnisse (vgl. Gahleitner, Golatka, Rohdeutsch-Granzer, & Kron-
berger, 2021, S. 134). Die Traumapadagogik ist hier gefordert, selbstexplosive
Prozesse behutsam zu ermdglichen (vgl. Weil3, 2016, S. 120 ff).

In der dritten Phase werden die Traumata mit dem Ziel, mehr Kontrolle Gber
die Geflhle zu erlangen, erarbeitet. Dadurch ist in der Padagogik eine Neuori-
entierung moglich (vgl. Gahleitner, Golatka, Rohdeutsch-Granzer, & Kron-ber-
ger, 2021, S. 135).

Zusammengefasst kann man sagen, dass Traumapadagogik zurzeit eine ei-
gene Disziplin ist und diese sich von der Traumatherapie abgrenzt, jedoch

auch immer in Verbindung dieser Therapie betrachtet werden soll.
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5. Traumapadagogik im schulischen
Kontext

Im vorherigen Kapitel wurde die theoretische Grundlage der Traumpadagogik
und deren Differenz zur Traumatherapie genauer beschrieben. Das Konzept
der Traumapadagogik — welche im vorherigen Kapitel genauer erlautert wurde,
bietet fur Lehrpersonen keine praktischen Umsetzungsmadglichkeiten. Hems-
hot (2021) ist der Meinung, dass die Traumapadagogik noch nicht in der Pa-
dagogik etabliert ist und hierflr noch einen langen Weg mit vielen Hiirden vor
sich hat. Sie musste daflr ,auf einer Ebene tétig werden, auf der die Hauptak-
teure noch zu unverbindlich forschen: Der theoretischen, evidenz-basierten
Beziige, moglichst international, wissenschaftlich immer nah an der Verortung
und Fundierung“ (S. 23). In der amerikanischen Literatur wird flr Traumapa-
dagogik ein anderer Begriff verwendet, der , Trauma-Informed Approach (TIA)
(vgl. Substance Abuse and Mental Health Services Administration, 2023). Die-
ser Begriff hat nach Hemshot (2021) drei Vorteile: Zuerst verzichtet er auf den
Begriff Padagogik, welcher Erziehung und Bildung impliziert und dadurch kon-
nen Systeme, deren Kernziele an anderen Stellen liegen, auch verwenden.
Zweitens wird der Begriff ,informed” — informiert — verwendet. Das heif3t, man
ist gut mit dem noétigen Wissen ausgestattet, um professionell handeln zu kén-
nen. Dadurch ist der Ansatz auch niederschwellig. Drittens wird auch der Be-
griff “Approach”, welcher mit Ansatz oder Annaherung Ubersetzt werden kann,
verwendet. Das heil3t, es ist ein Konstrukt, welches verschieden eingesetzt
werden kann (S. 23). FlUr Lehrpersonen im deutschsprachigen Raum — insbe-
sondere flr Osterreich — hat das UNHCR (2022) ein Traumahandbuch fiir P&-
dagogen*innen entwickelt, welche diese im Alltag unterstutzen, jedoch kein

Konstrukt wie das TIA bieten.

Auch wenn der Begriff “Trauma-Informed Approach” sehr viele Vorteile hat,
wird in dieser Masterarbeit Uberwiegend der Begriff “traumapadagogische
MaRnahmen” verwendet, da der Untersuchungsrahmen im Kontext Schule
stattfindet und die MaRnahmen sich auch vom Konzept Traumapadagogik ab-
leiten kbnnen. Synonym dazu werden auch die Begriffe “traumainformiert” und

“traumasensibel” verwendet. In diesem Kapitel werden Konzepte (Neal, 2021;
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Maddox, et al. 2022, Muller, 2020) und MaRnahmen in den Bereichen der
Traumapadagogik (UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2020; Alexan-
der, 2019; Ziegler, Ramage, Parson, & Foster, 2022; Sadin, 2022) und
Trauma-Informed Approach (Substance Abuse and Mental Health Services

Administration, 2023) beschrieben und genauer erlautert.

Wie schon im vorherigen Kapitel erwahnt, ist die Traumapadagogik von der
Traumatherapie zu unterscheiden. Schuler*innen bendtigen zusatzlich auch
eine Traumatherapie, dennoch hat die Schule und das Lehrpersonal einen
Einfluss auf die Heilung eines Traumas (vgl. Brunzell & Norrish, 2021, S. 30)
(vgl. Kanna, 2023, S. 8). Dadurch, dass Traumata Auswirkungen auf die Ge-
hirnstruktur und -funktion haben kénnen (vgl. Bremner, 2006; Van der Kolk,
2014), ist es wichtig, dass die Lehrpersonen im Bereich der Traumapadagogik
ausgebildet sind und Strategien flr ihren Unterricht im Repertoire haben soll-
ten. Vorab ist hier aber noch zu erwahnen, dass eine traumasensible,
traumainformierte Schulgemeinschaft und traumapadagogische Malinahmen
nicht ein Event oder ein Projekt sind, sondern in den schulischen Alltag inte-

griert werden sollten (vgl. Ziegler, Ramage, Parson, & Foster, 2022, S. 17).

Nach Neal (2021) soll eine traumasensible Schule mehr als eine freundliche
Schule sein (S. 71). Auch in dem vom UNHCR zur Verfugung gestellten Hand-
buch fur Padagog*innen steht beschrieben, dass die Schiler*innen positiv auf-
genommen werden sollten, aber dies allein nicht reicht und samtliche andere
MafRnahmen berlcksichtigt werden missen (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollhei-
mer-Puhringer, 2020). In einer traumasensiblen Schule muss eine ,Armee” an
gut ausgebildetem Personal arbeiten. Diese sollten informierte und wohluber-
legte Aktionen setzen, welche strategisch geprtft und lang erforscht sind (vgl.
Neal, 2021, S. 71). Wie bereits oben erwahnt, soll eine traumasensible Schule
ein Schulklima etablieren, welche durch Sicherheit, Freundlichkeit, Mitgefuhl

und gesunde Beziehungen gekennzeichnet ist (vgl. Alexander, 2019, S. 65).

Nach Maddox et. al. (2022) gibt es sechs Richtlinien flr eine traumainformierte
Schule. Diese Richtlinien sollten aber nicht wie eine Checkliste behandelt wer-
den, sondern diese verlangen, sich mit dem Thema Trauma konstant wahrend
der padagogischen Arbeit auseinanderzusetzen (S. 4). Sie basieren auf den

Richtlinien des Trauma-Informed Approach (Substance Abuse and Mental
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Health Services Administration, 2023). Zuerst ist Sicherheit wichtig, die Schi-
ler*innen, die traumatischen Erfahrungen erlebt haben, sollten sich in der
Schule sicher fuhlen (vgl. Maddox, et al., 2022, S. 3). Dies kann durch Ver-
|&sslichkeit und Vertrauen hergestellt werden (vgl. Hehmsoth, 2021, S. 161).
Alle Personen, die in der Schule arbeiten, sollten sich physisch und psychisch
sicher fuhlen. Ein psychisches Sicherheitsgeflihl kann durch Interaktionen ge-
schaffen werden (vgl. Substance Abuse and Mental Health Services Administ-
ration, 2014, S. 11). Insbesondere ist dies fur Schiler*innen mit Fluchterfah-
rung hilfreich. Denn wie bereits im vorherigen Kapitel beschrieben, befinden
sich Schuler*innen wahrend der Einschulung in der vierten Sequenz der se-
quenziellen Trauma Theorien. Die Schuler*innen passen sich in dem An-
kunftsland an, haben aber auch immer noch die Angste, auch dieses Land
verlassen zu mussen (vgl. Muller, 2020, S. 40f.). Dementsprechend ist es
wichtig, dass die Schule fir diese Schiler‘innen ein sicherer Ort ist. Nach
Brunzell & Norrish (2021) hat die Schule und der Klassenraum das Potenzial
ein sicherer, willkommendheiRender und akzeptierender Raum zu sein, wel-
cher auch einer Heilungskraft flir post-traumatische Belastungsstérungen hat.
Nach Kanna (2023) kann jede Lehrperson eine ruhige und heilende Lernum-
gebung schaffen, aber sie mussen mit sich selbst durch Selbstflrsorge anfan-
gen (S. 8). Auch hier ist wieder zu bedenken, dass die Schuler*innen in dieser
nach der systemischen Trauma Theorie in der vierten Sequenz befinden und
sich erstens mit den erlebten Traumata noch auseinandersetzen und standige
Angst von Abschiebungen oder etwaigen Ruckfuhrungen haben (Mduller,
2020). Dementsprechend haben diese noch den Fokus auf das Thema Uber-
leben und nicht mehr so viel Kapazitaten flr das Lernen tbrig (vgl. Brunzell &
Norrish, 2021, S. 33) und bendtigen einen sicheren geschuitzten Lernraum.

Weiter unten wird erlautert, wie dieser sichere Ort geschaffen werden kann.

Die zweite Richtlinie umfasst die Begriffe Vertrauenswurdigkeit und Transpa-
renz (vgl. Maddox, et al., 2022, S. 3). Die Schuler*innen missen das Gefuhl
vermittelt bekommen, dass sie der Schule und ihrem Personal vertrauen kon-
nen. Das bedeutet, dass die Kinder und Jugendlichen ein derartiges Vertrauen
in ihr eigenes Handeln und Umfeld bekommen, so dass sie ausprobieren kon-

nen und Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten haben, um sich
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weiterzuentwickeln (vgl. Hehmsoth, 2021, S. 163). Dabei spielt auch Transpa-
renz eine wichtige Rolle. Schuiler*innen missen wissen, welche Regeln und
welche Konsequenzen es gibt. Man muss bedenken, dass die Schuler*innen
mit Fluchterfahrung hier in der vierten Sequenz sind und ihre traumatischen
Erfahrungen verarbeiten (vgl. Muller, 2020, S. 40 f.) und dementsprechend

auch uber Erfahrungen sprechen wollen.

Als dritte Richtlinie nennen Maddox et. al. (2020) den Peer Support (S. 3). Peer
Support ist ein wichtiges Mittel, um Sicherheit in einer Schule zu etablieren.
Durch Unterstlitzung von Gleichaltrigen kdnnen Schuiler*innen heilen (vgl.
Substance Abuse and Mental Health Services Administration, 2014, S. 11). In
Osterreich befinden sich die Schiiler*innen in der Regel in einer fixen Klassen-
gemeinschaft und in der Sekundarstufe verbringen die Schuler*innen die
meiste Zeit mit ihren Klassenkolleg*innen. Diese kdnnen Schiler*innen natlr-
lich nach traumatischen Ereignissen starken und Schiler*innen mit Fluchter-
fahrung bei der Inklusion helfen. Dadurch mussen aber alle Schuler*innen fur
das Thema Traumatisierung sensibilisiert werden. Jedoch werden in grof3eren
Schulen Schiler*innen, die der deutschen Sprache nicht machtig werden, in
eigenen Deutschforderklassen oder -kursen unterrichtet. Fur Kinder- und Ju-
gendliche mit Trauma- und Fluchterfahrung ist dies naturlich nicht forderlich,
vor allem wenn viele Schiler*innen in diesen Klassen oder Kursen traumati-

siert sind.

Kooperation & Gegenseitigkeit nennen Maddox et. al. als vierte Richtlinie (S.
3). Hiermit ist gemeint, dass alle — also Lehrpersonen, Schulleitung, Reini-
gungskrafte, Schiler*innen, etc. - zusammenarbeiten missen und sich gegen-
seitig unterstitzen sollen, so dass den Schuler*innen mit traumatischen Erfah-
rungen bei der Heilung geholfen werden kann. Auf3erdem ist die Kooperation
mit anderen Institutionen sehr wichtig (vgl. Substance Abuse and Mental
Health Services Administration, 2014, S. 11). Nach Hemshot (2021) kommt

der Kooperation einer hohen Bedeutung zu (S. 169).

Die Starkung der Stimme der Schiler*innen, die traumatischen Erfahrungen
gemacht haben, ist nach Maddox et. al. (2020) die funfte Richtlinie (S. 3).
Schuler*innen sollen dabei ermutigt werden ihre eigene Stimme zu erheben

und am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen und dieses mitzugestalten. Dazu
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zahlt, dass die Lehrpersonen die Starken der Schiler*innen erkennen und
auch fordern. Damit ist auch gemeint, dass Schuler*innen in Entscheidungs-
findungen miteingeschlossen werden (vgl. Substance Abuse and Mental
Health Services Administration, 2014, S. 11)

Als sechste Richtlinie nennen Maddox et. al. (2020) die Bearbeitung von kul-
turellen, historischen und geschlechtsspezifischen Themen (S. 3). Je nach-
dem welche traumatischen Erfahrungen bei den Schulern*innen gemacht wur-
den, sollte das Thema genauer erlautert werden. Bei Schilerinnen mit
Fluchterfahrung sind es kulturelle und historische Themen, die genauer im Un-

terricht erlautert werden sollten.

Neben diesen sechs Richtlinien fassten Maddox et. al (2020) auch zehn

Schlusselkompetenzen flur eine traumainformierte Schule zusammen.

Die erste Schlisselkompetenz umfasst das Erkennen und Bewerten von trau-
matischem Stress. Die Lehrpersonen sollten dabei Verhaltensweisen von
Schuler*innen als Stressreaktion verstehen (S. 4). Auch Alexander (2019) er-
wahnt, dass Lehrpersonen verstehen missen, das Trauma und posttraumati-
sche Belastungsstorungen einen Einfluss auf Stress, Verhalten und Lernen
haben (S.65).

Das Bedenken und Beachten von traumatischem Stress ist wichtig und dem-
entsprechend die zweite Schlisselkompetenz. Lehrpersonen sollten sich be-
wusst werden, dass durch Trigger — die sehr individuell sind - solche Stresssi-

tuationen ausgelost werden konnen.

Das Vorbereiten und Entwickeln von mental angemessenen Informationen fur
Schuler*innen mit traumatischen Erfahrungen und das Férdern von Bewusst-

sein der Traumata ist die dritte Schlisselkompetenz.

Die vierte Schlusselkompetenz ist das Verknupfen der Kontakte mit Schu-

ler*innen und deren Familien.

Das Erstellen von traumainformierten Lernumgebungen, welche soziale und
emotionale Fahigkeiten und Wohlbefinden fordert, ist die flinfte Schlisselkom-

petenz.
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Die sechste Schllisselkompetenz ist die Implementierung und Erstellung einer
kulturell ansprechenden Betreuung flir die Schuler*innen. Hierfir sind auch
sogenannte Vorbilder wichtig, wie Lehrpersonen, welche aus einem ahnlichen

kulturellen Umfeld stammen.

Das Zulassen von Krisen und dem darauffolgenden Feedback an das Notfall-
management, um das System in der Schule dndern zu kdnnen, ist die siebte

Schlusselkompetenz.

Nach der achten Schllisselkompetenz soll eine Kultur des Traumaverstand-
nisses geférdert werden. Es soll der traumatische Stress eingeschatzt werden

und die Lehrpersonen und das andere Personal zur Selfcare animiert werden.

Das Evaluieren und Bewerten von fachlichen Strategien und das Anwenden
von geanderten Strategien auf die Errichtung von traumainformierten Lernum-

gebungen ist die neunte Schlisselkompetenz.

Die zehnte Schlisselkompetenz ist die Bildung von Partnerschaften in der
Community und das Zusammenarbeiten mit Interessengruppen (vgl. Maddox,
etal.,, 2022, S. 4)

Eine traumainformierte Betreuung muss auf den Saulen Sicherheit, Verbin-
dungen und Emotionsregulation basieren. Dementsprechend muss die Schule
eine lernunterstitzende Lernumgebung schaffen (vgl. ebd. S. 4). Dabei ist
wichtig zu betonten, dass eine traumasensible Schule eine Herangehensweise
fur die gesamte Schule verwendet um die individuellen Bedurfnisse der Schi-
ler*innen gerecht zu werden, damit man ihnen das Lernen erleichtert (vgl. Ale-
xander, 2019, S. 66).

Wichtig ist hier aber auch die Bedeutung der Saulen Sicherheit und Verbin-
dung zu betonen, denn eine gesunde Betreuung, welches ein Gefuhl der Si-
cherheit verschafft, kann den Aufbau einer Resilienz fordern (vgl. ebd. S. 69).
Genau dies ist fur Schuler*innen, mit traumatischen Erfahrungen und/oder ei-

ner diagnostizierten posttraumatischen Belastungsstorung wichtig.

Zusammengefasst bedeutet das, dass eine traumasensible oder traumainfor-
mierte Schule das Geflihl der Sicherheit vermittelt, welche Verbindungen und

Beziehungen unter den Schiler*innen und Lehrpersonen zulasst und das
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Gefuhl des Wohlempfinden vermittelt, damit Schuiler*innen ihre Gefiihle und

ihr Verhalten regulieren kdnnen und damit Lernen ermdglicht wird.

Wie die Schule und die Lehrpersonen dies schaffen kdnnen, dafur gibt es ver-
schiedene Mdglichkeiten und Tipps, die nun in den folgenden Absatzen zu-
sammengefasst werden. Es ist hier zu erwahnen, dass viele MaRnahmen auch
Maflnahmen fir ein gutes Classroommangement (vgl. Helmke, 2007; Lip-
owsky, 2007; Meyer, 2004 Alexander, 2019; Ziegler, Ramage, Parson, & Fos-
ter, 2022; Sadin, 2022) wichtig sind.

So sind fur die traumapadagogische Arbeit klare (Arbeits-)Anweisungen wich-
tig (vgl. Neal, 2021; Maddox, et al., 2022; UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Plh-
ringer, 2023; Wustmann, 2005; Baierl & Frey, 2016), die jedoch auch fur eine
gute Klassenfuhrung notwendig sind (vgl. Helmke, 2007; Meyer, 2004, Lip-
owsky, 2007). Alle Schiler*innen, insbesondere diejenigen, die eine oder
mehrere traumatische Erfahrung erlebt haben, bendtigen klare Arbeitsanwei-
sungen, um ein Gefuhl der Sicherheit und Stabilitat zu bekommen (vgl. UN-
HCR, 2022, S. 26). Jedoch sollte jeweils nur ein Arbeitsauftrag gegeben wer-
den, denn Schiler*innen mit traumatischen Erfahrungen kénnen Schwierig-
keiten beim Verarbeiten von Arbeitsauftragen haben und mehrere Auftrage
nicht auf einmal verarbeiten (vgl. Sadin, 2022, S. 64). Aber nicht nur klare An-
weisungen sind wichtig, sondern auch Wertschatzung. Nach Baierl (2008) ist
die Wertschatzung des Gegentbers und dessen Lebens die Grundlage jeder
Padagogik (S. 59). Im schulischen Kontext der Traumapadagogik ist zu be-
denken, dass viele Kinder und Jugendliche die Wertschatzung ihrer selbst ver-
loren haben, da sie meistens keine wertschatzenden Handlungen wahrend der
Flucht oder im Herkunftsland erlebt haben (vgl. Baierl & Frey, 2016, S. 47 f).
Dementsprechend ist es wichtig, dass man sich diesen Schuler*innen an-
nimmt und sie wertschatzt, denn es gibt auch keine Grinde dies nicht zu tun
(vgl. Neal, 2021, S. 71). Aber nicht nur Lehrpersonen sollten diese Wertschat-
zung gegenuber den Schulern*innen mit Fluchterfahrung haben, sondern auch
die anderen Schuler*innen. Hilfreich ist hier, dass Lehrpersonen und Schi-
lersinnen die neuankommenden Schiler*innen willkommen heifl3en sollen. Da-
bei soll ihnen signalisiert werden, dass die Schuler*innen jetzt in Sicherheit
sind (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer, Flucht und Trauma im
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Kontext Schule. Handbuch flir Padagog*innen, 2022, S. 26). Denn die Schu-
ler*innen befinden sich nach der sequenziellen Traumatheorie in der Sequenz
4. Das heil3t, sie sind auch standig mit dem Gedanken konfrontiert dieses Land
wieder verlassen zu mussen und auf3erdem verarbeiten sie die traumatischen
Erlebnisse (Muller, 2020, S. 44f). Aus diesem Grund ist die Signalisierung von
Stabilitat und Sicherheit in der Schule sehr wichtig. Dabei sollte man sich aber
auch Gedanken machen, welche Trigger es im schulischen Alltag gibt (vgl.
Sadin, 2022; Ziegler, Ramage, Parson, & Foster, 2022; Alexander, 2019). Trig-
ger koénnen unter anderem Objekte, Kleidung, Temperaturen, Gesprache,
Emotionen (vgl. Alexander, 2019, S. 51 f) oder auch Schreie und Alarme sein
(vgl. Ziegler, Ramage, Parson, & Foster, 2022, S. 25, 41). Viele dieser Trigger
lassen sich nicht immer vermeiden. Jedoch kdnnen unter anderem Probe-
alarme vorab angekundigt werden, so dass Schuler*innen bestmaoglich unter-
stutzt werden kénnen (vgl. ebd. S. 32). Ziegler et. al. (2022) betonen aber hier,
wie Sadin (2022) auch, dass es wichtig ist, einmal durch eine ,Traumalinse*
zu schauen, um evtl. Trigger im Schulgebaude oder Schulalltag zu erkennen
(S. 29).

Aullerdem ist Verlasslichkeit fir Schuler*innen mit Fluchthintergrund wichtig
(vgl. Maddox, et al., 2022; UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2022),
denn diese gibt den Schiler*innen eine gewisse Art der Kontrolle zurtick. Wei-
ters brauchen sie die Verlasslichkeit, um neue Beziehungen aufzubauen.
Dementsprechend ist es wichtig, dass Lehrpersonen Informationen verlasslich
mit den Schulern*innen teilen (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer
2022, S. 26).

Weiters ist Transparenz fur Schilerinnen mit Traumatisierungen wichtig
(Maddox, et al., 2022; UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2022). Mit
Transparenz ist im schulischen Kontext gemeint, dass es klare Tagesstruktu-
ren, klare Regeln und durchfihrbare Konsequenzen geben sollte. Dies sollte
den Schuler*innen vorab verlasslich kommuniziert werden, das heil3t die Re-
geln sollten laut kommuniziert werden und die angedrohten Konsequenzen
sollten durchflihrbar sein und im Falle auch durchgefiihrt werden (vgl. UNHCR,
Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2020, S. 26). In diesem Sinne durfen die

Lehrpersonen auch autoritar, dass sich die Lehrpersonen ihre Macht und
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Starke bewusst sind, diese annehmen und zum Wohle der Schiler*innen ein-
setzen, auftreten. Die dadurch gesetzten Grenzen eréffnen den Schiler*innen
sichere Frei-, Spiel- und Handlungsraume (vgl. Baierl & Frey, 2016, S. 49 f.).
Dabei ist auch wichtig zu erwahnen, dass nicht alle Lehrpersonen die gleichen
Regeln haben missen, sondern jede Lehrperson ihre eigenen Regeln flr ihren
Unterricht schaffen kann (vgl. Maddox, et al., 2022, S. 7). Diese Mallnahmen
helfen den Schuler*innen sich in Raum und Zeit zu orientieren (vgl. UNHCR,
Siebert, & Pollheimer-Puhringer, 2022, S. 26). Konsequente Regeln und deren
Konsequenzen bei einer Nichteinhaltung sind aber auch nach Helmke (2007)
fur eine gute Klassenfihrung wichtig und sollten demnach in jedem gut orga-

nisierten Unterricht stattfinden.

Die Schule sollte einen Ort der Kontinuitat bieten um erneute Trennungsangst
fur Schiler*innen zu verhindern. Es ist hier zu bedenken, dass der Wechsel
von Lehrpersonen und/oder Klassenschwere emotionale Krisen bei Kindern
und Jugendlichen mit Fluchterfahrung auslésen kénnen. Im Falle einer Uber-
forderung der Lehrkrafte ist es hier hilfreich, dass Lehrpersonen fachliche Un-
terstitzung bekommen (vgl. UNHCR, Siebert, & Pollheimer-Plhringer, 2022,
S. 26). Bevor es zu einer solchen Uberforderung kommt, ist es sinnvoller, pri-
mar sogenannte “Traumateams” in der Schule zu implementieren. Die Lehr-
personen und das dazugehorige Unterstlitzungspersonal ist im Bereich der
Traumapadagogik ausgebildet (vgl. Maddox, et al., 2022, S. 5; Neal, 2021, S.
76). Fur Maddox et. al. (2022) ist hier jedoch wichtig, dass das gesamte Per-
sonal in der Schule durch Fortbildungen ein Verstandnis von Trauma entwi-
ckelt (S. 5). Lehrpersonen sind fir alle Schuler*innen — insbesondere Schi-
ler*innen mit traumatischen Erfahrungen — wichtig. Diese Schiler*innen-Lehr-
personen-Beziehungen sind wichtig, da diese Sicherheit und Stabilitat fur die
Schuler*innen bieten und ihnen ein Geflhl der Zugehorigkeit in der Schule
vermittelt. Schiler*innen mit Trauma Erfahrungen bendtigen hierbei oft auch

Hilfestellungen von Lehrpersonen (vgl. Brunzell & Norrish, 2021, S. 68)

Neben den Aus- und Fortbildungen ist es auch wichtig, dass die Lehrpersonen
selbst ihre eigenen Traumata verstehen und sich damit auseinandersetzen
(vgl. ebd. S. 4). Zusatzlich bendtigen die Lehrpersonen auch eine geeignete

Supervision (vgl. ebd.; Neal, 2021; UNHCR, 2022), um unter anderem eine
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projektive Identifizierung zu verhindern. Nach Bion (1992) sind traumatische
Erfahrungen Beta-Elemente, die ,in ihrer liberwéltigenden, nicht verstehbaren
angstigenden Anwesenheit nur zur Ausstol3ung mittels des von Melanie Klein
(1946/2011) beschriebenen Mechanismus der projektiven Identifizierung ge-
eignet sind (Brunner 2011, S. 48). Diese Beta-Elemente kbnnen von erwach-
senen Bezugspersonen — auch Lehrpersonen — aufgenommen, verarbeitet
und modifiziert zuriickgegeben werden. Dieses Containment fuhrt dazu, dass
das zuvor unaushaltbare Gefuhl der betroffenen Personen auch fur das Ge-
genuber potenziell ein Stlck weit aushaltbarer wird. Die Beta-Elemente wer-
den in Alpha-Elemente, denen die vernichtenden Angste genommen wurde,
umgewandelt (vgl. ebd.) Nach Muller (2021) kann dieses Containment schei-
tern und die Bezugsperson gibt das auf sie Projizierte unverdaut zurtick, wel-
ches im weiteren Verlauf zu einer namenlosen Angst fihrt (S. 188). Nach Craig
(2016) sind Lehrpersonen fur einen langjahrigen Beziehungsaufbau mit Kin-
dern verantwortlich. Sie sollen den Geschichten der Schuler*innen aufmerk-
sam zuhoren und nicht Gberreagieren. Sobald die Schiler*innen die deutsche
Sprache kénnen, kdnnen sie ihren Lehrpersonen von ihren traumatischen Er-
fahrungen berichten. Damit diese die Informationen verarbeiten und modifizie-
ren kdnnen und nicht selbst an dem Phanomen ,Secondary Trauma“ erkran-
ken (vgl. Kanna, 2023, S. 75), bendtigen sie das Angebot einer Supervision.
Nach Mollica (2011) hat Empathie seine Grenzen. Damit meint sie, dass sich
Lehrpersonen nicht zu sehr in die Situation der Schiler*innen hineinversetzen
sollen (S. 17f). Kanna (2023) betont auch, dass Lehrpersonen nur eine ruhige
und heilende Umwelt schaffen, wenn sie bei sich selbst beginnen. Selbstfir-
sorge und Selbstmitleid erreichen dabei die Ruhe bei stressigen Situationen.
Diese Ruhe ist bei der Arbeit mit Schuler*innen mit traumatischen Erfahrungen
wichtig. Gute Lehrpersonen schaffen es, eigene Traumata zu Uberwinden und
kénnen dadurch eine gute Beziehung mit sich selbst aufbauen, damit sie fahig
sind, Feingeflhl auszudriicken und auch ihre Schuler*innen zu beruhigen (S.
8)

Aufgrund von Uberforderung und Fehler kénnen allen Lehrpersonen Fehle