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Vorwort

Viele Menschen fliehen vor Krieg und Verfolgung und suchen auch in Osterreich
Schutz. Unter ihnen sind Kinder und Jugendliche, die in ihrer Heimat und auf der
Flucht Furchtbares erlebt haben. Vielleicht haben Sie selbst Fllichtlingskinder in
Ihrer Klasse oder méchten sich intensiver mit den Themen Flucht und Trauma aus-
einandersetzen.

Mit diesem Handbuch wollen wir Sie dabei untersttitzen und Ihnen Grundlagen zu
diesen Themen vermitteln. Anhand von Erlebnissen aus dem Schulalltag geben wir
Ihnen praxisnahe Beispiele, wie vielfaltig sich traumatische Erfahrungen aufkern
koénnen. Einige kommen Ihnen eventuell bekannt vor, vielleicht haben Sie Ahnli-
ches schon selbst in lhrer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen erlebt: Situationen,
in denen junge Menschen besonders emotional, ja sogar aggressiv reagiert haben
oder ganz im Gegenteil so zuriickgezogen waren, dass es schwierig war, sie zu
erreichen. Oft handelt man in diesen Situationen instinktiv richtig, manchmal fuhlt
man sich aber auch einfach ratlos und verloren.

Die in diesem Handbuch zusammengestellten praktischen Anregungen und Ubun-
gen fur lhren Unterricht sollen Ihnen bei Ihrer Arbeit mit traumatisierten Fllcht-
lingskindern helfen. Neben Hintergrundwissen zu den Themen Flucht und Trauma
sowie zur Situation in den Herkunftsldndern geben lhnen Erzahlungen junger
Flichtlinge Einblicke in den Schulalltag in diesen Landern.

Ein Kapitel ist dem wichtigen Thema der Selbstflirsorge gewidmet und bietet Anre-
gungen, wie Sie sich selbst stlitzen und schitzen konnen. All jene, die ihr Wissen
vertiefen mochten, finden in diesem Handbuch weiterfihrende Literaturempfeh-
lungen, Moglichkeiten zur Aus- und Weiterbildung sowie eine Liste mit Anlaufstel-
len, wo Sie Beratung und Unterstitzung finden kénnen.

Wir hoffen, dass dieses Handbuch fir Ihre Arbeit mit betroffenen Kindern und
Jugendlichen ein hilfreicher Begleiter wird. So wie Bildungsarbeit dynamisch ist,
sehen wir die Arbeit mit und an dem Handbuch als einen Prozess, fur den lhre
Rickmeldungen und lhre Erfahrungen aus der Praxis sehr wertvoll sind. Damit wir
das Handbuch weiter entwickeln konnen, freuen wir uns Uber |hr Feedback an
ausvi@unhcr.org.

Die Autorinnen und das Redaktionsteam
von UNHCR Osterreich

Danksagung

An der Entstehung dieses Handbuchs haben viele Personen mitgewirkt. Unser
grofker Dank gilt den Lehrer*innen, Eltern und Jugendlichen und all jenen Perso-
nen, die ihre Erfahrungen und Gedanken mit uns geteilt haben.

Fur ihre Unterstltzung und Expertise mochten wir uns bei Susanne Ctibor-Petrik,
Beatrix Haller, Christine Koska, Regina Lackner, Gabriele Parsch-Juhasz,
Gwendolyn Ploberger, Verena Plutzar, Andrea Richter und Doris Rummel be-
danken, die die Entwicklung des Handbuchs fachlich begleitet haben sowie bei
Christina Hager fiir ihr wichtiges Feedback zur Uberarbeitung des Handbuchs.

Danke an Elisabeth und Klaus Pollheimer fir ihren Blick flirs Detail beim Korrektur-
lesen des Handbuchs.

UNHCR Osterreich bedankt sich an dieser Stelle besonders bei den Autorinnen
Gabriele Siebert und Margit Pollheimer-PUhringer, die ihr Wissen, ihren Erfahrungs-
schatz und ihre Zeit in dieses Projekt eingebracht haben.

Hinweise zur Nutzung des Materials

Das vorliegende Material ist in sechs Kapitel unterteilt. Jedem Kapitel ist eine ei-
gene Farbe zugeordnet, um die Orientierung zu erleichtern. Die Themen in den
Kapiteln bauen jeweils aufeinander auf, sie kdnnen aber auch unabhangig von-
einander gelesen werden.

Im Kapitel ,Schule als sicherer Ort* finden Sie Ubungen, Interventionen und Un-
terrichtsideen, die Sie in lhrer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen anwenden
konnen. Zur besseren Ubersicht sind diese mit dem % Symbol gekennzeichnet,
dazugehorende Kopiervorlagen sind mit dem QJ Symbol versehen und der Metho-
de direkt nachgestellt.

Die vorgestellten Ubungen, Interventionen und Unterrichtsziele sollen unter-
schiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten schulen und kdénnen deshalb mit allen
Schiler*innen, unabhangig von einer moglichen Traumatisierung, durchgefihrt
werden. Die Angaben zu Dauer und Alter sind deshalb nur als Richtwerte zu sehen
und kénnen variieren. Die Methoden sind flexibel einsetzbar und kénnen jeweils
eigenstandig durchgefihrt, aber auch miteinander kombiniert werden. Sie sollen
nicht als allgemeingtltige Rezepte verstanden werden, sondern Ihnen Ideen und
Anregungen flr Ihre Arbeit mit betroffenen Kindern und Jugendlichen liefern, die
Sie je nach Bedarf an lhre Zielgruppe anpassen konnen.

Die Erfahrungen und Fallbeispiele in diesem Handbuch beruhen auf wahren Bege-
benheiten. In einzelnen Fallen wurden zum Schutz der jungen Manner und Frauen
andere Namen verwendet oder Informationen geringflgig verédndert.
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Flichtlinge, Asylsuchende,
subsidiér Schutzberechtigte,
Migrant*innen — was sind die
Unterschiede?

Viele Menschen flichten vor Krieg und Verfolgung,
andere wiederum verlassen ihre Heimat aus anderen
Griinden und freiwillig. Es ist wichtig, die richtigen Be-
griffsdefinitionen zu kennen, weil damit unterschiedli-
che Rechte und Lebensrealitaten verbunden sind.

Asylsuchende warten auf den
Ausgang des Asylverfahrens

Menschen, die in Osterreich um Asyl — also um Auf-
nahme und Schutz vor Verfolgung — ansuchen, wer-
den Asylsuchende oder Asylwerber*innen genannt.
Ihr Asylverfahren ist noch nicht abgeschlossen, d.h.
die zustdndige Behorde oder ein Gericht priift noch,
ob die Person in Osterreich Schutz erhalt oder der
Antrag abgelehnt wird. Wahrend des Asylverfahrens
erhalten Asylsuchende die sogenannte Grundversor-
gung (siehe S. 7). Da sie wahrend des Asylverfahrens
nur sehr eingeschréankt arbeiten durfen, ist diese Un-
terstitzung fur viele lebensnotwendig. Im Gegensatz
zu anerkannten Flichtlingen haben Asylsuchende
keinen Anspruch auf Sozialhilfe (friiher ,Bedarfsorien-
tierte Mindestsicherung®), Familienbeihilfe oder Kin-
derbetreuungsgeld.

Fliichtlinge brauchen Schutz
vor Verfolgung

Wer als Fltchtling anerkannt werden kann, ist in der
Genfer Flichtlingskonvention (GFK) und in den dster-
reichischen Gesetzen genau definiert. Ein Fllchtling
ist laut GFK eine Person, die ihr Herkunftsland verlas-
sen musste, weil sie aufgrund ihrer Religion, Nationa-
litdt, Rasse', politischen Meinung oder Zugehorigkeit
zu einer bestimmten sozialen Gruppe (darunter fallen
z.B. Homosexuelle) verfolgt wird oder begriindete
Furcht vor Verfolgung hat.

Die Fluchtgrinde von Kindern und Jugendlichen
unterscheiden sich in den meisten Fallen nicht we-
sentlich von jenen der Erwachsenen, dennoch gibt es
Gefahren bzw. Formen der Verfolgung, die vor allem
Kinder betreffen. Dazu gehoren unter anderem die
Zwangsrekrutierung zum Kindersoldaten bei Buben,
die Zwangsverheiratung bei Madchen, Sippenhaf-
tung, Kinderhandel oder sexuelle Ausbeutung.

Im Asylverfahren wird genau geprift, ob die Person
ein Fliichtling ist und in Osterreich Schutz erhilt. Wer
als Flichtling anerkannt wird, erhalt in Osterreich
Asyl. Das Recht auf Asyl ist ein Menschenrecht, und

Flichtlinge mussen die Moglichkeit haben, einen
Asylantrag zu stellen und ein faires Asylverfahren
zu durchlaufen. Anerkannte Flichtlinge haben, im
Gegensatz zu Asylsuchenden, uneingeschrankt Zu-
gang zum Arbeitsmarkt sowie — teilweise einge-
schréankten — Anspruch auf Sozialleistungen wie
Sozialhilfe oder Familienbeihilfe.

Subsidiar Schutzberechtigte — Schutz vor
Menschenrechtsverletzungen

Personen, die nicht personlich (z.B. wegen ihrer Reli-
gion oder ihrer politischen Meinung) verfolgt werden,
deren Leben aber in ihrem Herkunftsland von Krieg,
Folter oder anderer unmenschlicher Behandlung
bedroht ist, bekommen in der Regel sogenannten
,subsididren Schutz“. Dieser muss in regelmafigen
Abstanden verlangert werden. Subsidiar Schutzbe-
rechtigte haben u.a. Zugang zum Arbeitsmarkt, der
Anspruch auf Sozialleistungen ist allerdings sehr ein-
geschrankt.

Migrant*innen kommen aus
unterschiedlichen Griinden

Im Gegensatz zu Flichtlingen werden Migrant*innen
nicht verfolgt. Sie kommen, um ihr Leben zu verbes-
sern, um zu arbeiten oder aus familiaren Griinden. In
der Regel kdnnen sie auch jederzeit wieder in ihr Her-
kunftsland zurlickkehren bzw. dorthin reisen.

In meiner Klasse sind auch einige Schiiler aus der Tiirkei,
aus Bulgarien oder Rumdnien. In den Ferien fahren viele
oft zurtick in ihr altes Zuhause und besuchen ihre Freunde,
ihre Omas und Opas, Cousins und Cousinen ... Da werde
ich immer traurig und auch ein bisschen neidisch, denn
ich kann in den Ferien nicht nach Syrien reisen, um meine
Familie und Freunde zu sehen.

Dana S., 13 Jahre, aus Syrien nach Osterreich gefliichtet

Aktuell stammt die grokte Migrant*innengruppe in Os-
terreich aus dem europdischen Raum, genauer gesagt
aus Deutschland?. Manche Migrant*innen fllichten
auch vor extremer Armut und Not — diese Menschen
sind nach den Gesetzen jedoch grundsétzlich keine
Flichtlinge. Osterreich und andere Lander kénnen in
Bezug auf Migrant*innen weitgehend frei entschei-
den, wie viele sie aufnehmen wollen.

1Zum Zeitpunkt der Verabschiedung der Genfer Flichtlingskonvention 1951 war ,Rasse“ ein gangiger Begriff, heute wiirde man einen anderen,

zeitgemakeren Begriff, wie Ethnie oder Volkszugehdrigkeit, verwenden.

2 Vgl. Statistik Austria (2020): Bevélkerung am 1.1.2020 nach detaillierter Staatsangehérigkeit und Bundesland, unter: www.statistik.at/web_de/
statistiken/menschen_und_gesellschaft/bevoelkerung/bevoelkerungsstruktur/bevoelkerung_nach_staatsangehoerigkeit_geburtsland/index.html

[20.11.2020]
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Mit rund 80 Millionen sind derzeit so viele Menschen
von Flucht und Vertreibung betroffen wie seit dem
Zweiten Weltkrieg nicht mehr. Die Ursachen daftr sind
vielfaltig: Mehr und mehr Kriege und Konflikte bre-
chen aus, aber nur flr wenige dieser Krisen kénnen
dauerhafte, friedliche Losungen gefunden werden.
Mehr als zwei Drittel (68 Prozent) aller Flichtlinge
weltweit stammte Ende 2019 aus nur funf Landern:
aus Syrien, Venezuela, Afghanistan, dem Sidsudan
und Myanmar.

Seit den Fluchtbewegungen des Zweiten Weltkriegs
kam 2015 und 2016 erstmals auch wieder eine grokere
Zahlan Flichtlingen nach Europa. Die meisten bleiben
aber nach wie vor in den jeweiligen Nachbarléandern.
85 Prozent lebten Ende 2019 in Staaten mit niedrigen
oder mittleren Einkommen.

Bereits mehr als die Halfte aller Fllchtlinge weltweit
sind Kinder und Jugendliche. Statt Spielplatz und
Schule mussten sie oft Krieg, Verfolgung und Gewalt
erleben. Immer wieder werden Kinder auf der Flucht
von ihren Eltern und Angehdrigen getrennt, viele ha-
ben aber auch gar keine Eltern mehr.

,Unbegleitete minderjdhrige Asylsuchende® bzw.
L,Unbegleitete minderjahrige Flichtlinge* (UMF) sind
die Fachbegriffe fur Kinder und Jugendliche, die
alleine, also ohne Eltern oder andere erwachsene
Angehorige, fluchten. Sie mussen wie Erwachsene
einen Asylantrag stellen und durchlaufen das glei-
che Asylverfahren. Allerdings gibt es flr sie beson-
dere Regelungen, wie z.B. den Anspruch auf eine/n
Rechtsvertreter®in im Asylverfahren oder die Unter-
bringung in einer kindgerechten Unterkunft.

2019 wurden in Osterreich laut Statistik des Innen-
ministeriums 859 Asylantrdge von unbegleiteten
Minderjahrigen gestellt (2015 und 2016 waren es ins-
gesamt rund 11.900 Antrage).*

Unbegleitete Kinder unter 14 Jahren werden in der
Regel ab ihrer Ankunft durch die Kinder- und Jugend-
hilfe betreut und in geeigneten Einrichtungen unter-
gebracht. Unbegleitete Minderjahrige tUber 14 Jahren,
die einen Asylantrag gestellt haben, werden zunachst
in einer Bundeseinrichtung, z.B. in Traiskirchen, un-
tergebracht. Sobald feststeht, dass ihr Verfahren in
Osterreich gefiihrt wird, kommen die Kinder und Ju-
gendlichen in spezialisierte Betreuungseinrichtungen
in den Bundeslandern.

Je nach Alter und Reife der Kinder und Jugendlichen
sollten sie entweder in Wohngruppen (hoher Be-
treuungsbedarf), in Wohnheimen oder in betreuten
Wohneinrichtungen (wenn sie schon sehr selbststan-
dig sind) untergebracht werden. Bekommen sie den
Asylbescheid vor ihrem 18. Geburtstag, konnen sie —
je nach Bundesland — im Quartier bleiben oder wer-
den in einer Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe
untergebracht. Mit dem 18. Geburtstag werden die
Jugendlichen dann solange ins Grundversorgungs-
system flir Erwachsene ibernommen, bis eine rechts-
kréftige Entscheidung erfolgt.

Um ihre Familien nachholen zu kénnen, missen Kin-
der und Jugendliche unter 18 Jahren sein und bereits
Asyl oder subsididren Schutz in Osterreich erhalten
haben. Subsididar Schutzberechtigte kénnen ihre Fa-
milie jedoch frihestens nach einer Frist von drei Jah-
ren nachholen.

Die Familienzusammenfihrung ist generell auf die
sogenannte ,Kernfamilie“ beschrédnkt, es kdnnen
also nur die Eltern gemeinsam mit den minderjahri-
gen Geschwistern nach Osterreich nachkommen. Die
anfallenden Kosten fiir Beglaubigungen und Uberset-
zungen von Dokumenten sowie die Flugtickets sind
ebenfalls von den Familien zu tragen und stellen die-
se oft vor groke finanzielle Herausforderungen.

Kinder und Jugendliche unter 15 Jahren sind schul-
pflichtig, egal ob sie noch im Asylverfahren oder
bereits in Osterreich als Flichtlinge oder subsidiar
Schutzberechtigte anerkannt sind. Darauf folgt die so
genannte Ausbildungspflicht. Darunter fallen ein wei-

3 Vgl. UNHCR (2019): Global Trends. Forced Displacement in 2019, unter:
www.unhcr.org/5ee200e37/[20.11.2020]

Hinweis: Die jeweils aktuellen Statistiken zu globaler Vertreibung finden Sie unter www.unhcr.at/zahlen-im-ueberblick

4 Vgl. Bundesministerium fur Inneres (2020): Asylstatistik 2019, unter:

www.bmi.gv.at/301/Statistiken/files/Jahresstatistiken/Asyl-Jahresstatistik_2019.pdf [20.11.2020]

terfihrender Schulbesuch, eine Lehre oder beispiels-
weise ein Praktikum.

Die Ausbildungspflicht gilt fur alle Jugendlichen bis 18
Jahre, jedoch sind jugendliche Asylsuchende davon
ausgenommen. Auch der Zugang zur Lehre ist fur ju-
gendliche Asylsuchende derzeit nicht moglich.

Fur jene Jugendliche, die noch im Asylverfahren und
alter als 15 Jahre sind, ist der Zugang zu Bildung
schwierig. Sie haben die Moglichkeit, an aufkerschuli-
schen Bildungseinrichtungen Alphabetisierungs- oder
Basisbildungskurse zu absolvieren. Im Anschluss da-
ran besuchen viele einen Pflichtschulabschlusskurs.
Fur Jugendliche, die alleine, also unbegleitet nach
Osterreich gefliichtet und noch im Asylverfahren sind,
werden zuséatzlich im Rahmen der Grundversorgung
Deutschkurse im Ausmaf von maximal 200 Stun-
den ermoglicht. Vielfach ist das Angebot aber nicht
ausreichend, um gut Deutsch zu lernen. Fur beglei-
tete Jugendliche im Asylverfahren ist der Zugang zu
Deutschkursen und Bildungsmdglichkeiten ungleich
schwieriger. Finanzierung und Erreichbarkeit der Kur-
se variiert je nach Quartier und Bundesland. lhnen
fehlen oft auch die Beratungsmaoglichkeiten, die UMF
in vielen Betreuungseinrichtungen haben.

Die Moglichkeit, eine hdhere Schule zu besuchen,
hangt meist von der Entscheidung des Direktors, der
Direktorin ab.

Wéhrend Asylsuchende auf den Ausgang ihres Asyl-
verfahrens warten, erhalten sie eine Grundversor-
gung, die folgende Leistungen umfasst:

» Unterbringung und Verpflegung oder Kostenzu-
schuss, wenn Asylsuchende selbststandig wohnen

» Krankenversicherung

» Zuschuss fiir Kleidung: max. 150 € pro Jahr,
zumeist in Gutscheinen

» Schulbedarf flr Schiler*innen: max. 200 € pro
Schuljahr

Asylsuchende, die in organisierten Un-
terklnften untergebracht sind, erhalten
max. 40 € pro Person und Monat fur alle
personlichen Ausgaben. Die Unterkunft
und das Bundesland kann man sich
nicht selbst aussuchen, die Zuteilung er-
folgt nach verfigbaren Platzen, bei un-
begleiteten Minderjahrigen werden nach Mdoglichkeit
familidre Anknipfungspunkte beriicksichtigt.

Diese Unterklnfte werden von Nichtregierungsorga-
nisationen (NGO), von Privatpersonen oder von den
Bundeslandern gefihrt. Fur die Unterbringung und
Verpflegung der Asylsuchenden erhalten die Quar-
tiergeber*innen max. 21 € pro Person und Tag.

Die Bedingungen in diesen Unterkinften sind sehr
unterschiedlich. Die Anzahl der Bewohner*innen, die
Ausstattung und Grofke der Zimmer, die Moglichkeit
zu kochen, die Verpflegung, die umliegende Infra-
struktur wie z.B. medizinische Versorgung, Geschéfte,
offentliche Verkehrsmittel, die Nahe zur Schule oder
zum Deutschkurs kdnnen stark variieren.

Asylsuchende haben die Moglichkeit,

sich selbst eine Wohnung zu suchen,

je nach Bundesland mussen sie dafur

um eine Genehmigung ansuchen. Eine
Familie mit Mutter, Vater und zwei minderjahrigen
Kindern hat insgesamt maximal 930 € pro Monat® fir
Miete, Verpflegung, Strom und alle anderen taglichen
Ausgaben zur Verfigung. Vor diesem finanziellen
Hintergrund sind Schulausflige, Schullandwochen
oder andere aulkerschulische Aktivitaten fur Eltern oft
eine groke finanzielle Herausforderung.

Ich méchte meine Kinder nicht enttduschen, natdrlich sage
ich immer ,ja“ wenn es Schulausfliige gibt. Das ist Spal’
fur sie und Normalitét, sie sollen sich nicht anders flihlen
als die anderen Kinder in der Klasse. Da verzichte ich
lieber und verschiebe manche Anschaffungen auf spdter.

Nesrin A., Mutter von zwei Kindern,
aus Syrien nach Osterreich gefliichtet

5 Mietzuschuss fiir Familien: max. 300 € pro Monat, Verpflegungsgeld fur Erwachsene: max. 215 € pro Person und Monat, Verpflegungsgeld fur

Minderjahrige: max. 100 € pro Person und Monat.


http://www.unhcr.org/5ee200e37/
http://www.bmi.gv.at/301/Statistiken/files/Jahresstatistiken/Asyl-Jahresstatistik_2019.pdf

Familien im Asylverfahren leiden haufig unter preka-
ren Wohnverhaltnissen. Auch nach der Anerkennung
als Flichtlinge ist es flr sie oft schwierig, eine leistba-
re und passende Wohnung zu finden. In vielen Fallen
leben Familien auf engstem Raum und haben nur ein
Zimmer zur Verfigung, in dem gemeinsam gegessen,
geschlafen und der Tag verbracht wird.

Dies kann sich auch auf die schulischen Leistungen
der Kinder und Jugendlichen auswirken. Es fehlt der
Ruckzugsraum, in dem sie in Ruhe ihre Hausaufga-
ben machen und lernen kénnen. Wenn das Wohnzim-
mer gleichzeitig auch das Schlafzimmer fur die ganze
Familie ist, ist es nicht einfach, frih ins Bett zu gehen,
um am nachsten Tag ausgeschlafen zu sein.

Ich habe mit meinen Eltern und meinen Geschwistern zwei
Jahre lang in einer 35 m? Wohnung gewohnt — eigentlich
hatten wir nur ein Zimmer. Das war schwierig, denn wenn
ich z.B. in Ruhe meine Hausaufgaben machen wollte, woll-
te mein Bruder spielen. Oder wenn ich fernsehen wollte,
musste ich ruhig sein, weil meine Schwester lernen musste.
Mein Bruder hat &fters Albtréume gehabt und ist schreiend
aufgewacht. Dadurch sind wir alle stdndig wach geworden.
Am ndchsten Tag in der Schule war ich mtde. Ich weil
noch, als wir dann endlich in eine gréBere Wohnung gezo-
gen sind, das war der schénste Tag in meinem Leben.

Mansur T., 23 Jahre, aus Tschetschenien
nach Osterreich gefliichtet

Wann wird ein Asylantrag abge-
wiesen und was passiert dann?

Ein Asylantrag kann abgewiesen werden, wenn
Asylsuchende nach Meinung der Osterreichischen
Behorde in ihrer Heimat keine Verfolgung, Menschen-
rechtsverletzungen oder unmenschliche Behandlung
beflrchten missen. Liegt keine dieser Gefahrdungen
vor, miissen die Personen Osterreich in der Regel ver-
lassen. Wenn die Ausreise nicht freiwillig erfolgt, kann
die Person abgeschoben werden. Auch Kinder und
Jugendliche kénnen von Abschiebungen betroffen
sein. Das kann fur sie selbst und fiir das Umfeld eine
sehr schmerzhafte Erfahrung und in manchen Fallen
auch traumatisierend sein. Abschiedsrituale (siehe
S. 32 f) sind in diesem Zusammenhang sehr wichtig.
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Seit rund 40 Jahren gehort Afghanistan zu jenen
Landern, aus denen weltweit die meisten Menschen
flichten mussen. 1978 kam es in Afghanistan zu ei-
nem gewaltsamen Versuch von afghanischen Wi-
derstandskampfern (Mudschaheddin), die damalige
afghanische Regierung zu stiirzen. Das flhrte zu ei-
nem zehnjahrigen Guerilla-Krieg, in dem die Sowjet-
union auf Seiten der afghanischen Regierung kéampf-
te, wahrend die Regierungsgegner vor allem von den
USA und Pakistan unterstiitzt wurden. 1992 erober-
ten die Widerstandskampfer schlieflich das Land und
riefen einen islamischen Staat aus. In den darauffol-
genden Jahren formierte sich eine radikalislamische
Gruppe, die Taliban, die begann, weite Teile des Lan-
des zu kontrollieren.

Fir groke Teile der Bevolkerung, besonders fir Frau-
en, folgte eine Zeit der brutalen Unterdrickung, die
viel Leid verursachte und zahlreiche Menschenleben
kostete. Als Reaktion auf die Terroranschlage vom
1. September 2001 begann eine Gruppe von Staa-
ten unter der Fihrung der USA und GrofRbritanniens
eine Offensive gegen die Taliban mit dem Ziel, sie
zu entmachten. 2004 haben erstmals wieder Wahlen
stattgefunden, und afghanische Blrger*innen kdnnen
seitdem das Parlament und den Prasidenten wahlen.
Trotzdem hélt die Gewalt der Taliban und anderer
Gruppen bis heute an. Nach Abzug der internationa-
len Truppen Ende 2014 verschlechterte sich die Si-
cherheitslage in weiten Teilen Afghanistans. Dieser
Mangel an Sicherheit sowie der Terror, den islamis-
tische Gruppen wie die Taliban auf die Bevolkerung
ausiben, gehdren zu jenen Grinden, die nach wie
vor viele Menschen zur Flucht zwingen. Die Mehrheit
der aus ihrer Heimat vertriebenen Afghan*innen sucht
in den Nachbarstaaten Iran und Pakistan Schutz.®

Llch war 13 Jahre alt, als ich nach meiner Flucht in Os-

terreich angekommen bin. In Afghanistan bin ich mit
sieben Jahren in die Schule gekommen, das ist das
durchschnittliche Alter, mit dem man bei uns mit der
Schule beginnt. Schulpflicht in dem Sinn gab es in Af-
ghanistan keine, wenn es sich die Eltern leisten konn-
ten, haben sie ihre Kinder in die Schule geschickt.
Viele Kinder arbeiten aber nebenbei, um die Familie
zu unterstitzen. Ich war meistens am Vormittag in der
Schule, und am Nachmittag habe ich mit meinen Ge-
schwistern auf unserem Feld gearbeitet oder habe
die Ziegen und Schafe gehtitet. Manchmal bin ich
aber wegen der Arbeit auch Idngere Zeit nicht in die
Schule gegangen.

Wenn man es mit dem d&sterreichischen System ver-
gleicht, dann habe ich in Afghanistan die Schule bis
zur vierten Klasse Volksschule besucht. Es war eine
Offentliche Schule, daher musste ich kein Schulgeld
zahlen. Wir waren ca. 40 Schdler in der Klasse. Eine
Schulstunde hat eine ganze Stunde gedauert, nach
einer Stunde hat der Schulwart die Glocke zur Pau-
se geldutet. Buben und M&dchen wurden zusammen
unterrichtet, wir sind aber nicht direkt nebeneinan-
der gesessen. Ein Schultag dauerte ca. fiinf Stunden.
Ich musste immer um sechs Uhr aufstehen und dann
eine Stunde zu Fuls gehen. Meine Schule lag in einem
Nachbardorf. Im Winter war der Schulweg oft ein Pro-
blem, es gab steile und sehr unwegsame Strecken
und viele Kinder hatten nicht die richtigen Schuhe und
konnten nicht durch den Schnee in die Schule gehen.

Wir hatten Ghnliche FGcher wie auch hier: Mathema-
tik, Geographie, Religion, Dari (unsere Muttersprache),
aber auch ein Fach, das man vielleicht mit ,Soziolo-
gie“ Ubersetzen kann. Hier wurden Dinge wie das Zu-
sammenleben in der Familie unterrichtet, dass man
Respekt gegeniiber seinen Eltern haben muss, aber
auch auf Kinderrechte, wie das Recht auf Bildung,
wurde eingegangen. Strafen waren bei uns in der
Schule ublich. In der Klasse gab es einen Holzstock,
mit dem der Lehrer uns auf die H&dnde oder die Fulk-
sohlen geschlagen hat, wenn man die Hausibung
nicht gemacht hatte oder wenn man nach zweimali-
ger Warnung im Unterricht weiter getratscht hat. Die
Strafe bekam man immer vor der ganzen Klasse, da-
mit alle dber den Schtiler lachen konnten.

In unserer Klasse hatten wir Tische, Bdnke und eine
Tafel mit Kreide. Meine Schule war in einem Dorf auf
dem Land und nicht sehr groR, deshalb wurde in
Schichten unterrichtet: am Vormittag z.B. die Volks-
schulklassen und am Nachmittag die Hauptschul-
klassen. Schulblicher und Hefte mussten wir selbst
kaufen, die Schulbiicher haben wir in der Familie
aufgehoben und weitergegeben, die Hefte haben
wir auf dem Markt im Dorf gekauft, manchmal gab es
aber auch Spenden von NGOs.

Bei uns gab es kein Mitteilungsheft, wir mussten
Nachrichten an die Eltern entweder selbst aufschrei-
ben oder miindlich ausrichten. In manchen Fdllen,
wenn man z.B. die Hauslbung oft nicht gebracht hat
oder viel unentschuldigt gefehlit hat, hat der Lehrer
dann den Vater in die Schule bestellt. Flr den Lehrer
war eigentlich der Vater immer die Ansprechperson,
weil Gesprdche zwischen Mdnnern und Frauen in die-
sem Kontext in Afghanistan eher uniblich waren und
es mehr Lehrer als Lehrer*innen gab.

6 Quellen: UNHCR; www.bmz.de/de/was_wir_machen/laender_regionen/asien/afghanistan/index.html [20.11.2020];

www.bpb.de/internationales/asien/afghanistan/ [20.11.2020]

Bei den Hausaufgaben konnten mir meine Eltern
nicht wirklich helfen, meine Mutter hat gar keine
Schule besucht, mein Vater hat die Schule nach der
3. Volksschulklasse verlassen und ab dann auf den
Feldern gearbeitet. Sie haben aber alles dafir getan,
dass meine Geschwister und ich in die Schule gehen
konnten. Sie haben immer gesagt, dass Bildung die
effektivste Losung gegen den Krieg ist.”

Mojtaba T., 22 Jahre

Im Irak leben zahlreiche ethnische und religidse
Gruppen. Unterschiedliche Interessen dieser Grup-
pen sowie der Reichtum an Erdgas und Erdol rund
um den Persischen Golf fuhrten immer wieder zu
schweren gewalttatigen Konflikten im Land und in der
Region. Zwischen 1979 und 2003 herrschte der Dik-
tator Saddam Hussein. Unter seiner Fihrung wurden
zwei Kriege am Persischen Golf ausgeldst, 1980 bis
1988 gegen den Iran sowie 1990 gegen Kuwait, an
denen sich auch andere Lander beteiligten. Im Zuge
dieser Kriege kam es im Irak zu schweren Gewaltta-
ten, Verfolgungen und Volkermord an der kurdischen
Bevolkerung durch das Hussein-Regime. Viele Zivi-
list'innen kamen ums Leben. 2003 kam es zu einer
Invasion der USA und GroRbritanniens.

In diesem Angriffskrieg wurde Saddam Hussein
schlieflich gestlrzt. Nach dem Krieg kam es zu blu-
tigen Auseinandersetzungen zwischen unterschied-
lichen Bevolkerungsgruppen, zu Terroranschlédgen
und Kriminalitdt. Das Land war folglich tief zersplit-
tert. Auch heute bietet der Irak weder politische
noch wirtschaftliche Stabilitdt und keine anhaltende
Sicherheit. All die Geschehnisse zwangen Millionen
von Menschen zur Flucht. Gleichzeitig gab es in den
vergangenen Jahrzehnten immer wieder tausende
Flichtlinge, die im Irak, trotz instabiler Lage, Schutz
suchten. Im Jahr 2014 ist im Irak erneut eine Krise aus-
gebrochen. Hunderttausende Menschen mussten

vor dem Terror der islamistischen Miliz IS (Islamischer
Staat) flichten.’

.Mit sieben Jahren bin ich in die Volksschule gekom-
men, die im Irak sechs Jahre dauert. Vor meiner
Flucht habe ich im Irak eine gute staatliche Schule
besucht, aber das Gebdude war schon alt. Wir waren
rund 45 Schdiler in der Klasse und sind an langen Ti-
schen gesessen. Es war wirklich eng. Wir hatten auch
keinen Platz, um unsere Jacken aufzuhdngen, also
haben wir sie angelassen. Im Winter war es sowieso
nétig, weil es keine Heizung gab und es sehr kalt war.
Im Sommer war es schlimm, es war unglaublich heil,
und es gab auch keine Klimaanlage. Wir konnten uns
nicht konzentrieren, in der Klasse war immer grolker
Léarm. Eine Schulpflicht gab es im Irak nicht wirklich.
Natlirlich soliten alle Kinder in die Schule gehen, aber
es gab keine offiziellen Strafen, wenn man die Schule
abgebrochen hat. Bei meiner Einschulung in die ho-
here Schule musste ich unterschreiben, dass ich kein
Handy mit in die Schule nehme. Jeden Morgen wurde
das kontrolliert. Es war auch verboten, Schmuck zu
tragen, und Buben durften nur kurze Haare haben,
dhnlich wie Soldaten. Jeden Morgen wurde das auch
kontrolliert. Einmal wurde ein Freund in der Schule
mit seinem Handy erwischt, der Lehrer hat es ihm
weggenommen und ihm erst am Ende des Schuljah-
res wieder gegeben.

Im Irak ist es gesetzlich verboten, Kinder in der Schule
zu schlagen. Die Lehrer bestrafen aber trotzdem mit
Schidgen. Eine beliebte Strafe war, den Schiler auf
einem Bein vor der Klasse stehen zu lassen, und das
auch gleich mehrere Stunden. Nattrlich kann man zur
Polizei gehen, aber die unternimmt meistens nichts
oder man hat im Nachhinein groBe Schwierigkeiten
mit den Lehrern und bekommt schlechtere Noten.
Gute Noten sind aber Voraussetzung daftir, dass du
weiterkommst, und entscheiden spdéter auch, ob und
was du studieren kannst — nicht das eigene Interesse.
Lehrer hatten alle Freiheiten. Wir haben auch immer
viel Hausiibung bekommen. Die Ubungen waren oft
nicht sinnvoll, wir mussten viel abschreiben oder ir-
gendwelche komischen Sachen zeichnen. Wenn man
bestimmte Prifungen verhaut, hat man keine Chance,
sie zu wiederholen. In Osterreich hat man diese M&g-
lichkeit. Korruption war auch oft ein Problem. Es konnte
passieren, dass zum Beispiel Aufnahmetests vertauscht
wurden und jemand, der schlechtere Ergebnisse, dafiir
aber Geld hatte, aufgenommen wurde.”

Yosef A., 16 Jahre

7 Quellen: UNHCR; www.bpb.de/internationales/weltweit/innerstaatliche-konflikte/54603/irak [20.11.2020]
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In Somalia herrscht seit1991Birgerkrieg. Somalia wird
oft als gescheiterter Staat beschrieben, da es keine
gemeinsame Regierung und keine Gesetze mehr gibt.
Viele Gruppen sind in diesen Krieg verwickelt und
haben grokes Interesse an den naturlichen Ressour-
cen des Landes. Es geht dabei um Wasser, Land und
Erdol, um das Klans, Warlords, Geschéftsleute etc. ei-
nander bekriegen. Der lange Krieg hat schwere Aus-
wirkungen auf das Leben der Menschen in Somalia.
Viele Menschen sind in diesem Blrgerkrieg bereits
ums Leben gekommen. Mehr als drei Millionen Men-
schen sind sowohl innerhalb Somalias als auch Uber
die Landesgrenzen hinweg gefllichtet und haben in
umliegenden Landern Zuflucht gefunden. In den ver-
gangenen zwei Jahrzehnten bildeten sich zuséatzlich
islamistische Gruppen wie die Al-Shabab heraus, die
das Land destabilisierten. Dazu kommen die Durrepe-
rioden in Somalia. Durch den fehlenden Regen und
durch die Folgen des Krieges wurden die Nahrungs-
mittel immer knapper, und es brachen Hungersnoéte
aus, die Millionen von Somalis bedrohten.®

Llch bin 1989, noch vor Ausbruch des Kriegs, in Mo-
gadischu, der Hauptstadt Somalias, in die Schule ge-
kommen. Mit sechs oder sieben Jahren beginnt man
mit der Schule, davor geht man in eine Madrassa,
eine Art Koranschule. Als dann der Konflikt 1991 aus-
gebrochen ist, wurde es fur uns immer schwieriger,
in die Schule zu gehen. Nachdem die Warlords die
Macht tbernommen hatten, haben sie sich um Sa-
chen wie Bildung und Schule nicht mehr gekimmert.
Als ich in die erste Klasse gekommen bin, waren wir,
glaube ich, nur um die 20 Kinder in der Klasse. Da-
mals hatten wir auch noch Tische und Sessel in der
Klasse. Aber dann wurde alles gestohlen, wir muss-
ten auf dem Boden sitzen und waren auf einmal 50
Kinder in der Klasse. In den Klassen waren Buben
und Md&dchen zusammen, aber wir mussten getrennt
sitzen. Ich kann mich noch erinnern, dass wir dann
aber wieder Tische und Sessel und auch Hefte und
Stifte von ausldndischen Hilfsorganisationen bekom-
men haben.

Wé&hrend des Kriegs war Schule ftir mich ein Ort der
Normalitdt, mitten im Chaos.

Alle Schiler hatten damals eine Nummer. Jeden
Morgen mussten wir uns im Schulhof aufstellen und
ganz still stehen, ungefdhr 15 Minuten lang. Ich weilk
noch, dass der Direktor gesagt hat, wir dirfen uns

nicht bewegen, selbst dann nicht, wenn eine Schlan-
ge kommt — und das kann einem in Somalia schon
ofters passieren. Unsere Anwesenheit wurde kontrol-
liert, aber nicht unsere Namen, sondern die Nummern
wurden aufgerufen. Schmuck zu tragen war verboten,
die Lehrer kontrollierten aulRerdem die Haarldnge
und die Ldnge der Fingerndgel. In Somalia sind Stra-
fen wie z.B. Schlagen in der Schule Ublich. Ich weils
noch, als ich einmal zu spat gekommen bin, hat mir
mein Lehrer zur Strafe zehn Mal mit dem Stock auf
den Hintern gehaut. Auch wenn man die Hausibung
nicht gebracht hat, gab es Schidge. Fulkball spielen
in der Pause war verboten, obwohl es unsere liebste
Beschdftigung war.

Jeden Abend haben wir genau verfolgt, ob es in un-
serer Ndhe Kdmpfe gibt. Wenn es keine Explosionen
gab, sind wir in die Schule gegangen. Sie war nur ein
paar Minuten von meinem Zuhause entfernt. Oft war
es mehrere Wochen friedlich, dann war die Schule
wieder fir einige Zeit wegen der Kdmpfe geschlos-
sen. Am Anfang bin ich nicht sehr gerne in die Schule
gegangen. Erst als ich in die héhere private Schule
gekommen bin, habe ich gesehen, dass ich etwas
erreichen kann. Der Unterricht war auf Englisch, wir
hatten auch noch einen britischen Lehrplan und Leh-
rer, die selbst im Ausland studiert hatten. Fir mich ist
es echt ein Wunder, dass das wdhrend des Krieges
mdoglich war. Mein Papa hat ein sogenanntes Busi-
ness College besucht, meine Mama war Hausfrau,
aber beiden war es wichtig, dass ihre Kinder in die
Schule gehen.

Wédhrend meiner Schulzeit gab es in Somalia soge-
nannte ,Elterngeneralversammlungen®. Sie waren
aber nicht wie die Elternsprechtage in Osterreich
dazu da, Uber die Erfolge und Schwierigkeiten der
einzelnen Schiiler beim Lernen zu sprechen, sondern
nur, um die Eltern (ber Gebilhrenerh6hungen oder
nétige Reparaturen zu informieren.

Zur letzten groBen Priifung in Somalia musste man
schriftliche Prifungen in sieben Fadchern machen, da-
runter Mathematik, Englisch und Physik, Geschichte ...
Ich habe alle Priifungen aus eigener Kraft geschafft
und war sehr stolz. Gleichzeitig war es auch frustrie-
rend, denn man konnte sich gute Noten auch kaufen,
wenn man das ndétige Geld hatte. In Wien habe ich
dann ein Studium an der TU begonnen und musste
dafiir nur die Prifungen in Mathematik und Physik
nachholen.”

Hassan M., 32 Jahre

8 Quellen: UNHCR; www.bpb.de/internationales/weltweit/innerstaatliche-konflikte/54689/somalia [20.11.2020]

2010 begannen in einer Reihe von Landern im arabi-
schen Raum, u.a. in Tunesien, Libyen, Agypten und
Syrien, Massenproteste und Revolutionen gegen
die dort regierenden Regimes. Diese Protestbewe-
gungen, in denen groke Teile der Bevolkerung mehr
Freiheiten und einen Wechsel der Staatsoberhdupter
einforderten, werden als ,Arabischer Frihling* be-
zeichnet. 201 haben auch in Syrien regierungskriti-
sche Gruppen zunéchst friedlich gegen die Regierung
protestiert. Kurz darauf kam es zu Gewalt zwischen
der Regierung und den Oppositionsgruppen. Der
brutale Blrgerkrieg hat sich mittlerweile zur groften
Fluchtlingskrise weltweit entwickelt, der bisher hun-
derttausende Menschenleben kostete und Millionen
von Menschen zwingt, aus ihrer Heimat zu flichten.
Der GroRteil flichtet entweder innerhalb Syriens oder
in die Nachbarlander Turkei, Libanon und Jordanien.
Hinzu kommt auch der Terror der islamistischen Mili-
zen, unter anderem des IS (Islamischer Staat), deren
Kampfe um Territorium und Angriffe auf die Bevolke-
rung Menschen zusatzlich zur Flucht zwingen. Syrien
ist von einer groflken religiosen und ethnischen Viel-
falt gepréagt. Die Mehrheit der Bevdlkerung sind sun-
nitische Muslim*innen, gefolgt von Alawit*innen und
Christ*innen als grokte religiose Minderheiten. Seit
dem Jahr 2000 ist Bashar al-Assad an der Macht, der
der alawitischen Minderheit angehort.®

LIlch war 13 Jahre alt, als ich mit meiner Familie Ende
2014 in Osterreich angekommen bin. Bis zu unserer
Flucht bin ich in Syrien in die Volksschule gegangen.
Meine Schule war in Syrien nur ein paar Hduser wei-
ter, ich konnte sie von meinem Fenster aus sehen. Es
war eine staatliche Schule, wir mussten kein Schul-
geld, aber einen kleinen Beitrag zahlen. Die Volks-
schule dauert bei uns sechs Jahre, danach beginnt
die ndchste Stufe, die dhnlich der Hauptschule hier
ist und vier Jahre dauert. Ab dann fdngt man zum
Beispiel an, Fremdsprachen zu lernen, etwas spdter
als hier in Osterreich. Die letzten beiden Jahre sind
die Vorbereitung zur Matura, dann ist man ungefdhr
16 Jahre alt. Man kann zwischen einem naturwissen-
schaftlichen Zweig mit einem Schwerpunkt auf Ma-
the und Physik und einem geisteswissenschaftlichen
Zweig, da muss man gut in Sprachen sein, wdhlen.
Diese Wahl gibt auch schon vor, was man spdter
studieren kann. Auch die Noten spielen eine groRRe
Rolle. Wenn man zum Beispiel Medizin studieren will,
muss man den naturwissenschaftlichen Zweig wdh-
len und gute Noten haben, damit man aufgenommen

wird. Strafen waren bei mir in der Schule (blich. Man
wurde zum Beispiel auf die Hand geschlagen, wenn
man die Haustbung nicht gebracht hatte, oder man
musste sie dann gleich zehn Mal schreiben.

Wenn man einmal ein paar Tage gefehlt hat, war
das kein Problem, die Eltern mussten auch keine
Entschuldigung schreiben. Manchmal konnten wir
deshalb auch schwindeln, dass man krank sei. Erst
wenn man eine Woche gefehlt hat, haben die Lehrer
nachgefragt. Die Schulpflicht gilt in Syrien, bis man
16 Jahre alt ist. Meine Schule war eine reine Md&d-
chenschule, in Syrien gibt es aber auch gemischte
Schulen. Mitteilungsheft hatte ich keines, die Lehrer
haben ihre Anmerkungen fiir die Eltern meistens un-
ter die Haustibung geschrieben. Vor dem Krieg ha-
ben wir mit der Schule auch Ausflige gemacht.

Aufgrund des Krieges konnte ich eine Zeit lang gar
nicht in die Schule gehen. Wir sind dann nach Jor-
danien gefliichtet. Dort konnte ich dann wieder in die
Schule gehen, aber mit 40 bis 50 Kindern waren die
Klassen sehr voll, und ich konnte mich nur schwer
konzentrieren.”

Rahaf A., 15 Jahre

9 Quellen: Amnesty International (2012): Syria: Fresh evidence of armed forces’ ongoing crimes against humanity, unter:
www.amnesty.org/en/news/syria-fresh-evidence-armed-forces-ongoing-crimes-against-humanity-2012-06-13 [20.11.2020].

Auswartiges Amt (2020): Syrien, unter: www.auswaertiges-amt.de/DE/Aussenpolitik/Laender/Laenderinfos/01-Nodes_Uebersichtsseiten/Syrien_node.html [20.11.2020]
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Tschetschenien ist eine autonome Republik Russ-
lands. Innerhalb nur weniger Jahre fanden dort zwei
Kriege statt. Der erste begann 1994 und dauerte zwei
Jahre. Tschetschenische Kampfer lieferten sich Ge-
fechte mit der russischen Armee, um die Unabhéngig-
keit von Russland zu erlangen. Viele Gebiete wurden
verwlstet und ein groker Teil der Bevolkerung fliich-
tete. 1996 schlossen Russland und Tschetschenien
ein Friedensabkommen. Die Zahl der Opfer dieses
Krieges wird je nach Quelle mit 60.000 bis 200.000
Menschen angegeben. 1999 brach erneut ein Krieg
zwischen tschetschenischen Rebellen und dem rus-
sischen Militar aus. Das offizielle Kriegsende war im
Jahr 2009, dennoch mussen weiterhin Menschen aus
Tschetschenien fllichten.™

Mansurs Schulzeit in Tschetschenien

Llch war sechs Jahre alt, als der zweite Krieg in Tschet-
schenien begonnen hat, das war kurz bevor ich in die
Schule gekommen bin. Ich kann mich noch erinnern,
dass ich mich sehr auf meinen ersten Schultag ge-
freut habe. Es gab eine groBe BegriRungszeremonie
auf dem Schulhof. Die ganze Schule war versammetlt,
der Direktor hat uns neue Schiiler und Schuler*innen
begriilt, und dann gab es noch eine ganz besondere
Tradition: Auf dem Schulhof war eine Glocke aufge-
stellt, die nur zu besonderen Anldssen geldutet wird.
Die beste Schulerin oder der beste Schiiler des ers-

ten Jahrgangs des Vorjahres wurde von einem dlte-
ren Schiiler auf die Schultern gehoben und hat die
Glocke geldutet. Das war der offizielle Beginn, und
danach sind wir in unsere Klassen zur ersten Schul-
stunde gegangen.

Unsere Schulwoche dauerte von Montag bis Sams-
tag, jeweils vier bis finf Stunden. Am Anfang waren
wir ungefdhr 30 Kinder in der Klasse, aber als der
Krieg dann immer ldnger gedauert hat, ist auch die
Klasse immer kleiner geworden. Manchmal wusste
meine Lehrerin, dass die Familie eines Mitschilers
gefliichtet ist, manchmal waren die Kinder aber auch
einfach von einem Tag auf den anderen weg.

Ich weilk noch, dass die Lehrer sehr ambitioniert
waren und uns auch wdhrend des Krieges Bildung

schenken wollten. Meine Lehrerin in der Volksschule
hat alle F&cher unterrichtet — wir hatten Mathe, Rus-
sisch, Tschetschenisch, Turnen, Werken ... Im Gegen-
satz zum Unterricht, wie ich ihn in Osterreich erlebt
habe, waren die Lehrer in Tschetschenien viel auto-
ritgrer. Hier gibt es mehr Mdéglichkeiten, man kann
Ausflige machen, Museen besuchen ... In Tschet-
schenien hatten wir eigentlich nur Frontalunterricht.
Der Stoff wurde meistens diktiert, es wurde nur wenig
an die Tafel geschrieben, wahrscheinlich um Kreide
zu sparen.

Wir Schiiler mussten die Kreide und Zucker, den wir
zum Tafellbschen ins Wasser gemischt haben, damit
die Tafel sauberer wird, auch immer selbst mitbrin-
gen. Weil es eine &ffentliche Schule war, mussten wir
zwar kein Schulgeld zahlen, die Eltern wurden aber
um Beitrdge gebeten, damit Renovierungen gemacht
werden konnten oder um verschiedene Dinge zu
kaufen. Wenn Eltern nicht bezahlt haben, dann wur-
den die Schiler vor der ganzen Klasse nach dem
Geld gefragt. Das war dann sehr unangenehm. Bei
den Arbeiten in der Schule wurden auch immer wir
Schiler mit einbezogen, Subbotnik hat das geheilen.
Es stammte noch aus Sowjetzeiten und war so etwas
wie ein Dienst flr die Gemeinschaft. Blicher und Hefte
mussten wir uns selbst besorgen. Die Schulbiicher wa-
ren meist alt und wurden schon von den Eltern verwen-
det. Neue zu kaufen konnten sich viele nicht leisten.

Wdhrend des Krieges gehérte Gewalt zum Alltag.
Ab sieben Uhr abends gab es eine Ausgangssper-
re, dann durfte niemand mehr auf die Strake. Am
ndchsten Morgen auf dem Weg zur Schule bin ich
mit meinen Freunden oft an Toten vorbeigegangen.
Wdahrend wir in der Schule waren, haben wir drauRen
oft Schusse gehért, auch das wurde fiir uns bald zur
Normalitdt. Oft musste der Unterricht auch abgebro-
chen werden, weil es Kdmpfe in der Ndhe der Schule
gab. Eine Zeit lang haben wir, also meine Familie und
ich, uns in den Bergen versteckt, aber der Krieg hat
uns dann auch dort eingeholt. Ich weilk noch, dass ich
damals leere Patronenhtllsen gesammelt und damit
gespielt habe. Mit meinen Freunden habe ich einmal
eine Panzerfaust entdeckt, die wir dann ebenfalls
gleich zum Spielen in Beschlag genommen haben.”

Mansur V., 23 Jahre

10 Quelle: Riidisser, Veronika (2012): Russische Féderation/Tschetschenische Republik. In: Lénderinformation n°*15, Osterreichischer

Integrationsfonds, Wien.
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Nichts ist so wie es einmal war!

Die Erlebnisse von Krieg und Folter in den Herkunfts-
landern sowie die oft monatelange dramatische Flucht
nach Europa belasten vor allem Kinder und Jugendliche
in hohem Mafe. Zudem kdnnen ein zundchst unsiche-
rer Aufenthalt in Osterreich und mogliche Erfahrungen
von Ausgrenzung zusétzliche Stressoren sein. Jedes
Flichtlingskind hat folglich potenziell traumatische Si-
tuationen erlebt, aber nicht jedes Kind, das mit diesen
Erfahrungen in Osterreich ankommt, entwickelt trau-
maspezifische Stresssymptome oder Folgeerkrankun-
gen. Vor allem die baldige Rickkehr bzw. Aufnahme
in die sicheren Strukturen des Schulalltags sowie die
padagogische Professionalitdt von Lehrpersonen bie-
ten die beste Moglichkeit fur Kinder und Jugendliche,
traumatische Erlebnisse bewaltigen zu konnen.

Was ist ein Trauma?

Ein Ereignis kann traumatisch sein, wenn es (lebens-)
bedrohlich ist und uns in einer Art und Weise Uber-
waltigt, dass auch unsere Ublichen Abwehr- und
Bewaltigungsmechanismen (z.B. Flucht, Angriff oder
Verteidigung) nicht mehr ausreichen, weil wir von der
Heftigkeit dieses Ereignisses liberfordert sind. Aktives
Handeln wird fiir die Betroffenen in dieser Situation
unmadglich. Wir sind dem Ereignis hilf- und schutzlos
ausgeliefert. In Folge laufen Notfallprogramme ab, die
eigentlich dem Schutz unseres Korpers dienen.

Ein traumatisches Ereignis Uiberwaéltigt die betroffenen
Kinder und Jugendlichen regelrecht. Ihr Selbst- und
Weltverstandnis (z.B. ,Ich kann mir selbst helfen® oder
,Die Welt ist gut, sicher und gerecht®) wird zutiefst er-
schittert. Durch Krieg und Verfolgung wird zudem ihr
positives Bild von Menschen und von der Gesellschaft
zerstort (z.B. ,Ich kann anderen vertrauen®). Da Kinder
und Jugendliche gerade erst dabei sind, ihr Bild von
sich und der Welt zu entwickeln, ist das fur sie ein
gravierender Einschnitt. Ein traumatisches Erlebnis
fuhrt also zu einer seelischen Verletzung (,Trauma*“
kommt vom griechischen Wort fiir ,Wunde®) und teilt
das Leben der Betroffenen in ein ,Vorher* und ,,Nach-
her* bzw. ,Seitdem® ein. Nach bzw. seit dem Ereignis
ist nichts mehr so, wie es vorher war. Alles ist anders.

Mit einem solchen Ereignis kdnnen auch trauma-
spezifische Reaktionen (Stressreaktionen) verbunden
sein, die eigentlich normale Reaktionen auf nicht nor-
male Ereignisse sind (siehe S. 23) und als Schutzme-
chanismus dienen, um das Aushalten der jeweiligen
Situation zu ermoglichen. Werden betroffene Kinder
und Jugendliche mit ihren Erfahrungen allein gelas-
sen, koénnen sich Traumafolgestdérungen ausbilden
(siehe S. 30).

Was passiert im Gehirn?

Eine Traumatisierung bewirkt ein komplexes korper-
liches Geschehen, das eine Reihe von psychischen
Auswirkungen mit sich bringen kann. Auf eine uber-
waltigende Bedrohung von auken reagiert der Kdrper
mit einer unkontrollierbaren Stressreaktion. Hierbei
kommt es zu Anderungen der Gehirnfunktionen, ge-
nauer gesagt zu einer Unterbrechung des normalen
Informationsflusses: Das Einordnen der Informatio-
nen durch das Grokhirn wird unterbunden, weil die
Verbindungen zwischen Amygdala und Hippocampus
getrennt werden. Dadurch kommt es zu Blockaden
bei der Verarbeitung und zu Stérungen bei der Spei-
cherung von Informationen. Die Information bleibt im
~emotionalen Gedachtnis®, in der Amygdala, stecken.

Im Detail: Sind wir mit einer gefahrlichen Situation
konfrontiert, erreicht diese Information zuerst un-
ser Stammhirn, das die Information an die Amygdala
weiterleitet. Diese schlagt Alarm und versetzt uns in
Alarmbereitschaft. Energiereserven werden mobili-
siert. In Folge der Ausschittung von Hormonen wie
Noradrenalin und Cortisol kommt es zu schnellen
Flucht- oder Kampfreaktionen. Dies geschieht ganz
automatisch und ohne Zutun des Grofhirns. Eine Ent-
scheidungsfindung durch das GrofRhirn wird folglich
unterbunden, um schnell reagieren zu kénnen.

In traumatischen Situationen, insbesondere ohne
Moglichkeit zur Flucht oder zum Kampf — obwohl
das Stresssystem maximal aktiviert ist — leitet unser
Gehirn ein Notfallprogramm ein. Der Korper erstarrt
und wirkt inaktiv (freeze), d.h. der Muskeltonus ist
eher schlaff, der Blutdruck niedrig, fur die Betroffenen
wird es unmaoglich, sich zu wehren oder zu schreien.
Doch verschwindet die Energie, die den Kdrper auf
die Flucht oder den Kampf vorbereitet hat, in wei-
terer Folge nicht einfach, sondern bleibt im Korper
eingeschlossen und ist eine Ursache fur Symptome
wie korperliche Unruhe, Muskelverspannungen oder
Aggressivitat. Dies gilt auch dann, wenn Kampf- oder
Fluchtimpulse unterdriickt wurden bzw. werden muss-
ten, z.B. wenn sich Kinder und Jugendliche ruhig ver-
halten mussten, um nicht entdeckt zu werden, obwohl|
sie schreien oder wegrennen wollten.

Es kann auch sein, dass Eindrlicke wie Gerdusche,
Gerliche, Bilder und Schmerzen ausgeblendet wer-
den, um das Schreckliche aushalten zu kdnnen. Die-
ser Vorgang heiltt Dissoziation (d.h. Abspaltung), also
eine Trennung von Wahrnehmungs- und Gedachtnis-
inhalten, welche normalerweise verbunden sind (sie-
he S. 26). Kinder und Jugendliche kdnnen etwa in trau-
matischen Ereignissen das Geflhl haben, gleichsam
aus ihrem Korper herauszutreten oder vom eigenem
Korper losgeldst zu sein, sich abzuspalten und als Be-
obachter*innen teilzunehmen. Innerhalb des Gehirns

kommt es zudem zu einer folgenschweren Umschal-
tung des normalen Informations- und Entscheidungs-
flusses. Die Amygdala unterbricht die Weiterleitung,
wenn die Belastungen tUberhandnehmen. Informatio-
nen der traumatischen Situation werden nicht verar-
beitet, sondern bleiben im ,emotionalen Gedé&chtnis®,
in der Amygdala, hangen. Eine Einordnung des Erleb-
ten im Grofhirn, d.h. eine Abspeicherung und Inte-
gration des Ereignisses in die Lebensgeschichte, ist
folglich nicht moglich. Der Kérper bleibt in einer ,nicht
zu Ende gebrachten Stressreaktion stecken® (Huber
2003, S. 44 ff.).

Hier liegt der Ursprung der in Folge andauernden
Ubererregbarkeit (siehe ,Hypervigilanz®, S. 26) von
traumatisierten Kindern und Jugendlichen. Wenn
Details ohne geordnete Abspeicherung in aufge-
splitterter Form hangen bleiben, kommt es zu einer
Fragmentierung der Erinnerungen, d.h. zu Gedan-
kensplittern und Erinnerungsfetzen, die nicht in
logischer Abfolge abgerufen und in Worten wieder-
gegeben werden kdnnen (siehe auch Abb. 1, 2, 3).

ist eine Art ,Schalt-
zentrale®, die ankommende Sinnes-
reize wie Bilder und Gerausche ins
limbische System leitet.

am Lernen beteiligt. Zum limbischen System gehoren die
Amygdala und der Hippocampus:

Die Amygdala, unsere ,emotionale Alarmanlage®, dient als eine
Art Vorfilter und ordnet den eintreffenden Informationen eine
Bedeutung zu. Affektgeladene Ereignisse werden hier verarbei-
tet, und es entstehen Gefiihle wie Angst und Wut. Diese Erinne-
rungen erreichen uns in der Folge willkirlich und ungesteuert.

Das limbische System verarbeitet eingehende Informationen
emotional und ist wesentlich an der Gedachtnisbildung und

Betroffene haben flr ihre Geflhle keine Sprache
und kdnnen sie auch nicht in einen angemessenen
Zusammenhang mit alltadglichen Erlebnisinhalten brin-
gen. AuRerdem kann es passieren, dass Betroffene
scheinbar unberuhrt ein schreckliches Erlebnis schil-
dern konnen, da sie nur auf ,bildliche Erinnerungen®
zugreifen. Andere Teile der Erinnerung aus der Amyg-
dala, dem ,emotionalen Gedé&chtnis” sind wiederum
gut verpackt und ,Uberkommen* die Betroffenen will-
kdrlich und ungesteuert (siehe auch ,Wiederkehren-
de, sich aufdrangende Erinnerungen®, S. 23).

Traumatische Erlebnisse kdnnen also gewissermalien
auch Veranderungen im Gehirn hinterlassen. Die gute
Nachricht: Das Gehirn ist sehr plastisch, es verfugt
Uber eine hohe Anpassungsfahigkeit und kann sich
ein Leben lang verdndern. Unsere Lernféhigkeit ist
enorm. Mithilfe tragfahiger Beziehungen und profes-
sioneller Begleitung kdnnen sich Betroffene nach und
nach regenerieren. Das braucht viel Zeit und Geduld,
Entwicklungsphasen missen nachgeholt und Verlern-
tes muss wieder erlernt werden (siehe S. 32 ff.).

(Neokortex) sind geistige Funk-
tionen wie beispielsweise Aufmerksamkeit,
Nachdenken, Entscheidung und Planung
angelegt. Hier werden etwa langere Szenen
und Geschichten abgespeichert, und wir
nehmen Erlebnisse bewusst wahr.

Der Hippocampus ordnet Ereignisse zeitlich und raumlich und
entscheidet, was ins Langzeitgedachtnis (ins GroRhirn) aufge-
nommen wird. Die Erinnerungen sind willentlich abrufbar.



Um ein Trauma verarbeiten zu kénnen, kann es fir
Kinder hilfreich sein zu verstehen, was in ihrem Ge-
hirn passiert und weshalb sie nun bestimmte Symp-
tome zeigen. Eine kindgerechte Erklarung kann z.B.
folgendermaken aussehen:

.Im Gehirn gibt es drei Teile, die im Idealfall gut zu-
sammenarbeiten. Ein Teil, das ist der dlteste, manche
sagen Reptiliengehirn (Gehirnstamm oder Stamm-
hirn) dazu, ist der Kern des Apfels. Dieser Teil hat vie-

le Funktionen, u.a. reagiert er auf Gefahr und stellt
Energie bereit, um zu kéimpfen oder zu fliichten. Seine
Sprache sind die Empfindungen, wie z.B. der KloR im
Hals, die schweiBnassen Hdnde oder eine groke Auf-
regung. Der zweite Teil, sagen wir das Fruchtfleisch
des Apfels, heiRt auch Mittelhirn oder Amygdala.

Dieser Teil ist fiir Geddchtnis und Emotionen verant-
wortlich, seine Sprache sind die Geflihle. Die Amyg-
dala ist auch die Warnzentrale im Gehirn.

Abb. 2
Der entspannte
Zustand
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Das ,Erdgeschoss® kimmert sich um ganz wichtige Vorgange in unserem Korper, damit wir leben kdnnen. Es sorgt zum Beispiel
dafur, dass wir atmen, dass unser Herz klopft, dass wir Hunger spiren und unser Essen verdauen kdnnen. All das macht das Erdge-
schoss ganz automatisch, damit wir dem Herzen nicht sagen missen, dass es schlagen soll und der Lunge nicht, dass sie Luft holen

und diese dann auch wieder ausatmen muss.

Im ,,ersten Stock” sind die Geflihle zu Hause. Hier ist es gemdtlich, du kannst Musik genieflken, ein tolles Buch lesen oder einen Film schau-
en, etwas Lustiges spielen, einfach Spafk haben und dich freuen. Wenn du dir etwas merken méchtest, gehst du von hier in den obersten

Stock und speicherst es im Computer ab. Das nennt man ,lernen®.

Im ,Dachgeschoss” kann man richtig gut denken, Plane schmieden, Ratsel oder Probleme I6sen und etwas nachschlagen. Das
nennt man ,sich erinnern®. Im Computer ist alles gespeichert, was du gelernt hast, und im Regal stehen noch viele interessante Bi-

cher, die dich zu neuen Fragen anregen.

Der dritte Teil, sagen wir die Schale des Apfels, ist
das denkende Gehirn. Normalerweise ist das den-
kende Hirn der Chef. Wenn du aber ganz viel Angst
hast, schaltet die Warnzentrale (Fruchtfleisch) das
Reptiliengehirn (Apfelkern) ein. Der Apfelkern stellt
Energie bereit, damit du dich wehren kannst. Und
das denkende Gehirn, die Schale des Apfels, ist ab-
geschaltet. Und wenn das ganz oft ist oder friher so
war, dann meldet die Amygdala Gefahr, auch wenn
keine da ist. Das Reptiliengehirn bleibt eingeschaltet

und setzt deinen Koérper unter Strom, damit du dich
wehren oder fliichten kannst. Du wirst nervés und
bekommst Angst oder schweiBnasse Hdnde, rastest
vielleicht aus, und weil du nicht weilt, was passiert,
denkst du, da hat sich eine Fernbedienung reinge-
héngt, die sendet immerzu Alarm. Die Schale, der
Denker hat keine Chance, es gibt keinen Funkkon-
takt von der Warnzentrale zum Denker und auch kei-
nen vom Denker zur Warnzentrale.”

(WeiR 2013a: 170) "

Abb. 3

Die Uberflutung
im Hochstress
(Hyperarousal)

AUSLOSER

Jetzt hat das Erdgeschoss richtig Stress. Es ist namlich etwas Schreckliches passiert oder eine Blitz-Erinnerung an dieses ganz
schlimme Ereignis ist aufgetaucht. Der Stress ist so stark, dass das Erdgeschoss nicht mehr richtig arbeiten kann. Dann spirt man
zum Beispiel keinen Hunger mehr, das Herz klopft auf einmal viel starker als sonst und man atmet ganz schnell.

Der erste Stock spurt die Angst und schickt einen Befehl ins Erdgeschoss, und zwar an die Muskeln, damit sie sich bereit machen zu
kémpfen oder wegzulaufen, aber leider geht das aus irgendeinem Grund nicht. Der Schock ist einfach zu gro! Zur Angst kommen
jetzt neue Geflihle dazu, man fuhlt sich zum Beispiel ganz hilflos und allein. Man weif einfach nicht mehr, was man tun soll. Weil man
das alles gar nicht aushalten kann und sich nichts davon merken méchte, geht man gar nicht mehr unters Dach. Die Gefilihle kommen
jetzt wie das Wasser hier auf dem Bild Uberall hin und die Treppe zum obersten Stock bricht ein, man kann das oberste Geschoss
auch gar nicht mehr erreichen. Erst wenn die Gefahr voriber ist, geht das Wasser zuriick und du kannst mit der Hilfe von anderen

Leuten aufraumen und die Treppe wieder neu aufbauen.

Unter dem Dach: Im Erdgeschoss und im ersten Stock ist viel passiert. Die Treppe ist wieder da. Jetzt kannst du oben im Dachge-
schoss alle Erinnerungen ordnen und abspeichern. Weil das viel Arbeit ist, kannst du dir dabei von einer Therapeutin oder einem

Therapeuten helfen lassen.

11 Weitere Modelle zum Nachlesen: ,Zwiebelschalenmodell” in Hither (2009), im Literaturverzeichnis unter ,Neurobiologie®; ,Hasenmodell“ in
Hantke (2012), sowie ,Eidechsen-Katzen-Professoren-Modell“ in Kriiger (2011) im Literaturverzeichnis unter ,Trauma*“.




Was erleben Kinder und Jugend-
liche im Herkunftsland, auf der
Flucht und im Aufnahmeland?

Kinder und Jugendliche sind in Kriegs- und Krisen-
gebieten, in Flichtlingscamps und auf der Flucht un-
zéhligen Gefahren ausgesetzt (siehe ,Situation in den
Herkunftslandern®, S. 10 ff). Sie erleben Bombardie-
rungen, Raketenbeschuss, Granaten, Explosionen und
den Verlust von Haus und Heimat. Sie verlieren ihre
gewohnte Sicherheit und Geborgenheit, den Schul-
platz, Freund*innen oder Haustiere. Haufig werden
sie selbst Opfer von physischer und/oder sexueller
Gewalt, erleiden korperliche Verletzungen, werden
als Kindersoldat*innen zum Morden gezwungen oder
leiden an Armut und Hunger. Kinder und Jugendliche
mussen erkennen, dass sie die Gefahr von liebgewon-
nenen Menschen nicht abwenden kdnnen und werden
Zeug*innen von Gewalt, Ermordung und Erschiekung.
Sie mussen den Tod ihrer Eltern verkraften, verlieren
Verwandte und Freund*innen oder werden von ihren
Eltern getrennt.

Auf der Flucht sind sie streckenweise schlecht ver-
sorgt und Hunger, Durst, Kélte oder Hitze ausgesetzt.
Die damit verbundene Verunsicherung und Hilflosig-
keit mancher Eltern oder anderer Begleitpersonen
erschittert Flichtlingskinder zutiefst.

In Osterreich angekommen, tragen ein unklarer

Aufenthaltsstatus und fehlende Perspektiven zur
Hoffnungslosigkeit bei (siehe ,Welche Leistungen

ZUSATZLICHE INFORMATION

begangen werden.

Wie trauern Kinder und Jugendliche?

Die Bewadltigungsstrategien von Kindern und Jugendlichen unterscheiden sich von jenen der Erwach-
senen — so auch im Trauerprozess. Dieser verlauft bei Kindern diskontinuierlich, sie unterbrechen ihre
Trauer und nehmen sie zu einem spéteren Zeitpunkt wieder auf. Generell dauert die Phase daher langer
als bei Erwachsenen (Juen 2015). Bei Fltichtlingskindern werden Trauerprozesse dartber hinaus durch
Verfolgung und Flucht unterbrochen. So kdnnen etwa wichtige Trauerrituale wie Beerdigungen nicht

Trauerarbeit muss sich dem Alter und der Entwicklungsstufe anpassen. Jiingere Kinder kdnnen ihre Trau-
er noch nicht sprachlich ausdrlicken und greifen daher zu anderen Ausdrucksformen wie dem Spiel. Be-
troffene Kinder im Schulalter wollen nicht anders sein als ihre Mitschuler*innen. Dann kann es sein, dass
sie fast so agieren, als ob nichts gewesen wéare. Dementsprechend erscheinen Trauerreaktionen von
Kindern manchmal recht befremdlich. Ihr Verhalten kann das Umfeld stark verunsichern und vielleicht die
Angst hervorrufen, darauf moglicherweise nicht richtig zu reagieren (siehe S. 28 und S. 78).”

erhalten Asylsuchende?, S. 7 sowie S. 21). Nicht sel-
ten erfahren sie an Schulen oder in Gemeinden Ab-
lehnung und Ausgrenzung. Darlber hinaus mussen
Kinder und Jugendliche auch mit etwaigen trauma-
spezifischen Stressreaktionen und Folgestorungen
ihrer Bezugspersonen zurechtkommen. Die schwie-
rigen Lebensumsténde in Osterreich nehmen Eltern
das Gefiuhl, die Familie ausreichend versorgen zu
kdénnen, sodass Kinder und Jugendliche in vielen
Fallen die Verantwortung dbernehmen missen und
ihre Eltern z.B. bei Behodrdengangen unterstitzen
oder diese auch selbst Ubernehmen missen. Hinzu
kommt die Sorge um die in der Heimat verbliebenen
Freunde und Angehorigen. Die Begegnung mit der
aufnehmenden Gesellschaft kann einen Kulturschock
auslosen. Kinder und Jugendliche fuhlen sich dann
oft Uberfordert, zum einen den Werten ihrer Her-
kunftskultur gerecht zu werden und zum anderen den
Herausforderungen in Osterreich zu entsprechen.

Flichtlinge erleben nicht nur Traumata in ihrer Heimat
oder wahrend der Flucht, die Aufnahmebedingungen
und die Versorgung nach der Flucht sind ebenfalls
wesentlich verantwortlich fur die psychischen Belas-
tungen, unter denen Flichtlinge leiden. Keilson for-
mulierte als Leitfrage: ,Was haben wir fir diese Kinder
getan?“ Diese Frage gilt es auch heute zu stellen und
den gesellschaftlichen, kulturellen, politischen und
rechtlichen Kontext fur die Fllchtlingskinder zu analy-
sieren und zu hinterfragen, um adaquate Hilfestellung
und Unterstutzung leisten zu konnen (vgl. Zimmermann
2012: 44 1, nach Becker 2006: 192; Hargasser 2014: 34).

12 Weitere Literatur dazu finden Sie im Literaturverzeichnis unter ,Trauer und Trost*
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Konzept der sequentiellen Traumatisierung von
Kindern und Jugendlichen auf der Flucht

Trauma kann auch als ein Prozess und nicht nur als ein
individuelles Erlebnis gedacht werden. Das Konzept
der sequentiellen Traumatisierung™ berticksichtigt nicht
nur einzelne Erlebnisse und extreme Belastungssitu-
ationen, sondern beschreibt den Prozess einer sich
verandernden traumatischen Situation, der in mehrere
Sequenzen unterteilt ist (vgl. Becker 2006, zit. nach
Hargasser 2014: 27 ff. und Zimmermann 2012: 41 ff.).

Sequenz 1 — Beginn der Verfolgung bis zur Flucht: Die-
se Sequenz beinhaltet die Entscheidung zu fllichten
und ist charakterisiert durch ein ,verzweifeltes Aufge-
ben® (z.B. mussten Eltern oder auch Jugendliche selbst
ihr politisches Engagement aufgeben) und den Wunsch,
sich und seine Familie zu retten.

Sequenz 2 — Die Flucht selbst: Diese Sequenz ist
gepréagt von Angst und Lebensgefahr, von neuerli-
chen traumatischen Erfahrungen, héufig von Gewalt-
erfahrungen und existenziellen Abhéngigkeiten von
Schleppern oder Polizeikréften. Kommt es durch oder
wahrend der Flucht zu einer Trennung von Familienmit-
gliedern, werden sich die Betroffenen dieser Trennung
in diesem Stadium bewusst und erleben Trauer um den
verlorenen Halt in der Familie.

Sequenz 3 — Im Asylland: Die Betroffenen sind im Asyl-
land angekommen. |hr Leben ist nicht mehr in Gefahr,
dennoch ist es eine Phase grolker Unsicherheit: die pre-
kdre Wohnsituation, das Warten auf die Entscheidung
im Asylverfahren, beschrankte finanzielle Moglichkei-
ten, das Gefuhl der Isolation sowie Feindseligkeiten
seitens der Bevolkerung. Die Gefahr einer moglichen
Abschiebung ldsst Gefiihle der Todesangst, Hilf- und
Ausweglosigkeit wieder aufleben und kann damit den
Traumatisierungsprozess fortsetzen.

Nach einiger Zeit tritt ein Zustand der ,chronifizierten
Vorlaufigkeit® ein: Die Betroffenen missen sich dem
inneren Konflikt stellen, Bindungen an das Heimatland
aufrechterhalten zu wollen, aber gleichzeitig am neu-
en Ort anzukommen und sich zu integrieren. In weiterer
Folge kann der Integrationsprozess erfolgreich sein, es
kann aber auch vorkommen, dass sich manche innerpsy-
chisch heimatlos fiihlen, weil sie die ,Fremden® bleiben.

13 Das Konzept der sequentiellen Traumatisierung wurde urspriinglich von Hans Keilson in den Niederlanden entwickelt, der Ladngsschnittstudien

zum Schicksal jidischer Waisenkinder, die ihre Eltern wahrend der Nazi-Zeit verloren hatten, durchgefiihrt hat (Keilson 1979, Nachdruck 2005).




Belastung oder Trauma?
Welche Faktoren entscheiden?

Ob eine Erfahrung ein Kind oder eine/n Jugendli-
che*n traumatisiert und ob und in welchem Ausmaf%
es zu Folgesymptomen kommt, hdngt von situations-
bezogenen und individuellen Faktoren ab.

Traumatische Situationen kénnen nach ihrer Inten-
sitat, der Haufigkeit und dem zeitlichen Verlauf (z.B.
einmaliges Ereignis oder mehrmalige und langan-
dauernde Gefahr), nach der Art der Betroffenheit (die
Kinder/Jugendlichen haben es z.B. selbst erlebt oder
waren Zeug*innen), nach der Art der Verursachung
und dem Verhaltnis zwischen Tater*in und Opfer ein-
geteilt werden (siehe Abb. 4).

Gewalttaten, die durch Menschen verursacht wurden
(sogenannte man-made-disaster wie Krieg, Verge-
waltigungen oder Folter), sind besonders schwer zu
verarbeiten und wirken komplexer und gravierender
als ein Unglick (z.B. ein Verkehrsunfall oder eine Na-
turkatastrophe). Denn hier sind es Menschen, die uns
Grausames antun. Das erschuttert unser Vertrauen in
andere Menschen oder gar in die gesamte Mensch-
heit. Wenn Kind und Tater*in einander nahestehen,
also eine emotionale oder wirtschaftliche Abhangig-
keit besteht, klafft die seelische Wunde noch tiefer,
und es sind heftige Traumareaktionen zu erwarten (z.B.
bei sexueller und kdrperlicher Gewalt in der Familie).

Ebenso verhalt es sich mit langer andauernden oder
sich wiederholenden traumatischen Ereignissen
(z.B. Folter, Geiselhaft) sowie mit Erlebnissen, bei de-
nen Kinder und Jugendliche ihre Bezugspersonen
und damit deren Schutz verlieren (z.B. gewaltsamer
Tod von Bezugspersonen, Trennung von Bezugs-
personen durch Krieg und Flucht, verschleppte/ver-
schwundene nahe Angehdrige).

Typ-I-Trauma (einmalig, kurz andauernd)

Katastrophen, » Verkehrsunfall
berufsbedingte P Arbeitsunfall
Traumatisierung  » kurz andauernde
& natural disaster Naturkatastrophen

» Uberfall
man-made = » Gewalterleben
disaster  » Vergewaltigung

Ob eine Situation traumatisch wirkt, hdngt nicht nur
von den &auReren Umstanden, sondern auch sehr
stark vom inneren Erleben, der Bewertung und dem
Umgang mit diesem Ereignis ab. Vor diesem Hinter-
grund stellt sich auch die Frage, warum Kinder und
Jugendliche manchmal dieselbe traumatische Situa-
tion, etwa einen Bombenanschlag, unterschiedlich
verarbeiten. Dazu gibt es zwar viele Forschungser-
gebnisse, jedoch sind genaue Prognosen schwierig.

Alter und Entwicklungsstand der Kinder und Jugend-
lichen haben Einfluss auf die Interpretation und Verar-
beitung der belastenden Ereignisse, je junger, umso
gravierendere Folgen sind zu erwarten. Friihere Trau-
matisierungen (auch in der Familie) oder eine vor-
herige psychische Erkrankung erhdhen zudem die
Gefahr. Auch starkere Angstreaktionen (z.B. Atemnot,
massives Schwitzen, Zittern) des Kindes wahrend des
Ereignisses sind ein Risikofaktor (vgl. Kultalathi und
Rosner 2010). Eine intensive Entwicklung von Symp-
tomen nach dem Ereignis (z.B. starke Angste) wirkt
sich ebenso negativ aus. Schuld und Schuldgefiih-
le gehen zudem h&ufig mit einer posttraumatischen
Belastungsstérung (PTBS) einher (siehe S. 30). Kinder
und Jugendliche mit Bewaltigungsstrategien wie
einer offenen Kommunikation sowie einer optimisti-
schen und selbstbewussten Haltung zeigen hinge-
gen weit weniger Folgesymptome. Auch Intelligenz
und emotionale und soziale Fahigkeiten sind Schutz-
faktoren. So haben Kinder und Jugendliche, die Uber
stabile soziale Bindungen verfligen (z.B. Familie,
Freund*innen) und/oder in einer Gemeinschaft einge-
bunden sind (z.B. Klasse, Sportverein; siehe S. 38 ff.),
tendenziell ein geringeres Risiko, posttraumatische
Symptome oder Folgestérungen zu entwickeln (vgl.
Kriger 2013: 31).

Bestimmte soziodemografische Variable stellen zu-
dem Risikofaktoren dar. Wie zuvor schon beschrie-

Typ-llI-Trauma (mehrmalig, lang andauernd)

» lang andauernde
Naturkatastrophen

> technische Katastrophen
(z.B. Atomunfall)

> Misshandlungen und sexueller Missbrauch
> Geiselhaft/Folter

» politische Verfolgung

» Massenvernichtung (Vélkermord)

ben, leben Flichtlingskinder oft in sehr beengten
Wohnverhéltnissen (sieche S. 7 f). Gerade geringer
Wohnraum kann jedoch ein solcher zusatzlicher Risi-
kofaktor sein. Ebenso verhélt es sich mit einem niedri-
gen soziodkonomischen Status der Herkunftsfamilie
(vgl. Egle et al. 1997), der oftmals ein Hinweis auf ge-
ringere psychische Verarbeitungskapazitaten ist.

Welche Folgen kbnnen trauma-
tische Erfahrungen haben?

Wahrend die Anpassungsleistungen unseres Korpers,
wie z.B. kérperliche Aktivierung oder Dissoziation, in
der traumatischen Situation unser Uberleben sichern,
kdnnen diese in der Folge unter Umstanden zu Pro-
blemen flihren:

Traumatische Ereignisse 16sen starke psychische Re-
aktionen aus, wenngleich diese eigentlich normale
Reaktionen auf lGiberwaltigende Ereignisse sind (sie-
he S. 16 ff.). Das Spektrum an Reaktionen von Kindern
und Jugendlichen auf traumatische Ereignisse ist ahn-
lich breit wie bei Erwachsenen. So zeigen diese Re-
aktionen wie Ubererregtheit, Vermeidungsverhalten,
Erinnerungen, die sie ganz pl6tzlich und unerwartet
Uberfallen (sogenannte Intrusionen) oder dissoziative
Symptome (siehe ,Dissoziation®, S. 26). Allerdings re-
agieren Kinder mit Verhaltensweisen, die ihrem Ent-
wicklungsstand entsprechen. Manche Kinder zeigen
sich auch unerwartet frohlich, unbekiimmert und ange-
passt, andere wiederum ziehen sich zurtick, sind unru-
hig und weisen Konzentrationsprobleme auf.

. Durch einen Auslosereiz, einen sogenannten Trigger, kdnnen unangenehme Erinnerungen und Flash-
. backs hervorgerufen werden. Mégliche Ausléser kénnen etwa Geriiche (z.B. Schweik-, OI- oder Rauch- .
geruch), Gerdusche (z.B. Feueralarm, Testung des Sirenensignals oder ein lauter Knall) sowie Blicke, -
. Bewegungen und Berlhrungen sein. Wie Sie sehen, ist es kaum moglich, traumatisierte Kinder und
Jugendliche vollig vor diesen Reizen zu schiitzen. Vielmehr ist es fur Kinder und Jugendliche sehr hilf- -
. reich und entlastend zu erlernen, ihre ganz persénlichen Trigger rechtzeitig wahrzunehmen und, wenn :
. notwendig, sie sogar zu vermeiden. Mit den auftauchenden Geflhlen und den damit verbundenen Erre- -
gungszustanden koénnen sie aukerdem lernen zurechtzukommen. lhnen als Pddagog®in féllt in diesem °
- Lernprozess eine wesentliche Rolle zu. Denn dieser Prozess braucht viel Unterstlitzung und sehr viel
Zeit. Es ist wichtig, die Kinder darauf aufmerksam zu machen, dass das eine schwierige Aufgabe ist und °
. es immer wieder auch Rlckschlage geben wird, dass es ihnen aber allmahlich gelingen und sie starker °
- und unabhangiger machen wird (siehe ,Fallreflexion® S. 24). .

Was sind Trigger im Schulalltag?

Im Allgemeinen konnen wir bei Kindern und Jugendli-
chen vier makgebliche Symptomgruppen festmachen:

> Niatullah greift sich oft an die Nasenwurzel, reibt
diese und scheint dabei nach innen zu schauen. Die-
se Momente dauern manchmal nur kurz, manchmal
auch einige Minuten lang. Danach schittelt er den
Kopf und schaut verwirrt um sich. Erkennt er etwas
oder jemanden, sagt er erleichtert ,ja“ und atmet
tief aus. Danach klagt er hdufig tiber Kopfschmerzen
und eine innere Ldhmung, er braucht einige Minuten,
bis er wieder ins Hier und Jetzt findet und auf seine
Umgebung einigermaBen flexibel reagieren kann.

Haufig leiden Kinder und Jugendliche nach trauma-
tischen Erlebnissen an sich plotzlich und unerwartet
aufdréngenden sowie nicht kontrollierbaren Erinne-
rungen und Gedanken. Diese werden auch Intrusio-
nen genannt. Sie kdnnen in Form von Bildern, taktilen
oder akustischen Empfindungen oder Gerlichen auf-
treten. Manche Erinnerungen konnen die Oberhand
Uber die Gegenwart gewinnen. Betroffene Kinder und
Jugendliche erleben das Trauma, als ob die trauma-
tische Situation im Hier und Jetzt geschehen wiirde
(sogenannte Erinnerungsblitze oder Flashbacks).

Pl6tzlich schieRen dann die Bilder ein, dann ist alles wie-
der ganz da, als ob’s gerade wieder passiert, dann krieg
ich so eine Angst, krieg keine Luft und kénnt um mich
schlagen oder nur wegrennen. Das ist ganz schlimm. Da
mocht ich nur, dass alles aufhoért oder ich tot bin.

Mikaehla A., 16 Jahre alt, aus Tschetschenien nach

Osterreich gefliichtet




FALLREFLEXION: WAS TRIGGERT AHMED?

Ahmed, ein schiichterner Elfjahriger aus dem lIrak, findet in seiner Klasse keinen Zugang zu seinen Mitschiler-

*innen. Im Unterricht hort er aufmerksam zu, meldet sich aber nie von selbst zu Wort. Mitschiiler*innen mit

arabischer Muttersprache sprechen ihn in der Pause nach anfanglichen Versuchen, mit ihm in Kontakt zu kom-

men, nicht mehr an. Er besucht nach dem Unterricht einen Deutschkurs, lernt rasch die neue Sprache und

ist Uberdurchschnittlich fleikig. In Bildnerischer Erziehung fallt Ahmeds Talent zum Zeichnen auf. Der Lehrer
schenkt Ahmed Zeichenpapier und einen Kohlestift, im Gegenzug schenkt Ahmed ihm eine Woche spéater
eine kleine Portratzeichnung. Als der Lehrer ihm daflr anerkennend seine Hand auf die Schulter legen méch-
te, zuckt Ahmed erschrocken zusammen und duckt sich in einer raschen Drehbewegung weg.

1) Warum dreht sich Ahmed erschrocken weg?

2) Welche Verhaltensweisen zeigt Ahmed und welche davon kann die Schule als Ressource zu seiner Stabilisierung

nutzen? (siehe ,Die Schule als sicherer Ort*, S. 32 ff))

3) Was kann ich als Lehrperson in solchen Situationen tun?

Uberlegungen zur Fallreflexion:
Was triggert Ahmed?

Zu 1: Die Handbewegung des Lehrers kdénnte eine
mogliche Gewalterinnerung bei Ahmed triggern.
Eventuell lasst das auf korperliche Gewalterfahrung
schlieken, z.B. auf hausliche Gewalt oder Gewalt
durch andere Menschen im Heimatland oder auf der
Flucht (siehe S. 10 ff)). In vielen Herkunftslandern wen-
den auch Lehrpersonen korperliche Gewalt an. Es
sollten jedoch keine voreiligen Schllsse gezogen
werden und das Verhalten zunachst weiter in Ruhe
beobachtet werden.

Zu 2: Ahmed scheint zum einen zurlickgezogen und
an keinem Kontakt zu seinen Mitschuler*innen inter-
essiert zu sein. Das Zusammenzucken Ahmeds kann
ein Zeichen erhohter Schreckhaftigkeit sein (siehe
S,Hypervigilanz®, S. 26). Zum anderen ist Ahmed sehr
pflichtbewusst, fleikig und aufmerksam. Er scheint
dem Lehrer sehr verbunden zu sein und bringt ihm
zum Dank ein Portrat mit. Das Zeichnen ist seine Be-
gabung und wohl zugleich eine wichtige Ressource.

Zu 3: Wichtig ist, sich bei Ahmed sofort zu entschul-
digen und ihm zu versichern, dass es keine Absicht
war, ihn zu erschrecken. Sollte Ahmed ,freezen®
(siehe S. 16), finden Sie auf Seite 28 mdgliche Erste-
Hilfe-Maknahmen, um Ahmed zu unterstitzen. Im
Klassenverband sollten Sie in der Préavention das
Stimmungsbarometer und die Stopp-Regel einflhren,
damit Schiler*innen ihre Grenzen erkennen lernen
und diese gewaltfrei wahren, wenn andere diese zu
Uberschreiten versuchen (siehe S. 44 ff. und S. 56)."

Betroffene Kinder und Jugendliche reinszenieren
mitunter Teilaspekte traumatischer Erlebnisse, etwa
indem sie Situationen nachspielen (z.B. mit Puppen)
oder diese zeichnen. Wenn Kinder diese Spiele of-
ters oder fast zwanghaft wiederholen, dann wird das
posttraumatisches Spielen genannt. Dieses monoto-
ne und fast entseelte Spielen ist fur Eltern und fur Sie
als Pddagog®in eventuell sehr schwer zu ertragen. Fur
betroffene Kinder ist das Spielen jedoch der Versuch,
das Erlebte zu verarbeiten (und diesem vielleicht
auch einen anderen Ausgang zu geben).

> Wedat und Salim sind dbermdéBig laut und ange-
spannt. Salim kann nicht still sitzen, IGuft im Unter-
richt herum und schreit oder sitzt unter dem Tisch
und schieBt mit gestrecktem Arm und Zeigefinger
auf imagindre Ziele. Gemeinsam mit Wedat ver-
steckt er sich in der groBen Pause hinter den Bii-
schen des Pausenhofs oder klettert im Turnsaal auf
die Sprossenwdnde, um von dort auf andere Kinder
oder Gegenstdnde zu zielen. Auch Wedat kann dem

Unterricht nicht folgen. Er kritzelt mit seinem schwar-
zen Buntstift wie wild in seinem Heft und zeichnet
Waffen, Panzer und Blut.

Zu den sich wiederholenden Verhaltensweisen zéhlen
auch bestimmte Handlungen, die mit dem traumati-
schen Ereignis direkt oder auch indirekt zusammen-
hangen und die immer wieder ausgeflhrt werden.
Diese bieten den Betroffenen Sicherheit und Halt.

> Khalil hat im Sommer und Herbst 2015 jeden Nach-
mittag am Wiener Hauptbahnhof als freiwilliger Hel-
fer gearbeitet, um seine Landsleute freundlich zu
empfangen und mit Essen und warmen Decken zu
versorgen. Khalils Familie lebt noch im Fllichtlings-
lager Zaatari in Jordanien. Sie wollte zumindest den
Sohn retten und schickte ihn nach Osterreich. Khalil
teilt jeden Abend sein Brot mit dem ersten Fliicht-
lingskind, dem er am Bahnhof begegnet. Er sagt, er
wlirde das Brot gern seiner Familie schicken.

Viele Kinder und Jugendliche zeigen nach dem
traumatischen Ereignis sowohl spezifische als auch
generalisierte Angste. Kinder im Schulalter haben
dann mitunter verstarkt oder ldnger als ihre Mit-
schiler*innen Angst, verlassen zu werden (z.B. beim
Schlafengehen oder Abschiednehmen) sowie Angst
vor Dunkelheit oder vor fremden Menschen. Viele
traumatisierte Kinder haben Angst, dass jederzeit
wieder etwas Schlimmes passieren kann oder dass
sie weiterhin verfolgt werden. Angste werden auch
darin deutlich, dass die Kinder vermehrt Fragen zu
den Themen Tod und Sterben stellen. Traumaspe-
zifische Angste sind hingegen an die urspriinglich
traumatische Situation gebunden. So kénnen Kinder
und Jugendliche beispielsweise vor Menschen oder
Tieren Angst haben, die wahrend der traumatischen
Situation anwesend oder daran beteiligt waren oder
an diese erinnern (z.B. durch duRere Ahnlichkeit, eine
ahnliche Stimme, Kleidung wie z.B. eine Uniform,
durch eine bestimmte ahnliche Korperhaltung oder
einen Blick).

> Fadumo kommt aus Somalia. Auf dem Weg nach
Europa musste sie in einem Uuberfillten Boot auf
stiirmischer See mit ihren Schuhen das eindringen-
de Wasser schépfen. Fadumos Rettungsweste hatte
ein Loch. lhre Mutter erzdhlt beim Gespréch mit der
Lehrerin: ,Als das Rettungsboot am Strand auflief,
schlug sie wild um sich, als man ihr eine Decke um
die Schultern legen wollte, schrie sie minutenlang
und wollte davonlaufen.“ Nachts trdumt Fadumo im-
mer wieder, dass ihre Mutter ihr die Hand reicht, sie
diese aber nicht zu fassen bekommt. Sie schafft es
bis heute nicht, mit ihrer Familie an der Donau spa-
zieren zu gehen.

14 Weitere Literatur dazu finden Sie im Literaturverzeichnis unter ,Skillstraining im Unterricht®.




Als Ausdruck der Erschitterung des kindlichen
Selbstverstandnisses verlieren gerade Kinder und
Jugendliche im Krieg und auf der Flucht das Vertrau-
en in andere Menschen. Sie haben keine oder nur
negative Erwartungen an ihr Leben und an ihre Zu-
kunft. Einige sind Uberzeugt, frih sterben zu mussen.
Die Haltung ist auch deshalb ins Negative verandert,
um sich vor weiteren Enttduschungen und Gefahren
zu schitzen. Sie zeigt sich vor allem bei Kindern und
Jugendlichen, die einen oder beide Elternteile ver-
loren haben (als Ausdruck der Sehnsucht nach die-
sen bzw. auch als Ausdruck einer Uberlebensschuld,
siehe ,Schuldgefiihle” S. 27).

> Kudratullah hat sténdig Schmerzen. Seine Nacken-,
Riicken- und Kopfschmerzen gehen auf seinen
Hochstress und die damit verbundene Anspannung
zurtick. Kudratullah versteht diese Zusammenhdénge
nicht. HGufig sagt er Sdtze wie: ,Wenn ich morgen
noch lebe ...“ oder ,Ich sterbe.“ Medikamente gegen
die Schmerzen nimmt er nicht. ,Ich hab eh schon
eine Tablette genommen, das hilft nicht. Ich habe
eine schlimme Krankheit, aber der Arzt sagt mir nicht,
was ich habe.”

5.1. Vermeidung

Wie zuvor erldutert, antwortet die Amygdala auch auf
Ereignisse, die sie aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit einer
zuvor erlebten Gefahrensituation als bedrohlich ein-
stuft, mit einer Stressreaktion — ohne dass diese Er-
eignisse kritisch und bewusst hinterfragt werden. Um
diese Stressreaktion zukinftig zu verhindern, werden
traumatisierte Kinder und Jugendliche dann jene Si-
tuationen, Menschen, Gespréache und Gedanken ver-
meiden. Das Vermeiden ist als Versuch zu verstehen,
nicht nochmals mit diesen Geflihlen konfrontiert zu
sein — auch im Gegensatz zu den beschriebenen wie-
derkehrenden Erinnerungen (siehe S. 23). Ein Abfla-
chen der Geflihle, eine Art Taubheit (auch ,numbing*®
genannt), dient ebenfalls diesem Zweck.

> Maryam hat fleiBig Deutsch gelernt und soll in die-
sem Schuljahr auch in diesem Fach benotet werden.
Die erste Schularbeit gelingt ihr gut. Als die Lehrerin
sie lobt, zeigt sie keinerlei Freude. Sie wirkt ratlos,
als wisse sie mit der Situation nichts anzufangen.

5.2. Dissoziation

Bei andauernder Belastung kann Dissoziation (vor
allem bei kleinen Kindern) zur dauerhaften Bewadlti-
gungsstrategie werden. Auch zu Alltagsdissoziation
kann es kommen, die betroffenen Kinder und Jugend-
lichen schauen dann in Ihrem Unterricht vielleicht ,ins

Narrenkastl®, sind abwesend oder wirken gedanken-
verloren. Beim Vorlesen wissen sie nicht, wann sie an
der Reihe sind oder verlieren die Zeile. Sie kdnnen
dem Unterricht nicht folgen und horen nicht, dass sie
etwas gefragt werden. Oftmals erleben betroffene
Kinder Situationen wie in einem Film, oder die gesam-
te Umgebung wird als unwirklich, fremd, farblos, zu
klein oder zu grok empfunden, oder sie erleben die
Zeit verandert, z.B. wie in einem Zeitraffer oder wie in
Zeitlupe (Derealisation). Manche Kinder und Jugend-
liche haben den Eindruck, nicht mehr in ihrem Korper
zu sein (Depersonalisation), oder sie kdnnen Teile
ihres Korpers verandert (z.B. kleiner oder grofer)
oder einzelne Korperteile als nicht zu ihnen gehdrig
wahrnehmen. Das Erlebte nehmen sie also nicht als
Ganzes wahr und verarbeiten es folglich auch nicht
zusammenhangend. Spéater kénnen Kinder und Ju-
gendliche sich dann nur an bestimmte Einzelheiten
des Erlebten erinnern oder zu bestimmten Erinnerun-
gen keine Gefiihle empfinden. Sie wissen dann nur
noch bruchstlickhaft, was im Herkunftsland und auf
der Flucht passiert ist.

> Mostafa schaut im Unterricht oft ins Leere. Als sein
Mathematiklehrer ihn anspricht, schaut Mostafa ver-
wirrt drein und scheint nicht zu wissen, wo er ist. Kol-
leg*innen beobachten Ahnliches. Mostafa kann am
Ende der Stunde nicht zusammenfassen, was durch-
genommen wurde und ist ,nicht richtig da“ Er ist
siebzehn Jahre alt und allein aus Afghanistan nach
Osterreich gefliichtet. Seine Familie lebt im Iran, wo
vor kurzem der Vater an den Folgen einer unbehan-
delten Diabeteserkrankung verstarb.

5.3. Hypervigilanz

Nach traumatischen Ereignissen zeigen die meisten
Kinder und Jugendlichen dariber hinaus ein erhdh-
tes Erregungsniveau. Man nennt dies Hypervigilanz.
Ilhr Korper befindet sich immer noch im Alarmzustand
(siehe S. 16). Ein Grolkteil der Kinder und Jugendli-
chen leidet etwa an Schlafstérungen. Sie sind erhoht
wachsam und erschrecken oft schon bei den kleins-
ten Bewegungen und Gerauschen. In diesem Sinne
reagieren sie auch sensibel auf Veranderungen (z.B.
auf Lehrer*innenwechsel, einen neuen Sitzplan oder
sonstige unerwartete, spontane Entscheidungen).
Zudem wirken sie oft unruhig und nervos. Aufgrund
der motorischen Unruhe kdnnen sie beispielsweise
nicht warten, bis sie an der Reihe sind, oder sie storen
andere Mitschiler*innen. Um solche Spannungen ab-
zubauen, kann Bewegung hilfreich sein (siehe S. 68).

> Wenn Mahtab in der Klasse sitzt, scheinen ihre Sin-
ne stdndig in Alarmbereitschaft. Sie kontrolliert ihre
Mitschiiler*innen, die Art, wie sie sich bewegen, was
sie sagen, wie sie dreinschauen. Sie ,scannt® ihre
Umgebung auf der Suche nach méglichen Gefahren
um sich herum und reagiert auch sehr empfindlich

auf laute Gerdusche, etwa wenn die Schulglocke
Idutet. Selbst wenn andere Kinder rascheln oder fliis-
tern, scheint sie das zu stéren. Manchmal schreit sie
auch laut ,,Stopp!*

Zahlreiche traumatisierte Kinder und Jugendliche
zeigen eine deutliche Verminderung der Aufmerk-
samkeit sowie der Konzentrations- und Merkfahig-
keit. Dem Unterricht zu folgen kann ihnen daher sehr
schwer fallen bzw. Lernen kann teilweise gar nicht
moglich sein. Vor allem ihre Fahigkeit, chronologisch
zu denken und zu erzahlen (z.B. bei Nacherzahlun-
gen, Erlebniserzahlungen, Fantasiegeschichten oder
Bildgeschichten mit fehlendem Schlussbild) kann ein-
geschrankt sein. Andererseits fabulieren sie (schein-
bares Lugen, vgl. Wei et al. 2014), d.h. sie fantasieren
und dichten und sind auch nicht um Ausreden verle-
gen. Kleinkinder haben auch magische Erklarungen
fur Erlebtes. Sie glauben alleine durch Gedanken und
Winsche Dinge verédndern zu kdnnen. Daher kommt
es nicht selten vor, dass sich ein Kind etwa am Tod
des geliebten Vaters schuldig fuhlt, weil es sich die-
sen doch erst kirzlich weggewiinscht hat.

Oft wirken Schiler*innen auch ,grenzenlos“. Dies
kann ein unbewusster Versuch sein, Grenzen zu er-
zwingen und so mehr Halt und Sicherheit zu erfahren
bzw. auch zu Uberprifen, ob Halt gegeben wird und
ob sie vom Gegeniber wertgeschatzt werden und
diesem wichtig sind. Dabei kann das Verhalten der
Kinder und Jugendlichen auch sehr risikoreich sein.
Des Weiteren konnen sich betroffene Kinder und Ju-
gendliche aggressiv verhalten. Korperliche Auseinan-
dersetzungen, Wutanfélle und Drohgebérden sind hier
nur beispielhaft zu nennen. Bei Auseinandersetzun-
gen kdnnen sie zudem kaum nachgeben und lassen
sich in der Folge auch schwer beruhigen. Hier ist es
notwendig, klar Grenzen zu setzen. Aggressives Ver-
halten ist auch der Versuch, im Vergleich zur erlebten
Hilflosigkeit in der traumatischen Situation wieder die
aktive und kontrollierende Rolle einzunehmen (siehe
S. 25). Bei Jugendlichen kénnen sich Aggressionen
auch gegen sich selbst richten (z.B. selbstverletzen-
des Verhalten, Suizidversuche, Alkohol- und Drogen-
missbrauch). Aggressives Verhalten kann aber auch
eine Reaktion auf einen Trigger (siehe S. 23) sein, also
eine impulsartige Reaktion auf etwas, das auf die Be-
troffenen bedrohend wirkt.

Wie er so auf mich zu ist, war das plétzlich so wie damals,
und ich hab nur Angst gehabt, und dann hab ich zuge-
schlagen, weil ich geglaubt hab, ich muss mich wehren,
sonst tut er mir was an.

Mikaehla A., 16 Jahre, aus Tschetschenien nach

Osterreich gefliichtet

Dieser haufige Wechsel von Unaufmerksamkeit und
Anstrengung kann sehr ermidend sein und das sozia-
le Umfeld stark belasten. Er bringt Sie als Padagog*in
vielleicht an die Grenzen lhrer Geduld. Hilfreiche
Unterstiitzung bieten Ubungen zur Selbstwahrneh-
mung (siehe ,Skillstraining zur Selbstwahrnehmung®,
S. 40 ff), die der gesamten Klasse Freude machen,
z.B. Geschicklichkeits- und Bewegungsspiele sowie
Achtsamkeits- und Konzentrationsibungen.

Ich weil, dass ich sehr oft abwesend war. Ich war mit mei-
nen Gedanken ganz woanders und auf einmal nicht mehr
im Raum. Hab mich einfach nicht auf den Unterricht kon-
zentrieren kénnen. Die Lehrer haben meistens geschimpft.
Ich konnte aber nichts dagegen tun.

Mohammad, 17 Jahre, aus dem Iran nach

Osterreich gefliichtet

5.4. Regressives Verhalten

Daruber hinaus konnen vor allem jingere Kinder
regressives Verhalten zeigen und etwa in frihere
Entwicklungsstadien zurlckfallen (z.B. neuerliches
Bettnassen, Daumenlutschen). Auch kdnnen sie ein
grolkeres Beddrfnis nach Zuwendung haben und an-
hanglicher sein.

5.5. Schuldgefiihle

Ahnlich wie Erwachsene haben Kinder und Jugendli-
che Schuldgefiihle (oftmals in einer Art Uberlebens-
schuld). Besonders Jugendliche, die unbegleitet
nach Osterreich gekommen sind und die vielleicht
noch Familie in ihrem Heimatland haben, fiihlen sich
oft schuldig, weil sie in Sicherheit sind, ihre Lieben
aber immer noch in Gefahr.

> Hossein aus Somalia ist als unbegleiteter min-
derjdhriger Fliichtling nach Osterreich gekommen.
Eines Tages versucht er sich aus dem Fenster im
1. Stock zu stlirzen und wird gerade noch von einem
Freund daran gehindert, sich etwas anzutun. Nach
einem kurzen Aufenthalt auf der Jugendpsychiat-
rie stellt sich heraus, dass seine Mutter in Somalia
im Krankenhaus liegt und ihn seine Geschwister
um Geld bitten, damit seine Mutter operiert werden
kann. Hossein lebt aber als Asylwerber in Grundver-
sorgung in einer betreuten WG und hat selbst kaum
Geld zur Verfligung.

5.6. Korperliche Beschwerden

Oftmals treten auch korperliche Beschwerden auf.
Herzrasen und Schwindelgefihl bleiben unter Um-
stdnden nach Ende der bedrohlichen Situation wei-
ter bestehen. Jingere Schulkinder klagen haufig
tiber Bauchschmerzen, Ubelkeit und Appetitlosig-
keit. Kopfschmerzen, Migrane, Nacken-, Ricken- und
Magenschmerzen sind auch bei Jugendlichen keine
Seltenheit.




ERSTE HILFE
Wie kann ich Betroffenen zurtick
in die Gegenwart helfen?

Es kann vorkommen, dass ein/e Schiler*in im Unterricht pldtzlich eines der oben beschriebenen Sym-
ptome zeigt, beginnt, sich selbst weh zu tun oder ,wie weggetreten® ist. In solchen Situationen fihlen
Sie sich als Lehrer*in moglicherweise Uberfordert, ahnlich wie an einer Unfallstelle, an der man Erste
Hilfe leisten soll. Es gibt aber einige Maknahmen, die Sie setzen kdnnen und die dabei helfen, den/die
Betroffene/n wieder ins Hier und Jetzt zurtickzuholen.

» Ruhe bewahren

» Augenkontakt mit dem/der Schiiler*in halten

» Schuler*in laut beim Namen ansprechen

» Beriihrungen anktndigen

» starke Sinnesreize setzen, z.B. ein kaltes Tuch auf den Arm legen,
hohe oder schrille Gerdusche erzeugen (pfeifen, klatschen)

» reorientieren: nach dem Namen, dem Ort und der Uhrzeit fragen bzw. diese sagen
(z.B. ,Name, du bist in Osterreich, du bist in der Schule, heute ist Freitag, der 20. Mai 2016,
ich heife ...“), eventuell mehrmals wiederholen

Das Zurickfuhren in die Gegenwart kann fur Sie und die Betroffenen anstrengend sein. Es dauert sei-
ne Zeit. Seien Sie klar, bestimmt und geduldig! Sind betroffene Kinder und Jugendliche wieder im Hier
und Jetzt, sollten Sie kurz erkléren, was passiert ist: ,Du warst gerade ganz weit weg, aber jetzt bist
du wieder da. Das ist gut.“ Sorgen Sie aufkerdem fir Ruhe und Entspannung, beispielweise durch den
Rickzug in die Kuschelecke und eine Decke. Bieten Sie etwas zu trinken oder etwas Sufes zu essen
an (siehe ,Notfallkoffer®, S. 54).

Kinder und Jugendliche sollen im Falle einer Selbstverletzung nicht lernen, sich Uber dieses Verhalten
Aufmerksamkeit und Zuwendung zu holen. Auch wenn es fir Sie herausfordernd und schwierig sein
kann, ist es daher im Falle von selbstverletzendem Verhalten im Sinne der Selbstermachtigung ratsam,
dem/der Schiler/in zu zeigen, wo das Verbandszeug ist, damit er/sie die Wunde(n) selbst versorgt.
Ausnahmen sind selbstverstédndlich schwere Verletzungen oder lebensrettende Maknahmen, die arzt-
liche Hilfe bendtigen. In diesem Fall verstandigen Sie die Rettung.

Wenn ein/e Mitschiler*in einen Flashback erlebt und Kinder beobachten, wie ihr/e Freundin ,freezed"
(siehe ,Was passiert im Gehirn?* S. 16 ff.), sich ungewd6hnlich verhélt oder sich selbst verletzt, kann das
einzelne Kinder oder eine gesamte Klasse sehr belasten. Zeugenschaft kann sogar traumatisieren (siehe
Was erleben Kinder und Jugendliche im Herkunftsland, auf der Flucht und im Aufnahmeland®, S. 20, und
Was kann ich tun, wenn ..% S. 72 ff)). In solchen Situationen fuhlen sich also auch die Mitschtler*innen rat-
los, ohnmé&chtig, &ngstlich und verwirrt. Ganz wichtig ist es, Kinder und Jugendliche mit diesen Geflihlen
nicht allein zu lassen.

Unterbrechen Sie daher lhren reguldren Unterricht und erklaren Sie ihnen, was passiert ist und wie
die Situation zu verstehen ist. Benennen Sie, was ist (siehe ,Traumapddagogische Gesprachsfihrung®,
S. 36 f.) und vermitteln Sie lhren Schiler*innen, dass ihre Reaktionen normal und verstandlich sind. Der
Unterricht darf und muss in diesen Situationen hintanstehen.

Im Zusammenleben mit Kindern und Jugendlichen kdnnen sich die beschriebenen Symptome folgendermalken
aukern (Liste unvollstandig):

(an)
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Kleinkinder

» Angst vor Dunkelheit oder vor Tieren

» starke Unruhe in der Nacht, gestorter Schlaf

» Bettnassen oder Einkoten, obwohl davor schon sauber
» Schwierigkeiten beim Sprechen

» Probleme mit dem Appetit (ibermafkiges oder reduziertes Essen)
» vermehrtes Weinen oder Schreien

» Erstarren und Zittern

> starke Angst, alleine gelassen zu werden

» sich Anklammern an die Eltern

» Angst vor fremden Menschen

» Entwicklungsriickschritte

Schulkinder

» Immer wiederkehrende Gedanken, Bilder, Fragen

» Jammern und Anklammern, erhohte Wachsamkeit, Schreckhaftigkeit, Unruhe

» kdrperliche Ubererregtheit

» erhohte Reizbarkeit und aggressives Verhalten zu Hause und auch in der Schule

» Konkurrenzkdmpfe mit den Geschwistern um die Aufmerksamkeit der Eltern

» Albtraume, Angst vor Dunkelheit, nachtliche Unruhe, Ein- und Durchschlafstorungen

» nicht in die Schule gehen wollen

» Einnassen, Einkoten

» sich von Gleichaltrigen zurtckziehen, Verlust von Interessen

» Konzentrationsprobleme, verminderte Aufmerksamkeit & Merkfahigkeit (Lernschwierigkeiten)
» zwischenmenschliche Probleme in der Schule durch unruhiges und aggressives Verhalten
» kleinkindhaftes Verhalten wie z.B. Daumenlutschen

» psychosomatische Beschwerden (Kopfweh, Bauchweh, Hautausschlage etc.)

» Probleme mit dem Essen (zu viel oder zu wenig)

» unglticklich sein (Depressivitat, Bedricktsein, Traurigkeit)

» Angste beziiglich der Sicherheit in vielen Bereichen, die vorher keine Angst gemacht haben
» traumatische Erlebnisse werden immer wieder nachgespielt und gezeichnet

» Schuldgeflihle, Risikoverhalten

Jugendliche

» Schlafstérungen, Albtraume

» wiederkehrende Erinnerungen und Gedanken an die traumatische Situation (,Durchleben®)

» Appetitstérungen, Ubelkeit

» vermehrt rebellisches Verhalten

» Verweigern von hauslichen Aufgaben und Pflichten oder ein Ubermafkig verantwortungs-
volles Verhalten bzw. das Geflhl, fur die Familie oder andere verantwortlich zu sein

» Schulprobleme (Streitereien, Riickzug, auffélliges Verhalten, Schule schwanzen etc.)

» verminderte Konzentration, Aufmerksamkeit, Merkfahigkeit und Ausdauer

» Verlust von Interessen, Rickzug vom Freundeskreis, Einsamkeitsgefiihle

» Gribeln, Angste und Panikattacken, psychosomatische Beschwerden

» Gefiihl, keine Zukunft zu haben (mitunter Selbsttétungsgedanken oder -vorstellungen)

» moglicherweise Zuflucht in Beruhigung durch Medikamente, Alkohol oder Drogen

» selbstverletzendes Verhalten

» mitunter sexualisiertes und promiskuitives Verhalten



Welche traumaspezifischen Diagnosen
konnten lhre Schiiler*innen haben?

Oftmals zeigen Kinder und Jugendliche mehrere flr
Traumatisierungen typische Symptombilder. Diese
werden von Fachleuten in sogenannten Klassifikati-
onssystemen festgehalten, um Erkrankungen besser
beschreiben und benennen zu kénnen. Zu den hau-
figen bzw. typischen psychischen Stérungen nach
Traumatisierungen gehoren die akute Belastungs-
reaktion, die posttraumatische Belastungsstérung
sowie die Anpassungsstorung. Eine Traumatisierung
erhoht auch das Risiko fiir die Entwicklung fast aller
anderen psychischen Erkrankungen, z.B. einer De-
pression oder Zwangsstoérung.

Traumatypische Storungen werden auch von Fach-
leuten nicht immer gleich als solche erkannt, es kann
daher zu Fehldiagnosen aus dem Spektrum der Lern-
storungen und Entwicklungsstérungen kommen, zum
Beispiel eine AD(H)S (Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyper-
aktivitatsstorung). Wenn Sie den Eindruck haben, ei-
ne/r lhrer Schiler*innen konnte davon betroffen sein,
besprechen Sie dies nach Moglichkeit mit den Eltern.
Es kann auch die Schulpsychologie fir diese Prob-
lematik eine magliche Anlaufstelle sein (siehe auch
Anlaufstellen im Anhang).

Die akute Belastungsreaktion (ABR)

Nach einem belastenden Ereignis konnen innerhalb
der ersten vier Wochen Symptome auftreten, die
nach einer Zeit der Verarbeitung wieder abklingen
und schlieBlich ganz verschwinden sollten. Es handelt
sich um eine akute Schockreaktion, die beispielswei-
se durch einen allgemeinen Zustand der Betdubung,
Desorientierung, koérperliche Stressreaktionen, star-
ke emotionale Schwankungen (z.B. abrupter Wechsel
von Trauer, Wut, Aggression und Teilnahmslosigkeit),
Dissoziation (siehe S. 26), Schlaflosigkeit, Ein- und

ZUSATZLICHE INFORMATION

Durchschlafstorungen, Konzentrationsstérungen so-
wie Leistungsabfall gekennzeichnet ist. Die Starke
der Reaktion ist abhangig vom sozialen, emotionalen
und kognitiven Entwicklungsstand des Betroffenen.

Die posttraumatische Belastungsstérung (PTBS)
Sind die Symptome innerhalb eines halben Jahres
nach dem traumatischen Ereignis aufgetreten, spre-
chen wir von einer posttraumatischen Belastungssto-
rung (PTBS). Diagnostiziert wird eine PTBS, wenn der/
die Betroffene ein- oder mehrmals einer Todesangst
auslésenden Bedrohung ausgesetzt war, von wie-
derkehrenden eindringlichen Erinnerungen (Intrusio-
nen, Flashbacks und/oder Albtraumen) geplagt wird
und alles, was an das traumatische Ereignis erinnert,
vermeidet oder zu vermeiden versucht. Zusatzlich
missen zumindest einige der zuvor genannten Sym-
ptome wie etwa Schlafstérungen, Reizbarkeit, Wut-
ausbriiche, Konzentrationsmangel, Schreckhaftigkeit,
erhdohte Wachsamkeit, Amnesie (von Erinnerungslu-
cken bis zum Verlust des Gedachtnisses) gegeben
sein, um von einer PTBS sprechen zu kénnen.

Anpassungsstdrung

Der Anpassungsstérung muss kein traumatisches Er-
eignis zugrunde liegen. Wahrend akute Belastungsre-
aktionen und die posttraumatische Belastungsstorung
ausschlieklich durch traumatische Ereignisse aus-
geldst werden, treten Anpassungsstérungen sowohl
nach belastenden Einzelereignissen als auch nach
dauerhaften Veranderungen der Lebensumstande
auf, an die sich die Betroffenen nur zégerlich oder gar
nicht anpassen kénnen (z.B. biografische Entwick-
lungsschritte wie Schulbesuch, Elternschaft, Umzug;
der Verlust einer wichtigen Bezugsperson durch Tren-
nung oder Tod; Migration oder Flucht). Krankheitszei-
chen wie Angst, Sorge, depressive Stimmung oder
ein Gefiihl der Uberforderung mit dem Alltag halten
meist nicht langer als sechs Monate an.
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Entwickeln eigentlich alle Kinder und Jugendlichen nach Kriegs-
erlebnissen & Flucht eine posttraumatische Belastungsstérung?

Das ist schwer zu sagen. Auch Studienergebnisse fallen recht unterschiedlich aus. Manche Wissen-
schaftlerinnen gehen davon aus, dass etwa ein Drittel der Betroffenen unter Traumafolgen von klinischer
Relevanz leiden (vgl. Fischer und Riedesser 2009). Bei einer Untersuchung von Kindern im Alter von
7 bis 15 Jahren an zehn Schulen in Bosnien in der Nachkriegszeit wurden hingegen bei 41 Prozent
Symptome der Posttraumatischen Belastungsstérung (PTBS) festgestellt (vgl. Allwood 2002). Studien
in Aufnahmeléndern offenbaren &hnliche Ergebnisse. In einer englischen Untersuchung (vgl. Hodes et
al. 2008) zu unbegleiteten minderjahrigen Asylsuchenden (siehe auch ,Kinder und Jugendliche®, S. 6 f))
litten 61,5 Prozent unter PTBS-Symptomen nach ihrer Ankunft in England. In den Niederlanden zeigten
40 Prozent der untersuchten unbegleiteten Minderjéhrigen ein Jahr nach ihrer Ankunft entsprechende
Symptome (vgl. Smid et al. 201). Nach zwei Jahren waren es sogar 41 Prozent.
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Wéahrend Psycholog®innen und Therapeut®innen ihr
Fachwissen Uber Psychotraumata und ihre Folgen auf-
grund neuer Erkenntnisse in der Forschung erweitern
konnten, stellten Padagog*innen aller Fachrichtun-
gen in stationdren Einrichtungen in den vergangenen
Jahrzehnten zunehmend fest, dass sie sich fur die
Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen
und den damit verbundenen Herausforderungen
nicht ausreichend ausgebildet und vorbereitet fiih-
len. Daher begannen in den 1990er-Jahren Fachleute
gezielt pddagogische Standards™ zum Umgang mit
Traumata im stationdren Kontext zu entwickeln, der
Fachbereich der Traumapéddagogik entstand und ent-
wickelt sich seitdem laufend weiter.

Auch Schulpadagog*innen kennen in diesem Zusam-
menhang das Gefiihl der Uberforderung. Der Bedarf
an therapeutischer Begleitung fiir Fllchtlinge aus
Kriegs- und Krisengebieten ist hoch, doch leistbare
Therapieplatze wurden bisher nicht in ausreichender
Zahl geschaffen.

Trotz ihres groken seelischen Schmerzes und den
damit einhergehenden korperlichen Beschwerden
und Beeintrachtigungen mussen Flichtlingsfamilien
und unbegleitete Kinder und Jugendliche ihren Alltag
meistern, einige der Jungsten unter ihnen besuchen
einen Kindergarten, andere gehen in die Schule oder
machen Ausbildungen.

Wahrend die Traumatherapie zum Ziel hat, trau-
matisierte Menschen bei der Wiedererlangung
ihrer inneren Stabilitat zu unterstitzen (u.a. durch
die Entdeckung und Entwicklung von Ressourcen)
und, sobald die innere Stabilitdt wieder anndhernd
gegeben ist, die traumatisierenden Erfahrungen
Schritt flir Schritt zu bearbeiten, unterstitzt die
Traumapadagogik neben der psychischen und
physischen Stabilisierung der Kinder und Jugendlichen
das Umfeld (Elternarbeit, Vernetzung mit Behdrden,
Beratungsstellen und Hilfsangeboten), begibt sich
gemeinsam mit den traumatisierten Kindern und
Jugendlichen auf die Suche nach Ressourcen und
erarbeitet mit ihnen Bewaéltigungsstrategien (Skills-
training, Forderung der Resilienz), ohne sich den
traumatischen Ereignissen, also dem Trauma selbst
zuzuwenden. Sie bedient sich dabei padagogischer
Methoden und bezieht sich auch auf die Erkenntnisse
ihrer Nachbardisziplinen, etwa der (Entwicklungs-)
Psychologie, der Soziologie und der Neurobiologie.

Ein achtsamer Umgang miteinander

baut Spannung ab

Vermitteln Sie Kindern und Jugendlichen mit Flucht-
erfahrung zunédchst, dass sie willkommen, angenom-
men und in der Schule in Sicherheit sind. Dies hilft,
Angste und Spannungen zu reduzieren und stellt ei-
nen wesentlichen Schutzfaktor dar.

Verlasslichkeit gibt Kontrolle zuriick

Im Umgang mit traumatisierten Kindern und Jugendli-
chen ist es wichtig, verldssliche Informationen zu tei-
len. Kiindigen Sie nur das an, was einhaltbar ist. Das
vermittelt Vorhersehbarkeit und Kontrollierbarkeit
und wirkt wiederum angstmindernd und entspannend.

Kontinuitat stabilisiert

Traumatisierte Kinder und Jugendliche sollten keine
Trennungsangst erleben missen, der Verlust einer/
eines geliebten Lehrer*in kann schwere emotionale
Krisen auslésen. Ein Wechsel in eine andere Schu-
le oder Klasse wird als bedrohlich erlebt und sollte,
sofern er sich nicht verhindern lasst oder fur die Ent-
wicklung des Kindes von Nutzen ist, unter Einbindung
von Bezugspersonen, Lehrerfinnen und Mitschiler-
*innen begleitet werden. Kinder und Jugendliche, die
Lehrer*innen und Betreuer*innen Uberfordern, sollten
die Schule nicht verlassen mussen. Vielmehr ware
daflir zu sorgen, dass alle (Pddagog*innen, trauma-
tisierte Kinder/Jugendliche und Mitschiler*innen)
rasch und fir eine ausreichende Dauer kontinuier-
liche fachliche Unterstlitzung bekommen, um diese
Kinder und Jugendlichen weiterhin an der Schule
betreuen zu kdnnen!

Transparenz schafft Vertrauen

Klare Tagesstrukturen, nachvollziehbare Regeln und
Konsequenzen helfen (nicht nur) traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen, sich in Zeit und Raum zu ori-
entieren. Es gibt keine Geheimnisse, doch nicht alles
ist fur alle Ohren bestimmt. Achten Sie darauf, Fach-
gesprache zwischen Kolleg*innen und Intervisionen
nicht vor den Schiler*innen, etwa am Gang oder in
der Klasse, zu fuhren. Halten Sie Kinder und Jugend-
liche in Angelegenheiten, die sie betreffen, auf dem
Laufenden.

Rituale vermitteln ein Gefiihl der Zugehoérigkeit

Gefliichtete Kinder und Jugendliche haben wichtige
Bezugspersonen und Gemeinschaften verloren. Das
Gefuhl der Verbundenheit ist fir Menschen jedoch
essentiell notwendig, um sich gut entwickeln zu kon-
nen. Eine gelebte Willkommenskultur in der aufneh-
menden Institution (FGhrung durch die Einrichtung,
Willkommensparty, Spiele zum Kennenlernen uam.)
kann viel dazu beitragen, den Betroffenen so lebens-
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wichtige Geflihle wie Geborgenheit und Sicherheit
wiederzugeben und Briucken zu bauen.

Manchmal sind Abschiede nicht vermeidbar. Ab-
schiedsrituale kdnnen alle Beteiligten durch schmerz-
hafte Prozesse begleiten und dabei helfen, das
einmal geknupfte Band zwischen den Menschen ei-
ner Gemeinschaft Uber den Abschied hinaus nicht rei-
Ren zu lassen. Abschiedsgeschenke wie zum Beispiel
Fotos und Briefe von Mitschiler*innen, Zeichnungen,
das Lerntagebuch, ein Portfolio, Werkstlcke etc. sind
wichtig, um Erinnerungen an gemeinsam Erlebtes und
an schone Momente leichter bewahren zu konnen und
auf diese in einem neuen, noch fremden Umfeld als
innere Ressource zurtickgreifen zu kdnnen.

Bereiten Sie behutsam auf Veranderungen vor
Traumatisierte Kinder und Jugendliche kommen hau-
fig mit Verdnderungen und Uberraschungen nicht gut
zurecht. Kiindigen Sie daher prinzipiell an, was Sie tun
werden — und warum. Das schafft eine vertrauensvol-
le Atmosphére. Geben Sie Kindern und Jugendlichen
immer die Moglichkeit, ,Nein“ zu sagen und person-
liche Grenzen zu ziehen: ,Ich mochte dir gern helfen,
ich setze mich dann gleich zu dir, wenn du mdchtest.”
Bereiten Sie l|hre Schilerfinnen auf Exkursionen,
Raumwechsel, Sitzplatzwechsel oder den Besuch
von schulfremden Personen vor und erkldren Sie,
was die Schilerfinnen erwartet.

Rituale starken das Gefuhl der Verbundenheit, setzen das Tun in Verbindung mit der Gemeinschaft, ver-
mitteln Umgangsformen und leiten ein Verstandnis fur Traditionen ein. Sie pragen sich durch ihre Wieder-
holung ein und kénnen so zu hilfreichen Gewohnheiten und Verhaltensmustern werden. Sie verleihen
Festen, Feiern und besonderen Anldssen einen Rahmen und strukturieren Alltag und Jahreskreis. Sie

geben Halt und Orientierung.

Hinweis: Die Einhaltung von Ritualen kann zwanghaft werden, daher missen sie verdnderbar bleiben!
Traumatisierte Kinder und Jugendliche sind besonders orientierungsbedurftig. Sie brauchen Rituale und
halten an diesen fallweise starr fest. Flur sie ist es wichtig zu erleben, dass Veranderungen ihre Be-
rechtigung haben kénnen und von diesen keine Bedrohung ausgeht. Voraussetzung daflr ist, dass Re-
geln, Rituale und Vereinbarungen Uber einen ldngeren Zeitraum unverandert gelten und dass der/die
Lehrer*in/Bezugsperson auf deren Einhaltung achtet und Veranderungen bestmoglich begriindet. Hier

einige Vorschlage:

» Morgenkreis — Befindlichkeitsrunde und Ausblick auf den Tag
» jede Unterrichtseinheit wird mit einer Achtsamkeits-, Konzentrations- oder

Koordinationsiibung eingeleitet
» Begriikungs- und Abschiedsrituale
» wochentliches Motto fir ein gutes Miteinander

» wochentlich wechselnde Klassenordner*innen-Dienste

» regelmékige Gesprachskreise — wichtige Themen, die Klassengemeinschaft betreffend, werden
diskutiert und ein angenehmes Miteinander wird verhandelt (Gespréachsregeln vereinbaren!) —
eignet sich zum Beispiel fur das Erarbeiten von Klassenregeln

» Wochenkreis — Rickschau halten und reflektieren: was ist gut gelaufen, was war interessant,
was habe ich gelernt, was hat mir nicht gefallen, was mochte ich verbessern? — eignet sich gut als

Abschlussrunde, z.B. an einem Freitag

» Tagebuch — was habe ich heute gelernt, was hat Spafs gemacht, was war nicht so schén, was
mochte ich verbessern, was war das Beste heute (siehe S. 64)? (Variante: Sonnentagebuch — ein
von der Klasse gemeinsam gefihrtes Buch, in das besonders schone Momente, Erfolgserlebnisse
und gluckliche Zufalle eingetragen werden, siehe S. 62)

» Geburtstagsfeier — gemeinsames Singen, immaterielle Geschenke unter dem Aspekt:

Was macht Freude und ist nicht kauflich erwerbbar? (z.B. ein Lacheln, Gutschein: Hilfe beim

Aufrdumen flr eine Woche)

» Gllickssteine flr Mitschiler*innen, die Zuspruch brauchen: Der/Die Betroffene darf sich aus einer
Sammlung schoner Steine einen aussuchen, dieser wird im Kreis weitergereicht und mit guten
Winschen oder Tipps ,besprochen® Der Stein soll den/die Beschenkte/n in der ndchsten Zeit
starken (Variante: eine kleine Schachtel, in die jede/r seinen auf einem hibschen Kéartchen
vermerkten Wunsch fiir den/die Mitschiiler®in gelegt hat) — eignet sich auch fur Geburtstagsfeiern
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Alle Themen in Verbindung mit Gewalt, Krieg, Flucht
konnen belastende Erinnerungen und Flashbacks
triggern. Sie kénnen lhre Schiiler*innen emotional auf
das Thema vorbereiten und ihre Selbstermachtigung
fordern, indem Sie sie einladen, gemeinsam mit Ihnen
Ideen zu entwickeln und Losungen zu erarbeiten.

Beispiel Holocaust: ,Wir werden in der nachsten Zeit
ein Thema behandeln, das viele Menschen tief be-
wegt. Wir werden sehen, welche Fehler Menschen
machen konnen, und wir werden herausfinden, wie
es dazu kommen kann. Das Gute ist, dass wir Men-
schen aus Fehlern etwas Uber uns selbst lernen kon-
nen. Das hilft uns, diese Fehler nicht zu wiederholen.
Ich bin schon sehr gespannt auf eure Ideen dazu.®

Happy Ends beruhigen

Texte, Geschichten, Filme mit offenem Ende kdnnen
in Betroffenen emotionalen Stress ausldsen. Ein of-
fenes Ende versetzt Kinder und Jugendliche mit
fehlender Losungskompetenz in Ratlosigkeit und
erinnert an die altbekannten Ohnmachtsgeflhle, es
kann also zu einem Trigger, einem Ausloser fir Flash-
backs und Uberreaktionen, werden. Gleiches gilt fir
Bildgeschichten, in deren Sequenz ein Bild fehlt. Hier
konnen Sie zum Beispiel zwei Losungsmoglichkeiten
anbieten, unter denen die Schiiler*innen eine wahlen,
oder Sie lenken die Gedanken und Ideen der Kinder
mit gezielten Fragen oder Impulswortern. Losungs-
kompetenz entwickeln Kinder und Jugendliche, wenn
im Unterricht eine Lernkultur etabliert ist, die Versuch
und Irrtum ermadglicht. Irrtimer und Fehler werden
nicht als Mangel, sondern als zum Lernprozess zuge-
horig gesehen und sollen zu weiteren Fragen anre-
gen.

Niemand braucht Mitleid —

alle wiinschen sich Mitgefiihl

Traumatisierte Kinder und Jugendliche sehnen sich
vor allem nach Normalitat. Sie sollten trotz ihrer Ver-
gangenheit keine Sonderrolle einnehmen, jeder
Mensch ist einzigartig und braucht eine seinem Ent-
wicklungsstand geméfke Unterstitzung!

Wir bekommen viele tolle Kinder in die Klassen mit vielen
Sprachen. Sie hdtten spdter tolle Chancen, als Lehrerln
oder Polizistin zu arbeiten. Wir als Lehrer sollten unsere
Schilerinnen und Schiler ermutigen, das auch zu ihrem
Kapital zu machen. Mit tut es weh zu sehen, dass diese
Fdhigkeiten oft verkiimmern, weil uns die Ressourcen und
Mdoglichkeiten fehlen.

Barbara S., Lehrerin an einer Mittelschule

Partizipation macht mutig

Lassen Sie betroffene Kinder und Jugendliche mit-
bestimmen. Denn werden Kinder und Jugendliche in
den Unterricht eingebunden, erleben sie sich in ihrer
Selbstwirksamkeit, was entscheidend fur die Gesun-
dung und die Starkung ihrer inneren Stabilitdt und
des Selbstwertes ist.

Mitarbeit beruht auf Freiwilligkeit

Es kann vorkommen, dass jemand an einer Ubung
scheinbar kein Interesse zeigt oder sich weigert mit-
zumachen. Der eine oder die andere wird sich viel-
leicht durch freundliches Zureden motivieren lassen,
doch was tun, wenn dies nicht gelingt? Uben Sie kei-
nen Druck aus! Stellen Sie es Ihren Schiler*innen frei,
mitzumachen, zuzuschauen oder sich zurlickzuzie-
hen, wenn die Raumgestaltung dies zulasst. Ermun-
tern Sie sie, etwas zu probieren (,Versuchs mal und
wenn es nicht geht, macht es nichts. Dann probieren
wir es spater gemeinsam, wenn du mochtest.”), oder
bieten Sie Alternativen an. Zwingen Sie |hre Schiler-
*innen nicht. Akzeptieren Sie ein Nein (siehe ,Selbst-
ermachtigung®, S. 68 ff.).

Lehrer*innen sind keine Therapeut*innen

Leihen Sie lhren Schiler®innen |hr Ohr, wenn diese
eine/n Zuhorer*in suchen, fragen Sie die Betroffenen
nicht gezielt nach dem Erlebten! Sie kimmern sich in
der Schule ums Hier und Jetzt. Die Aufarbeitung eines
Traumas koénnen Sie Traumatherapeut®innen dberlas-
sen. Lenken Sie die Aufmerksamkeit auf die Gegen-
wart und die kleinen alltdglichen Erfolge, wenn Kinder/
Jugendliche immer wieder das Gleiche erzahlen, als
waren sie in der Vergangenheit ,hangen geblieben®

Innere Distanz macht handlungsfahig

Der Hochstress lhrer Schiler*innen kann sich auch
auf Sie Ubertragen. Gonnen Sie sich daher nach
Moglichkeit regelmakig Supervisionen und Weiter-
bildungen, um die Belastungen des Schulalltags zu
reflektieren, und sorgen Sie gut fur sich selbst.

Lehrer*innen sind auch nur Menschen

Jede/r macht Fehler. Kinder und Jugendliche aus
Kriegs- und Krisengebieten haben zumeist die Erfah-
rung gemacht, dass Erwachsene grofken Schrecken
verbreiten kénnen und sich dabei sogar im Recht fih-
len. Gerade fur diese Kinder ist es sehr befreiend und
beruhigend zu erleben, dass ihre Lehrerfinnen die
eigenen Handlungen und Worte reflektieren kénnen
und sich selbstverstandlich bei ihren Schiler*innen
dafur entschuldigen, wenn sie etwas falsch gemacht
haben.

Entwicklung braucht Zeit

Traumata sitzen immer tief, die Verarbeitung ge-
schieht nicht von heute auf morgen. Die betroffenen
Kinder und Jugendlichen haben Schreckliches hinter
sich und viel geleistet, um das Erlebte auszuhalten.
Tag fur Tag und Nacht fur Nacht ist ihr Gehirn damit
beschaftigt, mit der Vergangenheit zurechtzukom-
men. Bleiben Sie also geduldig!

Humor und SpaR erleichtern vieles

Humor, Spiel und Spal sind wichtige Ressourcen fir
jeden Menschen. Humor wirkt der Schwere der Be-
lastungen und Symptome entgegen und kann gesun-
de Anteile bei betroffenen Kindern und Jugendlichen,
aber auch bei Ihnen starken.

WAS BRAUCHT NASRAT?

»Bei uns in Afghanistan schlagen eh alle. Also die Eltern, die Lehrer, die Polizei und die alteren Briider schla-
gen die kleinen Kinder in der Familie. Ich wei®, in Osterreich ist das verboten. Ich finde, wenn ich geschla-
gen werde, ist das eh okay. Das ist ja normal, Eltern miissen die Kinder schlagen, sonst lernen sie nicht, was
richtig und was falsch ist. Aber wenn ich was gemacht habe und meine Mutter redet dann mit mir nicht mehr,
das finde ich nicht gut. Was ich nicht verstehe, also ich weifs nicht, warum mein Vater meine Mutter schlagt.
Sie ist immer so gut. Sie kocht und sie wéascht unsere Kleidung, sie holt das Wasser vom Fluss, meine
Schwestern auch. Sie machen alles. Warum ist mein Vater dann bdse? Zum Beispiel nimmt er einen Ast vom
Baum runter, und dann schlagt er meine Mutter. Ich will meinen Vater schlagen, wenn er das macht.“

Nasrat, 22 Jahre, Afghanistan, zum Zeitpunkt seines Asylantrags in Osterreich 16 Jahre alt;
der Vater verstarb, wahrend Nasrat auf der Flucht war

1) Wie weit ist Nasrat |hrer Einschatzung nach in seiner Entwicklung im Vergleich zu seinem biologischen Alter?

2) Was féllt Ihnen an Nasrats sprachlichem Ausdruck auf?

3) Was erfahren wir Gber seine Eltern?

4) Welche Risikofaktoren finden sich im Zitat?

5) Welche Lésung oder Erkldrung hat Nasrat fiir sich gefunden, um mit den Gewalterfahrungen zurechtzukommen?

6) Was wiirde Nasrat fir seine weitere Entwicklung brauchen?



Uberlegungen zur Fallreflexion:
Was braucht Nasrat?

Zu 1: Nasrats Urvertrauen ist zutiefst erschiittert (es
gibt keinen sicheren Ort, Gefahr geht vom gesam-
ten Umfeld aus, nicht einmal die Mutter ist sicher, der
Vater ist unberechenbar). Er mochte Gleiches mit
Gleichem vergelten. In seiner Entwicklung ist er dies-
beziglich auf der Stufe eines Kleinkindes.

Zu 2: Der Vater lebt nicht mehr, er selbst halt sich in
Osterreich auf und erzahlt von seinen Erinnerungen
im Préasens, als ob sich die familidre Gewalt hier und
jetzt ereignen wiirde. Nasrat kann also zwischen Ge-
genwart und Vergangenheit nicht unterscheiden. Wir
sprechen hier von einem Wiedererleben der trauma-
tischen Situation.

Zu 3: Der Vater war gewalttatig. Anzunehmen ist,
dass er selbst traumatisiert war und gewaltsame Er-
fahrungen an die Familie weitergegeben hat. Er rich-
tet seine Gewalt gegen jedes Familienmitglied und
erscheint aus Nasrats Perspektive jahzornig. Die
Mutter reprasentiert das Gute und Unschuldige, das
Nasrat gegen das Bose verteidigen mochte. Da er
noch nicht gelernt hat, Konflikte gewaltfrei zu I6sen,

Traumapadagogische
Gesprachsfiihrung

greift er auf die bisher erlernten gewaltsamen Verhal-
tensweisen zurlck. Die Mutter ist vermutlich ebenso
traumatisiert und der Gewalt hilflos ausgesetzt. lhre
Ohnmacht fuhrt bei ihrem Sohn zu Wut und Zorn.

Zu 4: Gewalt in der Familie, fehlendes schitzendes
Umfeld (,alle schlagen®), Armut (,Wasser vom Fluss®),
fehlende Bildungsmaoglichkeiten (,meine Schwestern
auch®: Dies lasst vermuten, dass die Madchen ge-
meinsam mit der Mutter die Hausarbeit verrichten und
nicht in die Schule gehen).

Zu 5: Schmerzen: Nasrat geht davon aus, dass kor-
perliche Gewalt ein notwendiges Erziehungsmittel ist,
das er ertragen kann, weil es langfristig seiner Ent-
wicklung nutzt. Unter dem Liebesentzug seiner Mut-
ter leidet er hingegen und kann diesen Schmerz auch
formulieren.

Zu 6: Kindgerechte Aufkldarung (Was ist ein Trauma
und was passiert da mit mir? — siehe ,Was passiert im
Gehirn?“ S. 16 ff)); viel Lob; Erfolgserlebnisse; aulker-
schulische Bezugspersonen (etwa lber Patenschafts-
programme von Vereinen und NGO), die Nasrat
familiare Geborgenheit und Sicherheit bieten; langjah-
rige Traumatherapie.

In der Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen ist eine wertschatzende Sprache von grolier Bedeu-
tung, denn Sprache vermittelt unsere Grundhaltung, Werte und Normen. Gerade traumatisierten Kindern
und Jugendlichen kann eine wertschéatzende Sprache Orientierung und die Sicherheit vermitteln, gut
aufgehoben zu sein. Nachfolgend werden einige wertvolle Methoden zur Gesprachsflihrung vorgestellt:

Benennen

Das Benennen von Krisen, Gefiihlen und schwierigen Situationen entlastet Betroffene, denn das trauma-
tische Geschehen wird meist von Sprachlosigkeit und Schweigen begleitet. Wenn Kinder und Jugendli-
che eine Sprache fur ihre Befindlichkeiten bekommen, kénnen sie in der Folge lernen, diese gewaltlos
und adaquat auszudricken. Mit dem Benennen dessen, was ist, vermitteln Sie |hr Interesse an der Si-
tuation beziehungsweise Ihr Bemihen, diese zu verstehen. Damit stillen Sie auch das Bedrfnis |hrer
Schiler*innen, verstanden zu werden.

Folgende Formulierungen sind hilfreich:
»Ich sehe, dass du traurig/wiitend/verdrgert bist ...“

Zur Entlastung von Schuldgefihlen:
,Das, was dir passiert ist, war sehr schlimm. Damals warst du noch (so) jung/klein und konntest nichts
anderes machen.”

Zu den Reaktionen (Erstarrung, Ohnmacht) auf das traumatische Ereignis in der Vergangenheit:
,So wie du damals reagiert hast, reagieren viele Menschen, wenn eine Situation nicht normal ist.”

Zu den Reaktionen in der Gegenwart:

,Dass du manchmal wiitend oder traurig bist (dich nicht konzentrieren kannst, nicht gut schldfst, vergess-
lich bist usw.), ist ganz normal. Auch andere Mddchen und Buben, die so wie du gefliichtet sind, sind
ungliicklich (traurig, vergesslich usw.).“

~weil“ statt ,warum/wieso“ — das Konzept des guten Grundes

Wenn wir den Ursachen eines Verhaltens auf den Grund gehen wollen und Kinder/Jugendliche danach
fragen, verstarken wir mit der ,Warum-Frage® Schuldgefiihle und das Geflhl, nicht verstanden zu wer-
den. Das kann traumatisierte Kinder und Jugendliche tiefer in ihre meist schon vorhandene Isolation
treiben.

Beispiele:
SWarum hast du die Hausiibung nicht gemacht?“ ,Wieso Idufst du schon wieder herum?“

Besser:
Statt ,Warum/Wieso hast du das gemacht?“ formulieren Sie Ihr Interesse so: ,Du hast die Hausibung
nicht gemacht, weil ...?* oder ,Du sitzt nicht auf deinem Platz, weil ...?*

Wird anstatt eines Fragesatzes ein Weil-Satz verwendet, werden die Betroffenen dazu angeregt, Uber
inre Verhaltensweisen nachzudenken.

Wichtig ist, den Weil-Satz freundlich und ruhig auszusprechen, um lhr echtes Interesse an der Ursache
des Verhaltens zu zeigen. Verurteilen Sie die Begriindung, die Ihr/e Schiler®in Ihnen dann liefert, nicht,
sondern suchen Sie gemeinsam nach einer Losung des Problems.

Hinweis: Ist eine Situation schon ,aufgeheizt® und stehen die Gesprachspartner*innen unter emotio-
nalem Stress, kann die ,Weil-Methode® nicht angewandt werden. Bevor Sie sich um die Ursache eines
Konfliktes kiimmern, sollten Sie deeskalieren und die Schiler*innen (und sich selbst) beruhigen.

Lund“ statt ,,aber”
Das Wort ,aber® kann als Entwertung eines vorangestellten positiven Sachverhalts verstanden werden.
Bekommen wir Riickmeldungen, die mit einem ,Aber* formuliert werden, empfinden wir diese eher als Kritik.

Beispiel:
,Du hast die Mathematikhausibung gut gemacht, aber im Diktat sind viele Fehler.
Du bist wiitend, aber den Radiergummi musst du zurlickgeben.”

Besser:

,Du hast die Mathematikhausiibung gut gemacht (geben Sie hier am besten eine ausfiuhrlichere Riickmel-
dung dariiber, was gut gelungen ist) und das Diktat schreibst du bitte zur Ubung noch einmal in dein Heft.*
LIch sehe, dass du wiitend bist, darliber sprechen wir gleich, wenn du mdchtest (warten Sie hier die Re-
aktion auf Ihr Gesprachsangebot ab und vermitteln Sie durch Ihr ruhiges Abwarten Ihr Interesse und Ihre
Gesprachsbereitschaft) und den Radiergummi gibst du XY jetzt bitte zuriick.”

Vermeidung von doppeldeutigen Botschaften (Double Bind)

Unter Double Bind versteht man einander widersprechende Informationen, die gleichzeitig ausgesen-
det werden. Dabei stimmen die Worte (der verbale Inhalt) nicht mit der Mimik (dem nonverbalen Inhalt)
Uberein. Vermeiden Sie solche doppeldeutigen Botschaften im Kontakt mit traumatisierten Kindern und
Jugendlichen.

Beispiel:

Jemand teilt Ihnen mit, dass eine Ihnen nahestehende Person einen schweren Unfall hatte und lachelt
Sie dabei an. Diese inkongruente Nachricht fiihrt dazu, dass Sie nicht wissen, welche der beiden Bot-
schaften Sie ernst nehmen sollen. (War der Unfall nun schwer oder ist das alles nur ein Witz, wenn auch
ein sehr schlechter?)



Resilienz ist die Widerstandskraft gegeniber Belas-
tungen. Resiliente Kinder und Jugendliche haben
etwa die Fahigkeit, eine neue Normalitédt zu schaffen,
die das Leben trotz traumatischer Erlebnisse wie-
der lebenswert und sinnvoll macht. Studien zeigen,
dass resiliente Kinder sich aktiv, selbstbewusst und
[6sungsorientiert mit Problemen auseinandersetzen
sowie Uber stabile emotionale Beziehungen in- und
auferhalb der Familie verfligen.

Resilienz™ ist eng mit den Schutzfaktoren verbunden
(siehe S.22)und erlernbar. Istdie Schule ein angstfreier
Raum mit einfachen und klaren Regeln und Strukturen
und entspricht der Schulalltag den alters- und entwick-
lungsgeméken Bedurfnissen der Schilerfinnen, kann
ihre Resilienz ausgebaut werden. Durch die Foérderung
von Schutzfaktoren — z.B. sozialem Eingebundensein —
wird also die Resilienz der Kinder gestarkt.

Resiliente Kinder entwickeln ein starkes Selbst-
konzept, sie nehmen sich (der jeweiligen Entwick-
lungsphase entsprechend) selbst gut wahr, kennen
ihre Vorlieben und personlichen Eigenschaften, sie
stehen zu sich und ihren Fahigkeiten, schamen sich
nicht fir ihre Geflihle und sind bereit, ihr Verhalten
zu reflektieren und gegebenenfalls zu verandern.
Resiliente Kinder verfligen also Uber ein stetig zu-
nehmendes Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein.

Um lhre Schiler*innen in diesem Entwicklungspro-
zess zu unterstutzen, konnen Sie in lhrer Unterrichts-
planung nachfolgende Aspekte des Selbstkonzeptes
mitbedenken und Querverbindungen zu lhren Unter-
richtsgegenstanden herstellen (vgl. Weilk et al. 2014).

Resilienzférderung ist fur alle Kinder und Jugendli-
chen wichtig, daher eignen sich die hier vorgestell-
ten Methoden und Unterrichtsvorschlage fir alle
Schiiler*innen unabhangig von einer madglichen
Traumatisierung und kénnen und sollen im Unterricht
im Klassenverband zur Anwendung kommen.

Einige der hier angefuhrten Interventionen des Skills-
trainings werden wiederholt erwéhnt, da sie unter-
schiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten schulen
und vielseitig einsetzbar sind. Manche der Ubungen
eignen sich zum Einsatz im Stationenlernen, der eine
oder andere Vorschlag lasst sich als Projekt umset-
zen.

Die Arbeit am Selbstkonzept ist Teil der pddagogi-
schen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, in den
Osterreichischen Lehrplanen finden sich hierzu zahl-
reiche Bezlge.

16 Weitere Literatur dazu finden Sie im Literaturverzeichnis unter ,Resilienz*.
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Die Wahrnehmung der eigenen Bedurfnisse und kor-
perlichen Empfindungen ermoglicht das bewusste
(Er-)Leben des Hier und Jetzt, sie fordert die Selbst-
regulation und Genussfahigkeit. Im dissoziativen Zu-
stand (siehe S. 26) kénnen traumatisierte Kinder und
Jugendliche Gefluhle nicht splren und sind auch in
der Wahrnehmung korperlicher Empfindungen beein-
trachtigt.

Klare Grenzen und gemeinsam erarbeitete Regeln
geben den sicheren Rahmen vor, innerhalb dessen
sich Kinder und Jugendliche ausprobieren dirfen.
Saubere Klassen, die gemeinsam gestaltet werden,
fordern die Ubersicht und Achtsamkeit gegeniiber
der Einrichtung. Wichtig sind Rickzugsorte wie eine
Kuschelecke oder ein gemdtliches Sofa, damit sich
lhre Schiler*innen in Stresssituationen eine kurze
Auszeit gonnen und sich beruhigen konnen.

Skillstraining:
Stimmungsbarometer, Spannungsskala, Notfallkoffer

Weitere empfehlenswerte Ubungen und Skills:
Stopp-Regel (siehe S. 56), sensorische und sensomo-
torische Ubungen (z.B. Kim-Spiele"), Bewegungsspie-
le, Achtsamkeits-, Koordinations-, Konzentrations-,
Rhythmusibungen

Bezug zum Lehrplan:
Korperfunktionen, Funktion des Gehirns, gesunde Er-
nahrung, Freizeitgestaltung, Suchtverhalten

Vielen traumatisierten Kindern und Jugendlichen feh-
len die Worte, um ihre Wahrnehmung zu beschreiben,
selbst in ihrer Muttersprache. Hier nimmt das Erlernen
einer neuen Sprache in Bezug auf die Entwicklung
einer gut ausgebildeten Selbstwahrnehmung eine
wichtige Rolle ein (siehe S. 42). Die Erarbeitung des
Wortschatzes erfolgt im Sprachunterricht, die physi-
sche Verankerung erfolgt etwa im Sport und durch
Bewegungsspiele sowie durch sensomotorische
Ubungen, die sich in allen Fachern zwischendurch
einbauen lassen. Im Sachunterricht oder in Biologie
kann kognitives Wissen Uber Korperfunktionen wie
die des Gehirns vermittelt werden. Auch im Psycholo-
gie-, Philosophie-, Religions-, Ethik- und Geschichts-
unterricht, in der Auseinandersetzung mit Literatur,
Musik und bildender Kunst lassen sich Gefuhle und
Empfindungen beleuchten, daher bieten sich neben
dem taglichen Skillstraining facherlbergreifende Pro-
jekte an.

> Nilofar zieht ihre Jacke nicht aus und sagt, ihr sei
nicht heiB. Sie erzdhlt nichts von sich, lernt fleiBig
und verhdlt sich gehorsam.

> Mohabat zieht im Winter keine Socken an und sagt,
ihm sei nicht kalt. Seine Zehen sind blaugefroren, er
hat hdufig eine fiebrige Erkdltung, starke Muskel-
schmerzen und Krdmpfe.

> Issam wirkt im Unterricht wie gerddert, er ist sehr
mude und geistig abwesend. Hin und wieder kommt
er zu spdt, die Hauslibungen macht er selten. In der
Pause trinkt er tdglich Energydrinks und isst sehr
viel StiBes. Nach der Schule legt er sich meistens hin
und schldft bis zum Abendessen. Im Gespréch mit
der Lehrerin erzdhlt die Mutter, dass Issam abends
nicht ins Bett will, weil ihm die TrGume Angst machen,
stattdessen sitzt er stundenlang vor dem Computer
und spielt bis in die friihen Morgenstunden.

Die Fahigkeit, sich selbst und seine Umwelt urteils-
frei und absichtslos wahrzunehmen und zu beobach-
ten, nennt man Achtsamkeit (vgl. Feldenkrais 1987).

Achtsamkeit hilft dabei, bewusster im Hier und Jetzt zu
leben, eigene Gedanken- und Verhaltensmuster zu er-
kennen, sich in andere hineinzuversetzen, einen bes-
seren Umgang mit Stress zu erlernen, geduldig und
ausgeglichen zu werden. Achtsamkeitsiibungen ent-
schleunigen, férdern die Konzentrationsféhigkeit und
kdnnen ein fixer Bestandteil des Unterrichts werden.

Viele von |hnen kennen vermutlich die Kim-Spiele
und setzen sie im Unterricht ein. Diese auf Rudyard
Kiplings Roman ,Kim*“ basierenden Ubungen schulen
die Wahrnehmung und das Gedachtnis und konnen
gut an einer Station im Offenen Lernen eingesetzt
werden.

Zu den Achtsamkeitsibungen zahlt auch das Skills-
training zum Umgang mit Gefiihlen.

Damit Betroffene emotional nachreifen kénnen, mis-
sen sie (wieder) lernen, ihre Geflihle zu benennen
und erkennen, dass alle Geflihle ihre Berechtigung
haben. In diesem Zusammenhang sei erwahnt, dass
es weder positive noch negative Geflihle gibt. Ge-
fihle kdnnen angenehm oder unangenehm sein,
jedoch nicht negativ oder falsch. Wut, Arger, Ver-
zweiflung und Angst sind normale Reaktionen auf
entsprechende Situationen. Kinder und Jugendliche
missen im Laufe ihrer Sozialisation lernen, diese Ge-
fihle angemessen auszudriicken, damit sie weder
sich selbst noch ihrem Umfeld schaden. Das nennt
man Affektkontrolle. Dazu gehort auch, Regeln be-
achten zu kdénnen, um weder sich selbst noch ande-
re zu verletzen.

17 Anregungen dazu finden Sie zum Beispiel unter www.praxis-jugendarbeit.de/spielesammlung/kim-spiele.html [20.11.2020]
oder www.sachunterricht-petersen.de/Dateien/Unterricht/kimspiele.pdf [20.11.2020]

Begriffe wie ,negativ’ und ,positiv® vermitteln Kin-
dern und Jugendlichen, dass es erlaubte und verbo-
tene Gefiihle gibt. Dies sollte vermieden werden, um
haufig bereits vorhandene Schuldgefiihle nicht zu
verstarken oder gar erst entstehen zu lassen.

Zum Umgang mit Gefuhlen gehort es auch zu akzep-
tieren, dass Geflihle kommen und gehen. Ihre Schiiler-
*innen sollen lernen, angenehme Geflihle zuzulas-
sen und zu genielken und unangenehme Geflihle ein
Stiick weit auszuhalten.

Viele traumatisierte Menschen haben zu ihren Ge-
fuhlen keinen Zugang mehr oder konnten das breite
Spektrum der Emotionen, abgesehen von Angst, Wut
und Ohnmacht, nie bewusst wahrnehmen, wenn sie
schon sehr frih oder wiederholt Traumatisches erle-
ben mussten.

Daher kénnen Achtsamkeitsiibungen und die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Gefuhlen in trauma-
tisierten Kindern und Jugendlichen auch Widerstand
hervorrufen, weil es sehr anstrengend oder auch un-
angenehm sein kann, ihnen nachzuspuren.

Auch hier gilt: Die betroffenen Kinder und Jugend-
lichen ziehen ihre Grenze selbst. Sie missen keine
Ubung mitmachen, sie dirfen auch zuschauen oder
eine alternative Ubung wéhlen.

Dennoch ist es wichtig, Achtsamkeit zu Gben, um die
Fahigkeiten der Selbstkontrolle und Selbstregulie-
rung zu entwickeln. Bauen Sie daher in Ilhren Unter-
richt taglich eine kleine Achtsamkeitstibung ein.

Mit Kindern und Jugendlichen kann man dies in klei-
nen Pausen zur lustvollen Auflockerung recht unkom-
pliziert umsetzen. Hierzu zwei Anregungen:

Dauer: 5 Minuten

Nehmen Sie jeden Tag ein Stuck Obst
in den Unterricht mit (heute vielleicht
eine Banane, morgen einen Apfel).
Schneiden Sie es in kleine Stiicke und
verteilen Sie diese an lhre Schiler*in-
nen. Nun bitten Sie sie, nach Mdaglich-
keit die Augen zu schliefben und einmal
ganz bewusst daran zu riechen. Wie
riecht es? SuUR? Sauer? Nun sollen sie
das Obst mit den Lippen berthren und
feststellen, wie es sich dort anflihlt, da-
nach mit der Zungenspitze. Erst jetzt
dirfen die Schiler*innen das Stiuck in
den Mund nehmen. Sie sollen es je-
doch langsam kauen und dabei den
Gaumen, die Zéhne, den Geschmack
und so weiter beachten. Erst danach
dirfen sie schlucken. Die Dauer der
Ubung, die Beobachtungsaufgaben
und das Tempo kdnnen je nach Ziel-
gruppe allméhlich gesteigert werden.

Dauer: 5 Minuten

Alle Schiler®innen sollen aufstehen,
sich im Raum verteilen und ihre Fuksoh-
len auf dem Boden splren. Welche Tei-
le des Fukes konnen sie wahrnehmen?
Sind alle Zehen auf dem Boden? Die
Ferse, die Ballen? Und der Mittelfu®?
Gibt es Stellen, die den Boden nicht
berlhren? Nun bitten Sie lhre Schiler-
*innen, sich langsam im Raum zu be-
wegen und bei jedem Schritt den Fuk
achtsam auf den Boden zu setzen. Sie
sollen dabei beobachten, wie ihr Fufs
abrollt, wie sie den Boden splren und
wie die Ferse, der Mittelful und alle
Zehen daran beteiligt sind. Die Beob-
achtungsaufgaben fihren zu einer Ver-
langsamung der Bewegungen. Passen
Sie auch diese Ubung an die Fahigkei-
ten |Ihrer Schiler*innen an.


http://www.praxis-jugendarbeit.de/spielesammlung/kim-spiele.html
http://www.sachunterricht-petersen.de/Dateien/Unterricht/kimspiele.pdf

Erstsprache und Zweitsprach-
erwerb als Ressource & Chance™

> Obwohl er fleiBig lernt und die Hauslibung gewis-
senhaft macht, merkt sich Omid die Vokabeln nicht.
Er ist im Osten Afghanistans geboren und verlor bei
einem Raketeneinschlag seine Mutter und zwei Ge-
schwister. Als sein dltester Bruder und er sich wei-
gerten, sich den Taliban anzuschlieBen, wurde seine
Familie bedroht. Zu ihrem Schutz verlieBen sie das
Land und fliichteten in den Iran, doch beim Grenz-
lbertritt wurde die Gruppe beschossen und Omids
Bruder schwer verletzt. Omid setzte die Flucht nach
Europa alleine fort. Zu diesem Zeitpunkt war er
14 Jahre alt.

Viele Kinder und Jugendliche konnten in ihrer Erst-
sprache keinen passenden Wortschatz fiir ihre
Gefiuihlswelt entwickeln, besonders wenn sie zum
Zeitpunkt der Traumatisierung noch sehr jung wa-
ren oder ihre Eltern selbst nicht Uber den ndétigen
Sprachschatz verfiigten. Das kann ein Grund dafiir
sein, dass sich ihr Vokabular in jeder weiteren Spra-
che anfangs kaum erweitert. Fehlende Lexik und
Schwierigkeiten im sprachlichen Ausdruck sind auch
ein Hinweis auf Hochstress als Folge der Traumati-
sierung (siehe S. 30).

ZUSATZLICHE INFORMATION

Kérperschemastoérungen —

Nicht nur im Sprachunterricht kann das Thema ,Gefuh-
le“ regelmalkig behandelt werden (siehe ,Stimmungs-
barometer®, S. 44 ff.). Viele Kinder und Jugendliche
mit und ohne Fluchterfahrung sind zwei- oder mehr-
sprachig, wobei die Erstsprache fir jedes Kind eine
zentrale Rolle im Erwerb jeder weiteren Sprache ein-
nimmt. Diese Ressource soll und kann in der Schule
gewdrdigt und gefordert werden, wobei die Vielfalt
der kulturellen Ausdrucksformen und die damit ver-
bundenen Tabus in Bezug auf den Ausdruck von Ge-
fuhlen und Empfindungen beachtet werden mussen.
Unumstritten ist die Wichtigkeit der profunden Ausei-
nandersetzung mit der Erstsprache/Familiensprache.
Entwickeln die Kinder/Jugendlichen sich in ihrer Erst-
sprache gut, verankern sie ihre Geflihle besser und
finden auch in der neuen Kultur und Sprache einen
angemessenen Ausdruck dafur. Auf diesem Weg er-
lernen sie, dass ihre Mitmenschen &hnliche Geflihle
haben, und ihre Empathiefahigkeit wird gestarkt. Fir
Kinder und Jugendliche mit nichtdeutscher Erstspra-
che kann es also forderlich sein, Sprachunterricht in
der Herkunftssprache zu erhalten (vgl. Laimer und
Wurzenrainer 2014).

Im Rechnen verwenden diese Kinder auffallend lange die Finger als Hilfsmittel und haben im Besonde-
ren mit den Rechenarten des Zurlickrechnens und Teilens ihre liebe Not.

Bei Bewegungsspielen im Turnunterricht stofken sie ofter als andere mit ihren Mitschiler*innen zusam-
men und sind generell eher ungeschickt, ihre Bewegungen wirken haufig abgehackt, und sie verletzen
sich leichter als andere Kinder und Jugendliche. Manche haben Gleichgewichtsstérungen, weil sie die
Stellung ihrer Gelenke nicht wahrnehmen kdnnen. Daher fehlt ihnen die Fahigkeit, ihre eigene Korper-
haltung zu splren und Bewegungen nachzuahmen.

Auch auf die Zeitwahrnehmung haben Kdrperschemastdrungen einen Einfluss. Das fallt etwa im Musik-
unterricht auf, denn diesen Kindern und Jugendlichen fehlt haufig ein natirliches Rhythmus- und Takt-
gefiihl. Sie kdnnen selbst einfache Rhythmen nicht mitklatschen oder nachklatschen und geraten dabei
schnell in eine Stressreaktion.

Nicht zuletzt leidet auch das Sozialverhalten sehr darunter. Betroffene kénnen ihre Grenzen nicht er-
kennen, daher nehmen sie oft mehr oder weniger Raum ein als andere, was sich zum Beispiel in Kon-
flikten um den Platz am gemeinsamen Schultisch bemerkbar machen kann, wenn der eine Ellbogen
immer weiter zum Sitznachbarn wandert. Wenn Kinder sich immer wieder etwas nehmen, ohne vorher
zu fragen, hat auch diese Grenzverletzung moglicherweise ihre Ursache in der fehlenden Erfahrung mit
Korpergrenzen, die in der Regel in den ersten Lebensjahren gemacht werden, bei traumatisierten Kin-
dern jedoch nicht verankert wurden.

Korperschemastorungen flihren letztlich zu einem Mangel an spiirbaren Erfolgserlebnissen und hem-
men in der Folge die Betroffenen darin, mutig und neugierig zu sein und sich selbst zu erproben, denn
dazu missten Grenzen uberschritten werden. Um diese Hemmungen zu Uberwinden, braucht es vor
allem Ermunterung und Lob flir das, was vielleicht auch nur im Ansatz gelingt!

Wichtig ist, die grobmotorische Sicherheit und Geschicklichkeit auszubauen. Haben sich die Betrof-
fenen in ihren grobmotorischen Fertigkeiten (klettern, balancieren, Ball werfen/fangen, Springschnur
springen, Gummihipfen, mit Kreide auf dem Boden schreiben/zeichnen, schwimmen, Rad fahren uvm.)
verbessert, wird sich das in der Regel auch auf die feinmotorischen Fertigkeiten und auf die Selbstsicher-
heit positiv auswirken. In der Folge kann das Selbstvertrauen langsam wachsen.

Herausforderungen im Unterricht

Unter Korperschema versteht man die Wahrnehmung des eigenen Korpers in Bezug auf seine Umge-
bung. Ist dieses Bild, diese innere Landkarte nicht ausreichend entwickelt, sprechen wir von Kdrpersche-
mastérungen. Diese haben einen groken Einfluss auf die Entwicklung der Grob- und Feinmotorik und
kdnnen zur Entwicklung von zahlreichen Lernschwierigkeiten fuhren.

Korperschemastérungen konnen Auswirkungen auf die Raumorientierung haben. Betroffene vertau- °
schen etwa rechts und links und kdnnen somit Schwierigkeiten beim Erlernen der Schreibweise von °
Buchstaben haben (sie verwechseln beispielsweise d mit b und verdrehen Zahlen, z.B. 23 mit 32). Das °
Lesen von Tabellen, Fahrplanen, Landkarten und ein fehlendes rdumliches Vorstellungsvermodgen kon-
nen im Alltag zu einer grofsen Hirde werden. Dies stellt Schiiler*innen und Lehrer*innen zum Beispiel im
Geometrieunterricht vor groke Herausforderungen.

Im Sprachunterricht machen sich Kérperschemastdorungen unter Umstanden sogar in der Syntax be-
merkbar. Betroffene Kinder schreiben im Heft mal auf dieser, mal auf jener Seite, ihr Schriftbild ist unein-
heitlich, sie schreiben anhaltend langsam und h&ufig Gber oder unter der Linie, Abstande zwischen den
Wortern fehlen vielleicht oder sind ungleich. Sie lesen eher stockend und verlieren beim Vorlesen leicht
die Zeile.

18 Vgl. de Cillia, Rudolf (2017): Spracherwerb in der Migration, in: Informationsblatter zum Thema Migration und
Schule Nr. 3/2016-17, Bundesministerium fiir Bildung (Hrsg.), unter: https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex_
media_type=pubshop_download&rex_media_file=272_info3_16_17.pdf [20.11.2020]


https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex_media_type=pubshop_download&rex_media_file=272_info3_16_17.pdf
https://pubshop.bmbwf.gv.at/index.php?rex_media_type=pubshop_download&rex_media_file=272_info3_16_17.pdf
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Ziel: Die Schiler*innen nehmen ihre Gefuhle und Befindlichkeiten wahr und machen deren Intensitat mit Hilfe
des Stimmungsbarometers sichtbar. Sie entwickeln ein Gespur dafiir, was im Moment ist, und erkennen im Laufe
der Zeit, dass sich das Befinden verdndern und positiv beeinflussen lasst.

Hinweis: Unabhangig vom Alter verlieren Menschen, wenn sie unter Stress sind, ihre Fahigkeit, ihre Gefuhle in
Worten auszudriicken. Ein entspanntes Klassenklima tragt also viel dazu bei, dass Kinder lernen kénnen, Geflih-
le wie Wut oder Trauer altersadaquat sprachlich auszudrlicken und diese nicht kdrperlich destruktiv ausgelebt
werden mussen. Sorgen Sie gut fur sich und lhre eigene Stabilitat, um in belastenden Situationen ruhig und
gelassen reagieren zu kdnnen.

Zielgruppe: ab 8 Jahren

Dauer: 5-10 Minuten
Fur die Einfihrung planen Sie je nach Gruppengroke etwa 15-20 Minuten ein.

Materialien: Filzstifte und Wéascheklammern aus Holz fur alle (zur Einfihrung);
Kopiervorlage Stimmungsbarometer (laminiert), 1 Wascheklammer pro Schuler*in

Vorbereitung: Die Kinder sollten bereits Uber einen altersgemafken Wortschatz zu ihren Geflhlen verfligen und
sich mit ihnen aus verschiedenen Perspektiven (z.B. mit Kinderblchern, in Rollenspielen, pantomimisch uam.)
auseinandergesetzt haben.

Gehen Sie gemeinsam mit lhren Schiler*innen der Frage nach, was ihnen hilft oder helfen kénnte, wenn es
einmal nicht so rund lauft, man traurig, angstlich, mide usw. ist und wie es sich anfuhlt und nach aufken zeigt,
wenn es ihnen gut geht.

Erklaren Sie das Stimmungsbarometer. Betonen Sie dabei altersgemal, dass es um eine Momentaufnahme
geht, denn Geflihlslagen andern sich. Diese hoffnungsvolle Sichtweise ist vor allem fiir jene Kinder wichtig,
die unter Belastungen leiden und bisher wenig Unterstiitzung hatten.

Bedeutung der Skalenwerte:

» im Moment nicht so gut, sehr (mude, traurig usw.)

» im Moment geht es, ein bisschen (mude, traurig usw.)
» (sehr) gut

Jede/r Schiler*in bekommt danach eine Wascheklammer und gestaltet diese mit Filzstiften nach seinem/ihrem
Geschmack farblich.

Stellen Sie dann die Frage ,Wie geht es dir jetzt gerade?“ und bitten Sie die Schiler*innen, ihre Wascheklam-
mer passend zu ihrer Stimmung auf der Skala zu positionieren.

Stellen Sie anschlieRend die Frage ,Und was brauchst du, damit es dir ein bisschen besser geht und du viel-
leicht eine Stufe weiterriicken kannst?“ und sammeln Sie gemeinsam Ideen.

Rdumen Sie den Kindern nun Zeit ein, um sich diesen Bedirfnissen gemafk selbst etwas Gutes zu tun. Das kann
ein gemeinsames kurzes Bewegungsspiel sein. Vielleicht singen Sie ein Lied miteinander? Individuelle Losungen
(etwas aus dem Notfallkoffer, eine kurze Pause uam.) sollten hier unbedingt zugelassen werden, soweit es die
Regeln und rdumlichen, zeitlichen und personellen Moglichkeiten erlauben, um die Losungskompetenz der
Kinder und somit ihre Selbstwirksamkeit zu fordern.

Abschliefkend positionieren die Schilerfinnen ihre Wascheklammer neu, um die Veréanderung fir sich spirbar
und sichtbar zu machen.

Das Stimmungsbarometer Idsst sich sehr gut mit der Ressourcenliste kombinieren (siehe S. 70).

Zielgruppe: ab 10 Jahren

Dauer: 5 Minuten
Fur die Einfihrung planen Sie je nach Gruppengroflke etwa 15-20 Minuten ein.

Materialien: je ein Post-it-Zettel pro Schiler*in (mit dem Vornamen) oder Wascheklammern o.a. (siehe S. 44)

Sollten lhre Schiler*innen mit dem Barometer noch nicht vertraut sein, kdnnen Sie es wie auf S. 45 beschrieben,
einfihren.

Die hohere Anzahlan Skalenwerten (1-10) ermoglicht eine grokere, altersgemaéfk angepasste Differenzierung. Die
Nuancierung ist ein innerer individueller Vorgang, der von aufken weder beeinflusst noch korrigiert werden darf.
Die Erlauterungen dazu finden Sie unter ,Haufige Fragen®

Auf diesem Barometer ist 10 gleichbedeutend mit ,ich fiihle mich im Moment sehr gut“ und 0 mit ,,ich fiihle
mich gerade nicht gut“ Kann ich die Zahlen und Symbole auch von oben nach unten anordnen?

Lieber nicht. Die optische Aufwartsbewegung ist hier erwlinscht. Erwachsene wirden eine sehr gedrickte
Stimmung vielleicht mit ,Heute bin ich ganz unten.” oder ,Ich bin am Boden zerstdrt.“ umschreiben. Wir richten
uns auch korperlich auf, wenn wir eine Verbesserung spuren. ,Jetzt geht es wieder aufwdrts.” — so drlicken es
Erwachsene nach einer abklingenden Krise aus.

Unsere Geflhlslage wirkt sich also auch auf den Muskeltonus und auf den Gesichtsausdruck aus (mehr zu den
Gefiihlen siehe S. 40 ff).

Angepasst an die jeweilige Entwicklungsstufe kdnnen Sie mithilfe des Barometers Kindern und Jugendlichen
bei regelméakigem Einsatz nach und nach bewusst machen, wie sich ihre Kérperhaltung je nach Stimmung
andert. Als Alternative zur Anordnung von unten nach oben kénnten Sie auch eine horizontale Skala einsetzen.

Was mache ich, wenn sich mein Eindruck nicht mit der Selbstwahrnehmung eines Schiilers/einer Schiilerin
deckt?

Das ist interessant! Halten wir zunachst einmal fest: Eine falsche Selbsteinsch&tzung gibt es nicht. Was wir fuh-
len und wie intensiv, konnen nur wir selbst beurteilen und es steht auch niemandem zu, dies in Frage zu stellen.
Tatsdchlich kann sich unsere Einschatzung sehr von der des Kindes unterscheiden, manchmal sogar recht deut-
lich. Es kann beispielsweise sein, dass sich ein Kind auf einer Skala viel weiter oben verortet als wir es — von
aufken beobachtend — tun wiirden. Das macht gar nichts, denn um unsere Einschéatzung geht es ja nicht.

Akzeptieren Sie die Antwort und greifen Sie auf keinen Fall korrigierend ein. Ziel ist, Kindern und Jugendlichen
mit Hilfe des Barometers zu ermaglichen, sich selbst zu spiren und Unterschiede zwischen ,vorher“ und ,jetzt"
splrbar zu machen. Es ist also nicht relevant, was von aulken wahrgenommen wird. Ihre Schiiler*innen kénnen
mithilfe des Barometers ihren momentanen Bediirfnissen auf den Grund gehen und lernen, diese zu formu-
lieren. Dies ist eine wichtige Voraussetzung, um sich aktiv Hilfe holen zu k&dnnen oder eigene Ressourcen zu
entdecken bzw. zielgerichtet einzusetzen. Die damit verbundenen Fahigkeiten fihren zu einer verbesserten
Selbstkontrolle und starken die Selbstwirksamkeit. Legen Sie daher besonderes Augenmerk auf die Frage ,Was
brauchst du, damit es dir ein bisschen besser geht?* und unterstlitzen Sie lhre Schiilerfinnen dabei, selbst eine
Antwort auf die Frage zu finden. Machen Sie, falls notwendig, Vorschlage, aber lassen Sie die Kinder unbedingt
selbst entscheiden.



Ich habe eine/n Schiiler*in, der/die sich immer an der gleichen Stelle verortet. Das kann doch nicht stim-
men. Wie kann ich darauf reagieren?

Es kdnnte sein, dass ein Kind tatséchlich (noch) keinen Unterschied zu ,vorher® und ,nachher® bemerken kann.
Oder es mochte nicht nach innen gehen, weil die Auseinandersetzung zu schwierig ist oder schmerzhaft. Das
sind nur zwei Griinde, warum Sie wiederholt die gleiche Antwort bekommen kénnten. Wie auch immer: Stellen
Sie die Angabe des Kindes nicht in Frage. Verlangen Sie auch keine Korrektur. Akzeptieren Sie die Antwort
und beobachten Sie zunachst, ob das Kind unterschiedliche Regungen ausdriicken kann. Vielleicht ist ein Ge-
sprach mit den Eltern zu den momentanen Lebensumstanden aufschlussreich? Moglicherweise braucht es hier
auch eine ganz andere Methode (z.B. das Sonnentagebuch) oder verstérktes Lob, eine Anerkennung und Sie
als Vorbild? Sagen Sie den Kindern immer wieder, wie es Ilhnen selbst gerade geht (z. B. ,Jetzt bin ich richtig
mide, wir haben so konzentriert gearbeitet, ich brauche eine kurze Pause.) und geben Sie den Kindern Zeit,
sich zu entwickeln. Weitere Hinweise finden Sie auf S. 36 f. (Traumapadagogische Gesprachsfihrung).

Kann ich das Stimmungsbarometer allen Altersgruppen anbieten?

Grundsatzlich ja. Fur jungere Kinder sind drei Abschnitte auf der Skala mit der Bedeutung ,gar nicht®, ,ein
bisschen“ und ,sehr* durchaus ausreichend. Sie kénnen die Ubung auch mit Bewegung kombinieren. Dabei
positionieren sich die Kinder auf einer Linie, die Sie (zum Beispiel mit Klebeband) auf dem Boden anbringen.
Vielleicht finden Sie es auch fur sich selbst hilfreich, von Zeit zu Zeit Ihrem Befinden nachzuspuren?

KOPIERVORLAGE j a7
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Wie geht es dir gerade? Wie geht es dir gerade?
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Die Spannungsskala fordert die Sensibilisierung fur eigene Spannungszustande (siehe S. 23 ff.) und kann Lern-
prozesse begleiten, die zu einer verbesserten Selbstregulation fihren.

Ziel: Jede/r Schiler*in erhalt regelméakig die Moéglichkeit innezuhalten, um dem Grad der inneren Anspannung
nachzuspuren. Er/Sie erlernt die Fahigkeit, anhand seines/ihres Verhaltens und seiner/ihrer Befindlichkeit Span-
nungszustande zu erkennen und diese zu benennen.

Zielgruppe: ab 8 Jahren
Dauer: 5 Minuten, idealerweise jeden Tag. Wenn Sie die Ubung einfiihren, planen Sie 15-20 Minuten ein.
Materialien: Kopiervorlage Spannungsskala (laminiert) mit einer Einteilung von 1 bis 5

Vorbereitung: Die Schiler*innen sollten Uber einen altersgemaken Wortschatz zum Thema ,Stress® verflugen.
Erarbeiten Sie gemeinsam Begriffe, die angenehme und unangenehme Spannungszustande beschreiben, je
nach Altersgruppe und Sprachstand z.B. nervds, aufgeregt, gestresst, interessiert, unruhig, neugierig, genervt,
sauer, miude, angespannt, wach, gereizt, begeistert, schmerzhaft, motiviert, entspannt, ruhig u.a.

Die Kinder gruppieren anschlieBend die Begriffe in die Kategorien ,angenehm® und ,unangenehm® (nicht:
Lpositiv® und ,negativ®, siehe Skillstraining zum Umgang mit Gefiihlen, S. 40 f) und Uberlegen, welche der
angenehmen Spannungszustdnde beim Lernen hilfreich sind.

Erklaren Sie den Schiler*innen die vorbereitete Skala. ,Auf dieser Skala hier bedeutet 1. Ich bin ganz entspannt.
Ich bin so ruhig, dass ich jetzt gut einschlafen und durchschlafen konnte. Damit du gut lernen kannst, musst
du wach sein, du brauchst Interesse und Ruhe. Kénnt ihr euch erinnern? Das waren die Worter, die ihr in die
Gruppe ,angenehm’ geordnet habt. Das ist vielleicht auf Stufe 2 so. Es kann sein, dass du in der Schule einmal
etwas nicht verstehst, oder du hast einen Streit gehabt, irgendetwas beschéaftigt dich und du kannst dann nicht
so gut aufpassen. Dann bist du vielleicht auf Stufe 3, oder sogar schon auf Stufe 4. Fir diese Stufen gibt es ganz
viele Beispiele. Und die Stufe 5 bedeutet: Ich fihle mich sehr aufgeregt und unruhig. Ich weif gar nicht, was ich
machen soll, so angespannt bin ich.”

Stellen Sie nun folgende Frage: ,Bist du im Moment eher unruhig oder ganz ruhig? Auf welcher Stufe stehst du
jetzt gerade?” und geben Sie den Schiler*innen Zeit, sich auf der passenden Stufe zu verorten. (Achtung: nicht
korrigieren! Siehe ,Haufige Fragen“ weiter unten)

Erinnern Sie an die ,Tipps- und Tricks-Liste“ und stellen Sie folgende Fragen an die Kinder:

An jene auf Stufe 4 und 5: Und was brauchst du, um eine Stufe weiter herunterzukommen? Vielleicht findest du
etwas, das dir hilft, ein bisschen ruhiger zu werden?

An jene auf Stufe 1: Und was brauchst du, damit du ein bisschen weiter rauf kommst? Vielleicht hilft dir etwas,
damit du wacher werden kannst?

An jene auf Stufe 2 und 3: Wie geht es dir auf deiner Stufe? Kannst du da gut lernen? Brauchst du noch etwas,
oder bist zu zufrieden?

Ist die Gruppe sehr grof, ist eine gemeinsame Aktivitat organisatorisch am einfachsten umsetzbar, doch ermog-
lichen Sie Kindern mit individuellen Losungen, diese umzusetzen.

H&ngen Sie die Skala gut sichtbar neben der ,Tipps und Tricks-Liste“ (siehe oben) auf.

Variante mit Bewegung
Legen Sie eine Schnur auf den Boden (sehr hilfreich fiir Schiiler*innen mit Orientierungsschwierigkeiten) oder
imaginieren Sie gemeinsam eine begehbare Skala im Klassenraum (also eine gedachte Linie auf dem Boden),
auf der sich die Kinder aufstellen. Auf diese Weise machen die Schuiler*innen grobmotorisch die Erfahrung, wo
sie ,im Moment stehen®.

Empfehlung:

1. Geben Sie lhren Schiilerfinnen die Gelegenheit, sich mdglichst vielfaltig und spielerisch (auch kdrperlich)
an das Thema heranzutasten: passende Situationen dazu erzéhlen, Begriffe pantomimisch darstellen, Textbei-
spiele lesen uam.

2. Uberlegen Sie gemeinsam, was es braucht, um in der Schule aufmerksam zu sein und aktiv mitzuarbeiten.

- Besprechen Sie in einem ersten Schritt dukere Umsténde, die von den Kindern mit lhrer Hilfe oder al-
tersadaquat auch selbststandig beeinflusst werden kdénnen: geschlossene Fenster, ein gut gelufteter
Raum, ein aufgerdumter Sitzplatz, Ordnung in den Arbeitsmitteln, ein punktlicher gemeinsamer Unter-
richtsbeginn uvm. Geben Sie den Kindern unbedingt das Geflihl, dass Sie es ihnen zutrauen, diesen
gemeinsamen Rahmen mitzugestalten und die damit verbundenen Regeln einzuhalten und bleiben Sie
bei lhrer positiven Grundhaltung auch dann, wenn es einzelnen Kindern (noch) gar nicht gelingen mag.

- In einem zweiten Schritt Uberlegen Sie, was die Kinder brauchen, um sich zu entspannen oder zu aktivieren.
- Arbeiten Sie mit den Kindern heraus, dass Bewegung in den meisten Fallen hilfreich ist (Bewe-
gung baut Spannungen ab und aktiviert mide Geister) und Uberlegen Sie gemeinsam, welche Spie-

le oder Aktivitaten zu Beginn des Unterrichts oder zwischendurch ausgefiihrt werden konnten.

- Halten Sie die erarbeiteten Ideen in einer ,Tipps- und Tricks-Liste* fest und hangen Sie diese gut sichtbar
etwas unterhalb der Augenhohe der Kinder im Klassenraum auf. Die Liste kann jederzeit erweitert werden.

Lesen Sie dazu auch die ,Haufigen Fragen® auf Seite 511
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graduell zu. Stufe 1 entspricht dabei dem entspannten Zustand und Stufe 10 dem der Hochspannung. Erklédren
Sie, dass einige Begriffe vielleicht nicht eindeutig zugeordnet werden kdonnen, weil sie individuell empfunden
werden. Die Anordnung ist also subjektiv. Es gibt keine falsche Losung.

Zur Selbsteinschatzung: Die Schiler*innen kdnnten ihre Stufe auch in Prozenten angeben, Stufe 1 entsprache
dabei 10 % und Stufe 10 waren 100 %.

Zum Spannungsabbau verbinden Sie die Skala am besten mit dem Notfallkoffer (siehe S. 54).

HAUFIGE FRAGEN

Manche Kinder haben keine Idee und wissen nicht, wie sie sich selbst beruhigen kénnen. Wie kann ich
ihnen dabei helfen?

Das ist ja auch sehr schwierig. Selbst Erwachsene kdnnen das oft nicht gut. Ein gemeinsamer Blick in den Not-
fallkoffer kann da vielleicht weiterhelfen. Ganz ratlose Kinder, etwa jene, die sich selbst schon auf einer recht
hohen Stufe eingeordnet haben, brauchen von Ihnen eine Erinnerung an die Ideen, die sie im Vorfeld auf einer
Tipps- und Tricks-Liste festgehalten haben.

Ich habe im Unterricht viel zu wenig Zeit zur Durchfiihrung!

Es stimmt sicher, der Zeitdruck ist oft betrachtlich und selbstverstandlich méchten Sie Ihrem Bildungsauftrag
nachkommen. Wenn Sie die Skala einmal erarbeitet haben und mit den Schiler*innen regelméafkig verwenden,
sinkt der Zeitaufwand meistens sehr rasch und die Fahigkeit der Kinder, sich selbst zu spliren, kann zu wachsen
beginnen. Das kann den Schiler*innen langfristig helfen, sich besser zu konzentrieren und bei der Sache zu
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hat einen starken Einfluss auf die Motorik und kann sich langfristig ungiinstig auf die Gesundheit auswirken.
Um den Kindern und Jugendlichen den Umgang mit ihren Spannungszustédnden etwas zu erleichtern, kdnnen
wir die Spannungsskala zur Unterstiitzung einsetzen.

Kann ich statt der Spannungsskala auch das Stimmungsbarometer verwenden?

Nein. Das Symbol der Treppe ist hilfreich, mit ihr I&sst sich auf einfache Weise veranschaulichen, dass sich
Spannungszustande aufbauen, dass man sie aber auch abbauen kann. Regelmalkig eingesetzt, unterstitzt die
Spannungsskala dabei, unterschiedlichen Intensitaten von Stress/Hochspannung nachzusptren.

Manche Schiiler*innen sagen, sie seien nicht gestresst. Man sieht aber ganz deutlich, wie angespannt sie
sind. Ich finde, man muss sie korrigieren, wenn sie sich zu weit unten einstufen, sie lernen sonst nie, sich
richtig einzuschétzen.

Es gibt ja keine absoluten Werte, an denen sich Stress messen lielke, die Wahrnehmung ist also immer subjektiv.
Auch hier gilt: Die Einschatzung des Kindes ist niemals falsch!

Es ist sehr wichtig, dass Kinder und Jugendliche lernen, ihren eigenen Gefihlen und Empfindungen zu trauen.
Das kdénnen sie nur, wenn ihre Geflihle und deren Angaben zur Intensitdt nicht von auken in Frage gestellt
werden.

Und wie kommt es, dass mein Eindruck sich so deutlich von der Einschdtzung des Kindes unterscheidet?

Wenn ein Trauma oder sehr belastende Situationen schon langere Zeit zuriickliegen und Betroffene keine
rasche und kontinuierliche Hilfe zur Aufarbeitung bekommen haben, kénnen Stressreaktionen (Angste, Aggres-
sionen, motorische Unruhe ua.) chronisch werden. Ein Leben in Anspannung ist dann der Normalzustand. Von
diesem ausgehend stufen sich Ihre Schiiler*innen ein. Sie selbst empfinden sich vielleicht gar nicht so unruhig
oder gestresst, wahrend wir von auRen ein ganz anderes Bild bekommen. Trotzdem korrigieren wir nicht! Es
geht ja nicht darum, dass sich die Wahrnehmung des/der Schiiler*in mit der unsrigen decken soll. Die Kinder
sollen vielmehr wahrnehmen lernen, wie ruhig oder angespannt sie im Moment sind, um nach und nach — bei
regelmakigem Einsatz der Skala — selbst einen Vergleich verschiedener innerer Zustande anstellen zu kon-
nen.

Wie spirt sich Stress an? Was macht mein Herz, wie atme ich, was machen meine Hédnde, meine Beine, mein
Bauch? Wie geht es mir dabei? Ist die Situation angenehm? Dieser Vergleich fuhrt dann zur Wahrnehmung von
Unterschieden. Dieses Wahrnehmen von Unterschieden ist ganz essentiell und so bedeutsam, denn diese
Fahigkeit brauchen wir, um unsere Bedirfnisse selbst regulieren zu kénnen.

Ich bin auf der Suche nach schnell wirksamen Methoden. Was hilft Kindern und Jugendlichen besonders
gut, um Spannungen abzubauen und dem Unterricht besser folgen zu kénnen?

Spannungen lassen sich am besten mit Bewegung regulieren. Ob jonglieren, Fingerspiele, Pantomime, Gum-
mihtpfen, Ballspiele, Klettern und Sport im Allgemeinen, was auch immer altersadaquat angeboten wird, die
meisten Kinder und Jugendlichen werden gern mitmachen. Vielen hilft auch singen, Musik horen oder selbst
musizieren. Kurze regelmalige Interventionen sind wichtig und helfen langfristig mehr als seltenes Austoben.
Doch auch dieses sollte — besonders den Jingsten — unbedingt ermoglicht werden.

Und was mache ich, wenn sich Schiiler*innen weigern mitzumachen?

Warten Sie ab und laden Sie immer wieder freundlich dazu ein, ohne Druck auszuliben. Manche Kinder brau-
chen lange, bis sie ,auftauen® In seltenen Fallen bleiben Kinder oder Jugendliche bei ihrer Entscheidung. Be-
sonders Jugendliche brauchen das Gefiihl, dass sie — und nur sie — allein die Entscheidung getroffen haben,
doch in Bewegung zu kommen. Bleiben Sie also geduldig und achten Sie mehr auf die Freude an der Bewe-
gung als auf die Leistung. Veranderungen kénnen schwierig sein, manchmal kdnnen sie auch Spalk machen!

Ich fluihle mich

sehr aufgeregt/unruhig

10

Ich fuhle mich

entspannt/ruhig

ab 12 Jahren



m % Notfallkoffer

Der Notfallkoffer ist eine Zusammenstellung von wohltuenden Anreizen fur die Sinne. Die Anregungen und Ak-
tivitdten holen die Betroffenen ins Hier und Jetzt. Der Inhalt richtet sich nach der Zielgruppe und enthalt sowohl
Muntermacher als auch beruhigende Hilfsmittel.

Ziel: Die Schuler*innen nehmen sich schon bei ersten Anzeichen von Anspannung zur Ablenkung und Entspan-
nung wohltuende Gegenstande aus dem Notfallkoffer. Bei Neigung zu Dissoziation (siehe S. 26 ) kdnnen sie
damit ihre Aufmerksamkeit steigern.

Zielgruppe: fur alle Schulstufen geeignet
Dauer: Einfilhrung 20—30 Minuten, der Einsatz im Alltag ist anlassbezogen (siehe unten)

Materialien: schone, nach Moglichkeit gemeinsam gestaltete grolke Schachtel mit Deckel, Materialien zum Beflllen

DURCHFUHRUNG

5' Einstimmung
Gemeinsam wird Uberlegt, was in schwierigen Situationen schon einmal geholfen hat. War es die warme Tasse
Kakao, ein Kuscheltier oder die Lieblingsmusik?

5-10' Gestaltung der Schachtel
Wenn ausreichend Zeit zur Verfligung steht, wird eine grofke Schachtel gemeinsam mit schonem Papier ausge-
kleidet und ummantelt, als ,Notfallkoffer” kreativ gestaltet und etabliert. Die gemeinsame Gestaltung fordert die
Akzeptanz und Identifikation.

10-15' Ausprobieren
Unter einem schonen Tuch liegen Gegenstdnde, die spéter in den Koffer kommen. Die Schiler*innen lernen
Gegenstande kennen, die verschiedene Sinnesreize anregen, und dirfen diese nach Lust und Laune auspro-
bieren. Gemeinsam wird tberlegt, wie sie wirken kdénnen.

Einige Beispiele (der jeweiligen Zielgruppe anpassen): Igelbélle, Softballe, Jonglierballe, Jongliertiicher, Kau-
gummi, scharfe Zuckerl (Pfefferminz-Bonbons), kleine Sufkigkeiten und Trockenfriichte (etwa Karamellbonbons,
Schokoladedrops, Rosinen), Stofftiere, dtherische Ole: Lavendel, japanische Minze, Trost-Kartchen: sich von je-
mandem umarmen lassen, etwas gemeinsam tun, Kartchen mit Bewegungsanreizen, Luftballon zum Aufblasen,
Sandsdckchen zum Balancieren auf dem Kopf (Achtung: Der Notfallkoffer darf KEINE Medikamente enthalten!)

Einsatz im Alltag

Spéatestens bei den ersten Anzeichen von Stress (motorische Unruhe, Konzentrationsschwierigkeiten, Streit,
Ins-Leere-Schauen uam.), am besten aber regelmafkig, wird die Spannungsskala (siehe S. 48 ff.) eingesetzt. In
akuten Situationen benennen Sie lhre Beobachtung (siehe ,Traumapadagogische Gespréachsfuhrung®, S. 36 f.):
.Ich sehe, du bist gerade so unruhig.”

Ist die Anspannung noch unter 60-70 % (Stufe 4-5), fragen Sie nach: ,Du kannst dich gerade nicht so gut konzentrie-
ren, weil ...?* und schlagen dann dem/der Schiiler*in vor, sich etwas aus dem Notfallkoffer zu nehmen. Ist die Spannung
bereits auf Stufe 6, 6ffnen Sie sofort gemeinsam den Notfallkoffer und suchen etwas Passendes zur Beruhigung aus.

Hinweise: Bei Hochspannung (Schiler*innen auf Stufe 7—10) sind nur noch starke Anreize wie Bewegung und
Sport (siehe ,TIPP: Bewegung hilft, S. 68) oder Notfallmaknahmen (siehe ,Erste Hilfe*, S. 28) wirksam!

Der Inhalt kann laufend erweitert werden. Von Zeit zu Zeit sollte das Ablaufdatum der Sutkigkeiten kontrolliert
und bei Bedarf erneuert werden. Auf allféllige Allergien, Unvertraglichkeiten und religiose Speisevorschriften ist
natdrlich Ricksicht zu nehmen, um allen Schiilerfinnen passende Angebote zu machen und niemanden auszu-
schlieken.

Es sollten nicht zu viele Dinge angeboten werden, Betroffene kénnen in Krisensituationen besonders schwer
Entscheidungen treffen. Sie sollten wenige Dinge, die sie erkennen, vor sich haben und alle schon im ent-
spannten Zustand kennen gelernt und ausprobiert haben. Je mehr Dinge von den Schiiler*innen selbst beige-
steuert werden, umso stdrker wird die Bereitschaft sein, den Notfallkoffer zu nutzen.

Skillstraining zur
Selbstkontrolle

Geflichtete Kinder und Jugendliche mussten in ih-
rer Vergangenheit grolke Schwierigkeiten meistern
und dabei wiederholt Uber ihre Grenzen gehen. Nun
missen sie wieder lernen, ihre Grenzen zu spiiren
und anzuerkennen. Gleiches gilt fur die Grenzen ihrer
Mitmenschen. Unterstutzen kénnen Sie |hre Schuler-
*innen, indem Sie ihnen dabei helfen, Uberforderung
zu erkennen und alternative Aufgaben zu wéhlen. So
kdnnen sie erkennen lernen, was sie sich selbst zu-
muten kdnnen.

> Wenn die Lehrer*innen eine Frage stellen, ruft Ali so-
fort heraus, ohne aufzuzeigen. Er kann sich schlecht
konzentrieren und arbeitet nicht zielgerichtet, be-
ginnt auf dem Arbeitsblatt mit einer Ubung, setzt an
einer anderen Stelle fort und kehrt irgendwann zum
Anfang zuriick, ohne zu erkennen, dass die Ubun-
gen aufbauend sind. In der Pause ist er laut, springt
hdufig gegen Wénde und Mauern und versucht, je-
desmal noch héher zu springen, ohne zu bemerken,
wie sehr die Wédnde beben. Als ein Lehrer ihn bittet,
damit aufzuhoéren, sagt er: ,Wieso, ich spiel doch
nur!“ Im Zeugnis hat er nicht nur Einser und reagiert
witend, obwoh! alle Noten vorangektindigt waren.
Er beschwert sich, sagt, dass die Lehrer*innen ihn
nicht mégen, und I&sst sich nicht beruhigen.

Ali ist 19 Jahre alt und besucht einen Hauptschul-
abschlusskurs. Als er Afghanistan verlassen musste,
war er drei Jahre alt. In Pakistan und im Iran musste
er als StraBenverkdufer arbeiten und hatte nur sel-
ten Gelegenheit, eine Schule zu besuchen.

Damit Kinder und Jugendliche eine innere Kontrolle
Uber die eigenen Emotionen und Handlungen erler-
nen kénnen, vermitteln wir ihnen Skills zur Selbstdis-
ziplin und Selbstmotivation.

Wichtig sind stabile Bezugspersonen, die Geflhle,
Stimmungen und Situationen benennen, eine ge-
waltfreie Sprache sprechen und Klarheit, Vorherseh-
barkeit und Transparenz vermitteln.

Skillstraining:
Stopp-Regel, ,1-2-3* fiir Anfangertinnen, ,5-4-3-2-1°
fur Fortgeschrittene, Lehrer*innen-Insel

Weitere empfehlenswerte Ubungen und Skills:
Stimmungsbarometer (siehe S. 44 ff.), Konzentrations-
Ubungen, Achtsamkeitsibungen, sensomotorische
Spiele, Kooperationsspiele

Bezug zum Lehrplan:
Gewaltprévention, Lernen am Modell (Einsatz von Kin-
der- und Jugendliteratur)

Die altersgemafe Entwicklung der Affekt- und Im-
pulskontrolle ist ein wichtiges Lernziel des sozialen
Lernens, das im Unterricht vermittelt und in der geleb-
ten Praxis im Schulalltag eingelibt werden kann und
soll. Hier kommt der Schule als kulturschaffendem
Ort (siehe auch ,Erst- und Zweitsprache als Ressour-
ce und Chance®, S. 42, und ,Elternarbeit®, S. 75 ff)
eine besondere Bedeutung zu. Im Religions- und
Ethikunterricht, in den Fachern Philosophie und Psy-
chologie, in Geschichte und Sozialkunde/Politische
Bildung bzw. im Sachunterricht wird Gewalt in ihren
unterschiedlichen Formen und den mdglichen Reakti-
onen darauf altersgemaf thematisiert. Die Schuler*in-
nen sollen ihren ganz personlichen Empfindungen
und Gefiuhlen nachspliren und damit empathische
Fahigkeiten entwickeln und ausbauen. Schiler*innen
mit Neigung zur Dissoziation (siehe S. 26) bekommen
die Gelegenheit zu erfahren, dass ihre Reaktionen auf
nicht normale, unseren Regeln nicht entsprechende
Umstédnde normal sind, und sie kdonnen somit erfah-
ren, dass sie wahrgenommen und ernstgenommen
werden (vgl. Weilk et al. 2014).




BN 3 stopp-Regel “rerence ()

Ziel: Die Schilerinnen erkennen ihre Grenze und wahren sie gewaltfrei, wenn andere diese Uberschreiten.
Zielgruppe: fUr alle Schulstufen geeignet

Dauer: 1 Unterrichtseinheit

Materialien: Kopiervorlage Stopp-Symbol (fir die Primarstufe). Bei Bedarf laminieren.

Grundlegender Gedanke ist, dass Konflikte zum menschlichen Zusammenleben dazugehdren und Kinder und
Jugendliche im Schulalltag die Chance haben zu lernen, wie sie miteinander auskommen kénnen. Um sie darin
zu unterstlitzen, kann man die Stopp-Regel einflihren.

Die Regel lautet: Wenn jemand etwas macht, was eine/n andere/n stort, darf der/die Betroffene ,Stopp“ sagen.
Diese Regel gilt immer dann, wenn eine persénliche Grenze Uberschritten wird, wenn das Verhalten des/der
Mitschiler®in als unangenehm empfunden wird.

Unter ginstigen Bedingungen lernen Kinder im Laufe des Sozialisationsprozesses ihrer jeweiligen Entwick-
lungsstufe entsprechend ihre vielseitigen Beziehungen zu Familienmitgliedern, Freund*innen und Mitschiler-
*innen zu gestalten.

Kinder aus Kriegs- und Krisengebieten sind in konfliktbeladenen Lebensumstanden aufgewachsen, die po-
litische und gesellschaftliche Realitat hat sich auf das Familienleben ausgewirkt und oftmals tiefe seelische
Verletzungen hinterlassen, die noch nicht bewéltigt werden konnten. Eine breite gesellschaftliche Auseinander-
setzung mit Erziehungsfragen konnte in vielen Herkunftslandern bis heute nicht oder nicht ausreichend stattfin-
den, traditionell gepragte Rollenbilder und Wertvorstellungen pragten und pragen die Betroffenen. Ungeachtet
ihrer Vorgeschichte missen Schiler*innen zwischenmenschliche Fertigkeiten erlernen. Die Stopp-Regel ist ein
hilfreiches Instrument, um allen Beteiligten in einer Konfliktsituation Zeit zum Innehalten zu geben und Grenzen
spurbar zu machen.

DURCHFUHRUNG

10-15' Erarbeiten Sie mit den Kindern/Jugendlichen altersgemaf, was Gewalt ist und wie diese sich auch in der Klasse
zeigt.

2-3' Erklaren Sie den Schuler*innen die Regel. In der Primarstufe bewéhrt es sich, dafiir ein sichtbares Symbol (etwa
eine Stopp-Tafel) einzuflihren, das die Kinder im Falle einer Grenzuberschreitung zur Verdeutlichung jemandem
zeigen kdnnen.

15-20' Die Schiler*innen sammeln Beispiele fur Situationen, in denen die Stopp-Regel angewendet werden kann, und
gestalten gemeinsam ein Plakat mit Klassenregeln, das gut sichtbar in der Klasse aufgehédngt wird. Im Idealfall
gilt die Stopp-Regel in allen Klassen, sodass bei einer Durchmischung (etwa bei Schulfesten, auf dem Pausen-
hof oder auf dem Gang) alle Schiilerinnen die Regel anwenden kdnnen.

5' Die Schiilerinnen suchen nach Beispielen fur einen méglichen Missbrauch, etwa wenn ein/e Lehrer®in die
Hauslibung bekannt gibt und jemand ,Stopp*“ ruft, weil er/sie keine Lust aufs Uben hat.



Ziel: Die Schiler*innen scharfen ihre Aufmerksamkeit fur das, was jetzt ist, und werden Uber den Sehsinn, Hinweis: Die Schiiler*innen sollten die 1-2-3-Ubung bereits kennen und darin gelibt sein.
Horsinn und Tastsinn ins Hier und Jetzt geholt. Kinder und Jugendliche mit starken Aufmerksamkeitsstorungen

konnen ihre Konzentrationsfahigkeit ausbauen. Zielgruppe: ab 12 Jahren und fur Lehrer*innen zur Selbstflirsorge
Zielgruppe: ab 6 Jahren Dauer: 10—15 Minuten
Dauer: 10 Minuten Materialien: keine

Materialien: keine

Hinweis: Diese Ubung erfordert ein hohes MaR an Konzentration und kann Kinder oder Jugendliche anfangs
Uberfordern. Beginnen Sie ,klein®l
10-15' Bitten Sie lhre Schiler*innen, sich bequem hinzusetzen, ruhig ein- und auszuatmen und den Blick nach vorne

Mit Kindern in der Primarstufe wird die Ubung als gemeinsames Spiel eingefiihrt. Sie fragen die Schiiler*innen zu richten.

Was siehst du?” und lassen die Kinder ein Ding laut benennen. Danach folgt die Frage ,Was horst du?”, und die

Kinder mussen ganz still sein und in den Raum hineinhorchen. Auf ein vorher vereinbartes Zeichen von lhnen Nun benennen sie fur sich
dirfen die Kinder dann herausrufen, was sie gehort haben (ein Gerdusch). Nun fragen Sie: ,Was spurst du?, und 5 Dinge, die sie sehen,
die Kinder rufen heraus, was sie mit ihrem Tastsinn empfinden. 5 Dinge, die sie horen und

5 Dinge, die sie spuren.
Danach wiederholen Sie die drei Fragen. Die Schiler*innen nennen nun jeweils zwei Dinge und in der nachsten
Runde drei Dinge. AnschlieRend benennen sie
4 Dinge, die sie sehen, 4 Dinge, die sie horen, und 4 Dinge, die sie spuren.

Danach benennen sie
3 Dinge, die sie sehen, 3 Dinge, die sie horen, und 3 Dinge, die sie splren.
10' Sobald alle Kinder die Ubung verstanden haben, erkldren Sie den Kindern, dass es fiir sie wahrscheinlich viel

leichter ist, etwas zu bemerken, wenn sie die Antworten fur sich behalten. Das gleiche wiederholen Sie mit 2 Dingen und mit 1 Ding.
Erklaren Sie den Kindern, dass sie sich die Antworten nicht merken mussen. Kinder mit nichtdeutscher Erstspra- Steigern Sie die Ubung langsam, Sie miissen nicht schon beim ersten Mal mit 5 beginnen!
che dirfen die Begriffe auch in dieser Sprache benennen. Bereits genannte Dinge durfen sich auf jeder der 5 Stufen wiederholen.

Fragen Sie die Schuler*innen nun, ob sie es ausprobieren mochten.

Hinweis: Diese vorsichtige Annédherung an die Ubung ist ratsam, weil Stille auf Kinder, die unter Stress stehen,
mitunter bedrohlich wirken kann und Schweigen jiingeren Kindern generell schwer fallt. Halten Sie die Ubung
daher anfangs kurz, indem Sie sie nur 1 bis 2 Dinge benennen lassen.

Manche Kinder werden Uberfordert sein. Versuchen Sie es dann mit folgender Variante:
Variante fiir unruhige Schiiler*innen oder Kinder, die Stille nicht gut aushalten
Um eine sehr lebendige Klasse zu beruhigen, kdnnen Sie die Kinder/Jugendlichen auch bitten, ihre Dinge auf-

zuschreiben (wahlweise auch in der Erstsprache, wenn die Kinder es bevorzugen).

Die Ubung eignet sich zum Beispiel sehr gut fiir den Stundenausklang und sollte regelmaRig durchgefiihrt
werden.

Sind die Kinder mit dem Spiel vertraut, kénnen Sie die Reihenfolge umdrehen (3-2-1). Reicht die Konzentrations-
fahigkeit Ihrer Schiler*innen, erweitern Sie die Schwierigkeit um ein bis zwei Runden (1-2-3-4-5).



m % Lehrer*innen-Insel

Manche Schiler*innen konnen ihre eigenen Grenzen nicht kennen bzw. spiren. Dies dukert sich beispielswei-
se darin, dass sie personliches Eigentum ihrer Mitschiler*innen nicht achten, in die Rdume anderer eindringen,
mit der Einrichtung/Ausstattung nicht sorgsam umgehen oder sich achtlos sich selbst und anderen gegeniber
verhalten. Auch an Flichtlingskindern sind haufig Grenzuberschreitungen zu beobachten (siehe S. 40). Um fir
jingere Schulkinder Grenzverletzungen sichtbar und sptrbar zu machen, kdnnen Sie etwa die Lehrerfinnen-
Insel etablieren.

Gemeint ist damit der Lehrertisch inklusive allem, was auf ihm liegt, sowie ein von Ihnen definierter Raum rund-
herum. Sie kdnnen weitere Schutzzonen einrichten, etwa die Tafel oder den Beamer.

Ziel: Die Schuler*innen entwickeln ein Gefiihl fur persénliche Grenzen und einen achtsamen Umgang mit diesen.
Zielgruppe: ab 6 Jahren
Dauer: 5 Minuten

Materialien: keine

DURCHFUHRUNG

Erklaren Sie den Schiler*innen, dass dieser Platz Ihnen allein gehort, sich niemand auf Ihren Sessel setzen darf,
auch nicht in der Pause, und dass alles innerhalb dieser Insel tabu ist. Erkldren Sie, dass Sie es unangenehm
finden, wenn diese Grenzen verletzt werden. Vereinbaren Sie Regeln und Konsequenzen: Wer die Grenze Uber-
schreiten will, muss vorher fragen. Wer die Regel nicht einhélt, bekommt eine kleine Zusatzaufgabe, die Sie bei
der Einfihrung der Regel gemeinsam vereinbaren. Je nach Entwicklungsphase kann der/die Schiler*in diese
selbst vorschlagen, oder Sie geben eine Aufgabe vor.

Skillstraining
zum Selbstwert

Ein gutes Selbstwertgefiihl entwickeln Kinder, deren
erwlnschtes Verhalten gelobt wird. Finden sie fur ih-
ren individuellen Lernfortschritt Anerkennung, starkt
das ihren Ricken und ermuntert sie, ihren Weg wei-
terzuverfolgen. Kinder brauchen Vorbilder, die sie
wertschatzend und respektvoll durch ihre Entwick-
lungsphasen begleiten und ihnen Erfolgserlebnisse
ermdglichen, die ihrem Entwicklungsstand entspre-
chen.

Skillstraining:

Training sozialer Kompetenzen, Ressourcenarbeit,
Forderung der Motivation (Anregungen dazu finden
Sie in der Literaturliste)

Empfehlenswerte Ubungen und Methoden:
Sonnentagebuch, Starken-Akrostichon, Lerntage-
buch, Starken-Oscar

Bezug zum Lehrplan:
Starken und Interessen, Normen und Werte, Biogra-
fiearbeit

Eine schriftliche Leistungsbeurteilung alternativ zu
den Noten oder zusatzlich dazu gibt Ihnen die M6g-
lichkeit, die Persdnlichkeitsentwicklung lhrer Schiler-
*innen zu bertcksichtigen und miteinzubeziehen. Res-
sourcenorientiertes Beobachten™ und schriftliche
Ruckmeldungen in narrativer Form Uber ihre Fort-
schritte geben den Schilerfinnen die Gelegenheit,
ein differenziertes und positives Selbstbild zu ent-
wickeln, daher sollten die Starken geférdert und die
Schwadachen nicht betont werden.

> Als die Kinder am Montag im Deutschunterricht das
Wochenende nacherzédhlen sollen, kann die elfjéhri-
ge Khadeja die Ereignisse der letzten beiden Tage
nicht rekonstruieren. Ihr vierjGhriger Bruder hinge-
gen erzdhlt im Kindergarten aufgeregt vom Famili-
entreffen mit dem Onkel und der Tante, die jetzt in
Deutschland leben. Sie gibt ihr Heft mit den Worten
»Ich kann das nicht, ich bin dumm® ab. Khadeja war
bei der Ankunft in Osterreich sechs Jahre alt, ihr Bru-
derist ein Jahr nach der gelungenen Flucht geboren.
Sie hat keinen Kindergarten besucht. Die Mutter er-
zd@hlt, dass Khadeja hdufig krank war, viel geweint
hat und nicht gern mit anderen Kindern spielt.

Im Rahmen der identitdtsstiftenden Biografiearbeit?°
bekommen traumatisierte Kinder und Jugendliche
Gelegenheit, positive Erinnerungen festzuhalten. Das
chronologische Ordnen und Dokumentieren von
Ereignissen im schulischen Alltag, das Fihren von
Sonnentageblichern — zum Verankern von schénen
Erinnerungen — und Lerntageblchern ist fur alle Kin-
der und Jugendlichen eine sinnvolle Methode, um
die Merkféhigkeit zu verbessern und ihre Entwicklung
sichtbar zu machen.

19 Im Einzelnen: Direkte Leistungsvorlage, Portfolio/Entwicklungsportfolio, Pensenblicher, Lernziele, verbale Beurteilung, Mehr-Phasen-(Schul)-

Arbeit mit individueller Riickmeldung. Quelle: www.bifie.at

20 Literatur dazu finden Sie im Anhang und unter www.biografie-arbeit.info/biografiearbeit/literatur-biografiearbeit.htm [20.11.2020]
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m % Sonnentagebuch Starken-Akrostichon % “

Ziel: Die Schuler*innen richten ihre Aufmerksamkeit auf Momente der Freude und des Glicks und werden ein- Ziel: Die Schiler*innen verbinden ihren Namen mit personlichen Eigenschaften und starken damit gleichzeitig
geladen, diese zu dokumentieren. Gemeinsam Erlebtes und individuelle Fortschritte, gliickliche Zufélle, Erfolge ihre Identitat.

und gute Nachrichten aller Art werden festgehalten. Das Erinnerungsvermogen wird geschult und Schuiler*in-

nen mit Merkschwachen werden gefordert. Zielgruppe: ab 8 Jahren

Zielgruppe: fUr alle Schulstufen Dauer: 30 Minuten

Dauer: situationsabhangig Materialien: Papier, Stifte

Materialien: ein gebundenes Buch pro Klasse und Halbjahr/Schuljahr im Mindestformat DIN A4, linierte oder Hinweis: Diese Ubung eignet sich auch gut fiir den Zweitsprachen- und Fremdsprachenunterricht.

unlinierte Seiten (je nach Zielgruppe)

DURCHFUHRUNG
DURCHFUHRUNG
30' Jede/r Schiler*in schreibt seinen/ihren Vornamen auf ein Blatt Papier und verwendet die Buchstaben als An-
Besondere Momente, Erfolgserlebnisse, glickliche Zufédlle werden schriftlich als Kurztexte (Primarstufe) oder fangsbuchstaben fur personliche Starken.
ausfihrlicher (Sekundarstufe | und Il) in einem Buch festgehalten und kreativ gestaltet, Erinnerungsstiicke wie
etwa Fotos, Zeichnungen, Fahr- und Eintrittskarten werden dazugeklebt. Die folgende Abbildung zeigt eine Variante: Hier wurde die Aufgabe als Mesostichon geldst, die Buchstaben

des Vornamens nehmen dabei eine beliebige Position ein.
Hinweis: Stellen Sie die Lust am Texten und bildnerischen Gestalten in den Mittelpunkt und beurteilen Sie die
Texte nicht nach formalen Kriterien, um emotionalem Hochstress vorzubeugen und Entspannung zu fordern.
Im beruhigten Zustand kann das Gehirn Informationen chronologisch ordnen und abspeichern (siehe Abb. 2,

Abb. 3, S. 18 f.).
T A P F E R
Variante fiir h6here Schulstufen: :
Statt eines Buches wird regelméafkig eine Dokumentation am Computer gestaltet. P U N K T L | C H
) P | O R T L | H
H U M O R \Y O L L
G E N A U




20'

Ziel: Die Schuler*innen reflektieren den Tag, die Woche oder ein Projekt und dokumentieren ihre Erfahrungen.
Sie machen sich dabei Erfolgserlebnisse und Schwierigkeiten bewusst, setzen sich mit den damit verbundenen
Geflihlen auseinander und richten ihre Aufmerksamkeit auch auf den nachsten Schritt.

Zielgruppe: ab 8 Jahren
Dauer: 20 Minuten

Materialien: Kopiervorlage ,Lerntagebuch®

Erkldren Sie das Ziel der Aufgabe und teilen Sie die Blatter mit dem Hinweis aus, dass nicht alle Felder ausge-
fullt werden mussen. Fuhren Sie diese Reflexionen im Laufe des Schuljahres regelmafig durch und sammeln
Sie die Blatter zum Beispiel in einer Portfoliomappe, sodass jede/r Schiiler*in am Ende des Schuljahres sein/ihr
Lerntagebuch als Erinnerung in Handen halt.

Hinweis: Das Lerntagebuch zeigt auf, wo einzelne Schiler*innen ihre Schwerpunkte haben. Manche werden im
Feld ,Da konnte ich helfen® fast immer eine Notiz machen kdnnen, andere werden vielleicht dartber klagen,
dass im Feld ,Schwierigkeiten® so wenig Platz zum Schreiben ist.

Unterstitzung werden vor allem jene Schiler*innen brauchen, die bestimmte Felder immer leer lassen. Neh-
men Sie sich fur diese Schuler*innen ausreichend Zeit und reflektieren Sie gemeinsam, woran das liegen konn-
te (siehe ,Traumapddagogische Gesprachsfihrung®, S. 36 f.). Entlastend und ermunternd ist der Satz ,Gut, dann
bleibt das Feld dieses Mal leer, das macht gar nichts. Vielleicht kannst du das nachste Mal ein oder zwei Worte
dazu schreiben®.

Bitte full die Felder aus. Es kann sein, dass du nicht zu allen
Fragen etwas schreiben kannst. Das ist in Ordnung!

: Das habe ich Das war lustig: Der schonste Moment
* interessant gefunden: in dieser Woche:

: Das habe ich gut gemacht: Das war schwierig: Das hat mir geholfen:

Das mochte ich noch
verbessern:

: Das kann ich jetzt besser: Das hat mich abgelenkt:

: Daflir habe ich Lob Da konnte ich helfen: Dariiber mochte ich gern
: bekommen: noch mehr erfahren:




5!

5!

20-30'

10-15'

20'

15-20'

5-10'

Ziel: Die Schiler*innen entdecken eigene Ressourcen und werden sich bewusst, wie sie ihre Starken nttzen
konnen. Sie erfiillen Begriffe mit Leben und erproben, wie sie diese szenisch umsetzen und kreativ darstellen
konnen.

Zielgruppe: abhéngig von den gewahlten Begriffen, ab 10 Jahren
Dauer: 2 Unterrichtseinheiten

Materialien: Kopiervorlage Starkenkéartchen, Handys mit Kamerafunktion oder Digitalkameras in Gruppenstarke,
Oscar-Figuren/Urkunden o.4. fur die Filmpreisverleihung

Erkldaren Sie lhren Schiler*innen, dass in diesem Projekt Kurzfiime gemacht werden, und vereinbaren Sie mit
ihnen, diese ausschlieklich in der Klasse zu prasentieren und danach zu I6schen. Halten Sie nicht alle Schu-
ler*innen fur paktfahig, sollten keine Handys eingesetzt werden.

Teilen Sie die Klasse in Kleingruppen (4 bis 6 Personen) ein. Jede Kleingruppe bekommt ein Kartchen oder
sucht sich eines aus (in dem Fall sollten mehr Kartchen vorbereitet sein als Gruppen gebildet werden, damit alle
Gruppen tatséchlich eine Starke frei wahlen kénnen).

Ausarbeitung einer Kurzszene
Nun Uberlegt sich jede Gruppe — eventuell mit Ihrer Unterstitzung —, in welcher Situation diese Eigenschaft
gebraucht wird und gestaltet dazu eine kurze alltédgliche Szene, die nicht mehr als eine bis zwei Minuten dauert.

Die Gruppenmitglieder verteilen untereinander folgende Rollen:
1 Kamerafrau/-mann (filmt die Szene)

1 StatistIn fur stumme Rollen (etwa ein Baum)

2—4 Darsteller*innen

Szenenspiel
Alle Gruppen proben fir sich die Szene ein- bis zweimal ohne Kamera und spielen sie dann gleichzeitig und
somit ohne Publikum, wéhrend die Kamera l&duft.

Prasentation

Sind alle Gruppen mit ihren Aufnahmen fertig, kommt die Klasse wieder zusammen und schaut sich gemeinsam
die entstandenen Filme lber einen Beamer an. Um die Aufmerksamkeit zu lenken, kdnnen Beobachtungsauf-
gaben hilfreich sein.

Reflexion

Gemeinsam wird Uberlegt, welche Stérken gezeigt wurden. Die Schiilerfinnen beschreiben, welche Fahigkeiten
ihnen an den anderen und an sich selbst aufgefallen sind. Haben sie ,nur® die vorgegebene Starke dargestellt,
oder wurden durch das Theaterspielen weitere Starken sichtbar (schauspielerisches Talent, Ideenreichtum,
Kreativitat, gute Kameraflhrung, Blick fiir das Wesentliche, ausdrucksstarke Darstellung der stummen Rollen,
Teamfahigkeit, Fihrungskompetenz, Geduld mit den Teammitgliedern usw.)? Anhand der Wortmeldungen kann
deutlich gemacht werden, dass es in der Kleingruppe und in der Klasse viele Starken und Ressourcen gibt, die
sinnvoll eingesetzt wurden.

Oscar-Verleihung

Sprechen Sie eventuell kurz mit den Schiler*innen Uber diesen Filmpreis und seine Bedeutung.

In Anlehnung daran bekommt jede Gruppe einen ,Oscar fir ..“ (Setzen Sie hier die gewahlte und dargestellte
Starke ein), z.B. eine Urkunde fir jede/n Darsteller*in mit einem Erinnerungsfoto.

freundlich hoflich teamfahig hilfsbereit
geduldig einfihlsam wissbegierig mutig
humorvoll zuversichtlich (I)??eunr}c?esr-t ehrlich
verlasslich fleiRig selbststandig spontan
plinktlich verag(tavv\\llzrst:tngs- konzentriert begabt in
geschickt aufmerksam ordentlich ausdauernd
sportlich nachdenklich flexibel aktiv
musikalisch kreativ achtsam ricksichtsvoll



Skillstraining
zur Selbstermdchtigung

Um sich aus der traumatischen Erstarrung l6sen zu
konnen, mussen Kinder viel Ermutigung erfahren und
zahlreiche Gelegenheiten bekommen, sich innerhalb
eines vorgegebenen Rahmens selbst auszuprobie-
ren (Exploration). Zeigen Sie Handlungsspielrdume
auf, machen Sie Erfolgserlebnisse bewusst und er-
moglichen Sie lhren Schiler*innen eine dem Entwick-
lungsstand gemafke Partizipation, um die Fé&higkeit,
Entscheidungen zu treffen, zu férdern. So wéchst die
Bereitschaft, fir das eigene Handeln Verantwortung
zu Ubernehmen.

> Neginah weiB3 nicht, was sie mochte, und sagt hdu-
fig: ,Ilch weiBB nicht.“ oder ,Ich kann das nicht!* Sie
verhdlt sich angepasst, widerspricht nie, meldet sich
nicht zu Wort und bleibt in der Pause fir sich. Den
Wochenplan arbeitet sie eine Aufgabe nach der
anderen ab. Wenn sie eine Aufgabe nicht versteht,
starrt sie an die Wand und holt sich keine Hilfe. Sie
beschwert sich nie und scheint keine Lust an einer
Sache zu versplren. Auf Exkursionen méchte sie
nicht mitgehen, obwohl ihre Eltern sie dazu ermun-
tern.

Spannungszustdnde (siehe S. 16 f) hemmen Be-
troffene in ihrer Entwicklung. Hier tut Aufklarung
gut. Wenn lhre Schiiler*innen verstehen, woher bei-
spielsweise ihre Konzentrationsstérungen kommen,
kdnnen sie entspannter damit umgehen und Schuld-
gefuihle abbauen.

In Rollenspielen erhalten lhre Schiler*innen die Mog-
lichkeit, in die entwicklungsgemalée Rolle jenes Kin-
des zu schlupfen, das sie im Alltag nicht sein kdnnen,
weil sie durch die Anforderungen der Vergangenheit
frihzeitig erwachsen werden mussten. Szenisches
Spiel kann dabei helfen, jene kindlichen Anteile zu
aktivieren, die verschittet wurden. Schiichternen Kin-
dern und Jugendlichen sollte es erlaubt sein, einfach
nur zuzuschauen.?

Skillstraining:
Vermittlung von Lernstrategien, Umgang mit Werk-
zeug aller Art, Psychoedukation (siehe S. 78)

Empfehlenswerte Ubungen und Methoden:
Bewegungsiibungen, Ubungen aus der Erlebnispad-
agogik, Ubungen zum Verhandeln und Kompromiss-
schliefken, Rollenspiele

Bezug zum Lehrplan:

Kinderrechte, Menschenrechte, Starken und Interes-
sen, Rollenverstandnis, gemeinsames Erarbeiten der
Klassenregeln

Die Auseinandersetzung mit den Kinder- und Men-
schenrechten kann alle Schiler*innen ermutigen und
ihnen zeigen, dass Menschen dazu fahig sind, ihre
Lage zu verbessern. Ohne Hoffnung und Zukunfts-
perspektive kann es letztlich keine Entwicklung zur
Selbstermachtigung geben.

Gibt es genug Platz in der Klasse oder auf dem
Gang vor der Klasse? Regen Sie lhre Schiler*innen
nach Moglichkeit dazu an, selbst zu spuren, wann sie
Bewegung brauchen, und vereinbaren Sie mit Ihnen
Ubungen, die sie selbstiandig zwischendurch machen
dirfen (Kniebeugen, Hampelmann, hipfen, mit einem
Sprungseil springen, Gliedmalken ausschiitteln ...). Ver-
einbaren Sie in den Klassenregeln, unter welchen
Bedingungen Sie das ermdglichen kénnen.

Stellen Sie unruhigen Schiilerfinnen Knetballe oder
Igelbélle zur Verflgung, die sie wahrend ruhiger
Konzentrationsphasen zum Spannungsabbau kneten
kdénnen.

Wichtig: Korrigieren Sie in gemeinsamen Ubungen
die Bewegungen lhrer Schiler*innen nicht, damit kein
Leistungsdruck entsteht oder ein bereits bestehen-
der Leistungsgedanke von |hnen nicht zusatzlich un-
terstltzt wird. Wichtig sind der Bewegungsimpuls und
die Freude an der Bewegung, die zur Entspannung
fihren kénnen.

Bewegungstbungen lockern den Unterricht auf und
nehmen nicht viel Zeit in Anspruch. Ein Beispiel dafir
sind Uberkreuzbewegungen. RegelméRig ausgefiihrt
koénnen Uberkreuzbewegungen das Gleichgewichts-
gefthl und die Koordination verbessern, sie wirken
sich positiv auf die Konzentrationsfahigkeit aus und
kdnnen zum Spannungsabbau beitragen.

21 Literatur dazu finden Sie in der weiterfiihrenden Literatur unter ,Rollenspiele*.

2-3

Uberkreuzbewegung: Ellbogen und Knie £ B3R

Ziel: Die Schiler*innen kdnnen durch Bewegungsangebote fehlende Spannung aufbauen

oder hohe Spannung abbauen.
Zielgruppe: fir alle Schulstufen geeignet
Dauer: 2—-3 Minuten

Materialien: keine

DURCHFUHRUNG

Die Bewegungen werden maglichst langsam und achtsam ausgefihrt, also bewusst und ohne zu sprechen.
Die Schuler*innen stehen auf, suchen sich einen Platz in der Klasse und gehen auf der Stelle. Dabei ziehen sie
das rechte Knie hoch und berihren es mit dem Ellbogen des linken angewinkelten Arms und umgekehrt.

Hinweis: Rechts und links zu verorten kann Kindern und Jugendlichen aus unterschiedlichen Grinden schwer-
fallen, nicht immer liegt ein psychisches Trauma vor. Hilfreich kann es sein, zur Orientierung die Schreibhand
oder den Ellbogen dieser Seite und das Knie der anderen Korperhalfte mit einem gleichfarbigen Band oder

Klebepunkt zu markieren.

Skillstraining
zur Selbstwirksamkeit

Selbstwirksame Menschen vertrauen auf ihre Kompe-
tenz und glauben daran, etwas bewirken zu kénnen.
Sie sind sich sicher, auch in schwierigen Situationen
selbststandig handeln und diese meistern zu kdnnen.
Um Selbstwirksamkeit zu fordern, brauchen Kinder
einmal mehr Lob und Ermutigung sowie Erwachsene,
die sie fordern und férdern und darauf achten, dass
die an sie gestellten Aufgaben bewaltigbar sind. Ein
binnendifferenzierter Unterricht, der auf die Starken
baut und die Schwdchen nicht betont, kann lhre
Schiler*innen gezielt unterstitzen.

> Idris kommt in der Friih nicht aus dem Bett, ist daher
wiederholt unptinktlich in der Schule, Idsst hdufig die
Hauslbung oder wichtige Schulsachen zu Hause
liegen. Wie selbstverstdndlich findet sich immer je-
mand, der ihm hilft, ohne dass er darum bittet. Wenn
ihm etwas misslingt, reagiert er verzweifelt: ,Ich ver-
suche eh alles, aber es gelingt nicht.“

Skillstraining:
Unsere Ressourcen

Weitere empfehlenswerte Ubungen:
Spannungsskala(siehe S. 48 ff), Stopp-Regel (siehe S. 56),
Starken-Oscar (siehe S. 66)

Unterstlitzende Interventionen (soziales Lernen):
Verantwortung durch Amteriibernahme (Klassenord-
ner*in, Streitschlichter*in, Buddy, Lernhelfer*in, Pat*in
fir neue Schuler*innen), Forderung von Interessen/
Neigungen/Talenten und Partizipation



< KOPIERVORLAGE
/\i; Unsere Ressourcen KORPER-HERZ-HIRN TABELLE @

Ziel: Die Schuler*innen lernen voneinander, wie man sich in schwierigen Situationen helfen kann. Sie erfahren,
dass auch andere Probleme haben oder mal ,schlecht drauf® sind und Uben, wie man anderen Tipps geben
kann. Sie erweitern ihre Ressourcen und starken ihre Resilienz.

Zielgruppe: ab 8 Jahren

)

Dauer: 1 Unterrichtseinheit

Materialien: Stifte, Flipchartpapier (oder Tafelbild) mit ,Korper-Herz-Hirn”-Tabelle, Post-it-Zettel

(Begeisterung, Anregung, Interesse,

Inspiration, Lernen

Hilfe fir mein

DURCHFUHRUNG

5-10' Einstimmung
Regen Sie |hre Schiler*innen an dartber nachzudenken, was sie tun, wenn es ihnen mal nicht so gut oder viel-
leicht sogar ganz schlecht geht. Die Schiiler*innen schreiben jeden Gedanken einzeln auf Post-its.

im Internet etwas recherchieren
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Hinweis: Jingere Kinder und traumatisierte Menschen jeden Alters verfugen Uber wenig Ressourcen und wer-
den von lhnen in den meisten Fallen Beispiele brauchen. Sie kdnnten zur Unterstitzung Vorschlage auf Post-its
vorbereiten und diese Ihren Schiiler*innen zur Verfigung stellen.

10' Ordnen gﬁ
Die Schuler*innen heften ihre Post-its in einer grofken Tabelle (siehe Beispiel Kopiervorlage) in die passende E %
Kategorie. = g’%
) 2 5
Hinweis: Die Schiler*innen geben hier ihre ganz personlichen Losungsstrategien preis. Es gibt daher keine E E) § 5 =
falschen Antworten, die Zuordnung der einzelnen Post-its wird nicht korrigiert. So minimieren Sie das Risiko, “3 g 5 f_: e
Hemmungen, Scham oder Angst vor schlechten Leistungen zu fordern. Heftet beispielsweise ein/e Schiler*in = ol % E :T‘z
,Musik horen” in die Kategorie ,Hirn“ kann das flr sie richtig sein. Vielleicht hort er/sie mehr auf den Text als = == c E g
auf die Musik? Fragen Sie gegebenenfalls nach, wie es gemeint ist, und akzeptieren Sie alle Antworten. Lassen qé & o
Sie diesbeziigliche Diskussionen unter den Schiler*innen zu und deeskalieren Sie gegebenenfalls in diesem q=; 3:; & £
Sinne. 6 S £ _g
15-20' PR
Verankerung und Ausklang Rl
Schreiben Sie anhand der gesammelten Beispiele gemeinsam mit den Schiler*innen eine Ressourcenliste. SEQS
H&ngen Sie die Ressourcenliste an einer gut sichtbaren Stelle im Raum auf. Teilen Sie die Kopiervorlage aus, in
die die Schiler*innen jeweils ihre ,Lieblingstipps® eintragen kénnen, damit sie auch zu Hause darauf zurlck-
greifen konnen.
5'

2

Einsatz im Alltag
Ist die Wascheklammer am Stimmungsbarometer im mittleren oder unteren Bereich, kdnnen Sie lhre Schiiler-
*innen dazu anregen, sich aus der Ressourcenliste eine Idee zur Starkung auszusuchen.

(Gesundheit, Entspannung, austoben, Mus-
keln lockern, Sport und Training, Atmung .

. Hilfe fir meinen

KORPER
etwas Gutes essen,
joggen gehen




Viele traumatische Erinnerungen sind mit Scham-
oder Schuldgefiihlen verbunden. Betroffene bele-
gen daher ihre Erzéhlungen gern mit einem Tabu.

Padagog*innen haben aber nicht die Rolle eines
Geheimnistragers oder einer Geheimnistragerin, sie
sind Entwicklungshelfer*innen. Schrittweise miissen

Betroffene lernen zu entscheiden, wem sie ausrei-

chend vertrauen kénnen, um Uber Erlebtes sprechen

und sich Hilfe holen zu kdénnen. In diesem Lernpro-

zess kommt den Lehrer*innen eine entscheidende
Rolle zu.

Wendet sich ein/e Schiler*in an Sie, um sich Ihnen
anzuvertrauen, und sagt Ihnen, dass Sie nichts davon

mit Dritten besprechen dirfen, gibt es unterschiedli-

che Ausgangssituationen:

Unmiindige Minderjahrige
(bis zur Vollendung des 14. Lebensjahres)

Horen Sie sich auf jeden Fall an, was das Kind zu er-
zahlen hat, und erkldren Sie ihm, falls Sie Fachleu-

te hinzuziehen wollen oder missen, dass Sie helfen

wollen, aber selbst nicht helfen kénnen, weil Sie flr
dieses spezielle Problem selbst Unterstitzung brau-

chen. Das konnten Sie in etwa so formulieren: ,Was
du mir da erzahlst, ist wirklich eine ganz schwierige

Situation. Ich glaube, da brauchen wir beide Hilfe,
und ich habe auch schon eine Idee, wer uns da hel-

fen/beraten kénnte.“ Klindigen Sie an, dass Sie diese
Helfer*innen mit dem Problem befassen werden, und

erklaren Sie in einfachen Worten, was Sie diesen er-

zahlen wirden. Versichern Sie dem Kind, dass Sie es
auf dem Laufenden halten werden.

Sie signalisieren auf diese Weise:

» eine Geheimhaltung ist zum Schutz des Kindes
nicht moglich

» Sie bleiben die Bezugsperson und der stabile Faktor

» Sie bleiben am Thema dran

» Sie nehmen das Kind ernst

» Sie nehmen das Problem ernst

» Sie lassen das Kind nicht allein

» Sie begleiten das Kind auf seinem Weg

» Sie sind nicht Teil des Problems, sondern Teil der
Losung

Miindige Minderjdhrige

(vom 15. bis zum 18. Geburtstag)

1. Der/Die Schiler*in verbietet Ihnen schon einleitend
die Weitergabe der Information. Antworten Sie sinn-
gemafk in lhren eigenen Worten etwa so: ,Ich weif ja
noch gar nicht, was du mir sagen méchtest. Ich verra-
te niemanden. Ich werde auch dich nicht verraten. Ich
muss dir aber sagen, dass Lehrer*innen dann, wenn
einer/m Schiler*in etwas Schlimmes passiert ist, Hilfe
holen missen, damit es dem/der Schiiler*in dann wie-
der gut geht.” Versichern Sie dem/der Jugendlichen,
dass Sie nur das weitergeben, was Sie mit ihr/ihm ver-
einbart haben, und dass Sie sie/ihn auf dem Laufen-
den halten werden. Vielleicht braucht aber nicht das
Kind, sondern jemand anderer Hilfe. Auch da kann
oder muss ein/e Lehrer*in vielleicht helfen. ,Ich habe
eine ldee: Du erzéhlst mir jetzt erst einmal, was du mir
sagen mochtest, und dann Uberlegen wir gemeinsam,
wer Hilfe braucht und wer helfen kann. Was meinst du
dazu?“ Machen Sie zwischen den Satzen kurze Pau-
sen, damit das Gesagte sickern kann. Sprechen Sie
ruhig und langsam. Beantworten Sie auch Einwéande
und Sorgen beruhigend. Falls Sie merken, dass der/
die Schuler*in sich vor lhnen verschliefst, und Sie spu-
ren, dass Vertrauen in Misstrauen umschlagen kénnte,
bieten Sie Folgendes an:

JVielleicht mochtest du dariber nochmal nachdenken.

Ich hatte als Kind und als Jugendliche/r auch Geheim-
nisse, das ist ganz normal. Geheimnisse hat jeder. Er-
zahl mir das, was du mir sagen willst, aber nur, wenn
es auch andere Helfer*innen wissen durfen, falls es
notwendig sein sollte.” (Selbstermachtigung, Selbst-
kontrolle)

2. Sollten Sie erst gegen Ende der Erzahlung oder
mittendrin den Auftrag zum Stillschweigen bekom-
men, ware folgende Reaktion moglich:

,Das tut mir leid, (Name des/der Schuler*in), aber das
geht nicht. Lehrerfinnen mussen genauso wie Feu-
erwehrleute, Sanitdterinnen oder Arzt*innen helfen,
wenn jemand Hilfe braucht, aber manchmal braucht
ein/e Schiler®in oder jemand aus der Familie nicht
Lernhilfe, sondern vielleicht eine Beratung oder et-
was ganz anderes. Daflir gibt es dann auch Fachleu-
te. Als Lehrer*in habe ich die Aufgabe, dir zu helfen
oder jemanden anderen um Hilfe zu bitten, damit es
dir/deiner Familie wieder besser geht. Ich werde jetzt
erst einmal Uber das nachdenken, was du mir erzahlt
hast. Das war sehr mutig von dir und bestimmt nicht
leicht. Ich sehe, dass es dich traurig (witend/arger-
lich/dir Angst) macht, und ich verstehe das. Ich wére
auch traurig (wutend/argerlich/hatte Angst). Es ist
ganz richtig, das mit jemandem zu teilen und gemein-

22 Sollte es sich um eine Geféhrdung des Kindeswohls handeln, reicht der begriindete Verdacht fur eine Meldung bei der Kinder- und Jugendhilfe.
Es ist nicht notwendig, bereits alle Fakten zu kennen, bevor Sie sich an diese wenden.
Sprechen Sie sich mit der Schulleitung ab und ziehen Sie eventuell eine Schulpsychologin oder einen Schulpsychologen hinzu.

sam darlber nachzudenken, was man tun kann. Dan-
ke fur dein Vertrauen. Ich werde dich in den n&chsten
Tagen noch einmal darauf ansprechen.” Versichern
Sie auch hier, dass Sie nur das weitergeben, was Sie
gemeinsam vereinbart haben, und dass Sie den/die
Jugendliche/n auf dem Laufenden halten werden.

3. Aukert der/die Jugendliche den Wunsch, dass
ein/eine mutmaRliche/r Tater*in nichts von dem Ge-
spréch erfahren solle, kénnte es sinnvoll sein, diesem
Wunsch nachzukommen, um das Opfer vor weiterer
Gewalteinwirkung zu schitzen. Auch in diesem Fall
ist die rasche Beiziehung von Expert*innen der Kinder-
und Jugendhilfe und der Schulpsychologie notwendig.

Bedenken Sie Folgendes: Sie wissen nicht, was der/
die Schiler*in Ihnen gleich sagen moéchte. Es kénnten
sehr schmerzhafte Erinnerungen sein, die sich da ei-
nen Weg an die Oberflache bahnen. Als Padagog*in
haben Sie immer flir das Wohl aller Schiler*innen und
auch fur das eigene zu sorgen. Daher mussen Sie
jetzt rasch einige Entscheidungen treffen:

» Eignet sich der Ort? Konnte jemand mithoren, der
das Erzéhlte nicht verarbeiten kann?

» Ist es hier ausreichend ruhig? Sind Stérungen/
Unterbrechungen maoglich?

» Kann in dieser Umgebung angemessen auf das Er-
zéhlte oder auf Geflihlsausbriiche reagiert werden?

» Eignet sich der Zeitpunkt?

» Haben Sie selbst ausreichend Zeit und Energie,
um dem/der Schilerin jetzt zuhoren zu kénnen?

» Hat der/die Schiiler*in daflir Zeit, oder wird er/sie
von jemandem erwartet?

» Kann der/die Schiiler*in mit dem Erzdhlen warten?

> Ist ein/e Kolleg*in in der Nahe, die/der die Aufsicht
der Klasse fur Sie Ubernehmen konnte?

Je nach Situation missen Sie nun entscheiden, wie
Sie vorgehen. Sollte es Ihnen nicht moglich sein,
Ihre Aufmerksamkeit ungeteilt dem/der Schiler*in zu
schenken, dann teilen Sie ihm/ihr das mit. Achten Sie
darauf, Ich-Botschaften auszusenden.

Beispiel: ,(Name des/der Schuler®in), bitte warte ei-
nen Moment. Ich kann dir gerade nicht so gut zuho-
ren, aber ich méchte dir gern zuhéren. Mdchtest du
dich mit mir vielleicht dort driiben hinsetzen? Dort ist
es ruhiger. Hier ist es mir zu laut.”

Oder: ,Entschuldige bitte, (Name des/der Schiler*in),
ich sehe, dass wir beide jetzt ganz wenig Zeit haben.
Du musst gleich ... und ich muss gleich ... Ich m&chte

dir aber gern zuhéren. Es wirde mich freuen, wenn
du mir das ... (Zeitvorschlag, mdéglichst zeitnah zu die-
sem Gesprdch!) erzéhlst. Meinst du, du schaffst das,
bis dahin zu warten?*

Wichtig: Halten Sie diese Verabredung unbedingt
ein. Traumatisierte Menschen haben das Vertrauen
in ihre Umgebung und in die Mitmenschen verloren
und mussen sich dieses mit Hilfe neuer verlasslicher
Bezugspersonen schrittweise und vielfach sehr mih-
sam wieder erarbeiten. Dieses Vertrauen wird lhnen
in dem Moment, in dem der/die Schiler*in zu erzah-
len beginnt, geschenkt. Wirden Sie Ihre gemeinsame
Abmachung nicht einhalten, wiirde dieses Vertrauen
zunichte gemacht werden. In so einem Fall erfillt
sich die traumatische Erfahrung (,Niemand hilft mir!®)
und bestatigt die traumatische Erwartungshaltung
(,lch muss allein zurechtkommen, mir kann/will/wird
niemand helfen!®). Es kdnnte zu einer Retraumatisie-
rung kommen. Versprechen Sie nur, was Sie halten
konnen: ,Ich versuche es, aber ich bin nicht sicher,
ob ich es schaffe.” Wenn einmal etwas nicht klappt:
Um Verlasslichkeit und den guten Willen sichtbar und
splrbar zu machen, kann eine ehrlich gemeinte Ent-
schuldigung Wunder wirken!

Tipps fiir den Fall, dass der/die Schiiler*in den Re-

defluss nicht sofort stoppen kann:

» Seien Sie freundlich, aber klar!

» Wiederholen Sie das bereits Gesagte!

» Sprechen Sie mit eher tiefer Stimme!

» Sprechen Sie in kurzen, einfachen Satzen und
langsam, um den Stresspegel aller Beteiligten
niedrig zu halten!

Fur den Fall, dass der/die Schiler*in mit dem Erzahlen
nicht warten kann (hoher Erregungszustand/Hyper-
arousal, siehe auch S. 18 f), missen Sie umgehend
dafir sorgen, dass Mitschiler*innen nicht zu Zeug®in-
nen werden. Bitten Sie sie, eine/n Kolleg*in zu holen.
Verlassen Sie danach, wenn das méglich ist, mit dem/
der Schuler*in den Aufenthaltsort oder bitten Sie den/
die Kolleg*in, mogliche Zeug*innen aus der Situation
hinauszubegleiten (siehe ,Erste Hilfe*, S. 28).

Wahrend des Erzéhlens:

» Horen Sie aufmerksam zu!

» Unterbrechen Sie die Erzédhlung mdoglichst nicht,
stellen Sie ausschliellich Verstandnisfragen, um
der Erzéhlung folgen zu kénnen, aber nur, wenn es
unbedingt notwendig ist!

» Graben Sie niemals in den Erinnerungen lhres
Schilers oder lhrer Schilerin. Die Traumaexpositi-
on ist Therapeut*innen vorbehalten!

» Beobachten Sie den/die Schiiler*in und lesen Sie
die Geflihlsregungen ab!

» Geben Sie diesen Geflihlen eine Sprache: Ja, das
ist sehr traurig. Ja, so etwas kann sehr witend
machen. Das ist sehr verletzend!
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Wie Kooperation gelingen kann

Geflichtete Eltern sind besonders belastet, sie haben
im Herkunftsland selbst Schlimmes erlebt und ihre Kin-
der —so gut es ging — zu schitzen versucht. In Flucht-
lingslagern haben viele Familien Monate oder Jahre
darauf gewartet, dass sich die Lage in der Heimat ver-
bessert, und mussten erkennen, wie aussichtslos das
Warten ist. Sie mussten geliebte Bezugspersonen zu-
ricklassen, manche haben entweder im Krieg oder
auf der Flucht Kinder oder Ehepartner*innen verloren
oder wurden von diesen getrennt. Im Aufnahmeland
Osterreich ist ein geordnetes Familienleben, das Kin-
dern und Eltern Geborgenheit, Schutz und Sicherheit
bietet, durch den Aufenthalt in groken Quartieren
ohne Beschéftigung lber einen langen Zeitraum
nicht méglich (siehe S. 6 f). Die Alltagsbewdltigung
ohne die nétigen Kenntnisse der Landessprache und
Gepflogenheiten ist eine zusétzliche Hirde.

Eltern mit diesen oder dahnlichen Erfahrungen sind oft
selbst traumatisiert und brauchen dringend das Ge-
fihl, dass ihre Hoffnung auf ein Leben in Sicherheit
nicht zerschlagen wird. Eine gelungene Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Eltern kann immens viel
dazu beitragen.

Manche Eltern sind fur uns Lehrer schwer greifbar. Wenn
Elternsprechtage sind, kommen sie nicht, weil sie andere
Verpflichtungen haben, oft habe ich aber auch den Ein-
druck, sie haben kein Interesse. Oft wissen Eltern auch
nicht, was sie ins Mitteilungsheft schreiben kénnen, und
wenn ich etwas hinein schreibe, bin ich mir nicht sicher, ob
die Eltern es lesen kénnen.?®

Sonja R., Lehrerin an einer Mittelschule

Wenn es Schulausfiiige gibt, schreibt es die Lehrerin ins
Mitteilungsheft. Ich spreche noch nicht so gut Deutsch,
aber mit Hilfe der Ubersetzungsapp verstehe ich vieles.
Einmal pro Woche kommt auch eine Ehrenamtliche zu uns,
die Arabisch und Deutsch spricht.

Sheefa L., Mutter zweier Kinder, aus dem Irak

Zur Situation der Eltern

Wie sich ihre Erfahrungen auf die Begeg-
nung mit der Schule auswirken kénnen*

Die Entscheidung, zu gehen, das Abschiednehmen,
das Ankommen, das Sicheinfinden und das Weiter-
leben unter neuen Bedingungen fordern jeden und
jede Einzelne/n in hochstem Malke heraus, und zwar
Uber einen weit langeren Zeitraum als es sich Men-
schen, die diese Erfahrung nicht gemacht haben,
vorstellen kdénnen. Dies ist ein Prozess, der nach Aus-
sagen vieler Fluchtlinge und Migrant*innen nie endet.

Teil der Migrations- und auch Fluchterfahrung ist die
sogenannte Migrationskrise (vgl. Kronsteiner 2003,
nach Grinberg und Grinberg 1990). Sie wird durch das
Erleben eines Kulturschocks eingeleitet, wenn reali-
siert wird, dass nichts oder nur wenig bekannt bzw.
nur weniges so wie erwartet ist. Diese Krise ist zu-
dem durch die verstérende Erfahrung gepréagt, nicht
mehr der Mensch von zuvor zu sein. Fur Erwachsene
ist dies mit dem Verlust von sozialem Ansehen wie
auch mit dem Verlust selbstverstandlicher Autonomie
verbunden.

Das im psychosozialen Gepéack Mitgebrachte — die
Sprachen, die Erfahrungen, das Wissen, die Qualifi-
kationen — ist in der neuen Umgebung nicht brauch-
bar. Sprachlosigkeit sowie Gefiihle von Hilflosigkeit,
Ohnmacht und Wut begleiten diese Phase, die den
Verlust eines souverdnen Selbst bedeutet.

Das Nicht-Verstehen sowie das Nicht-Verstan-
den-Werden, das Angewiesensein auf fremde Hilfe,
der Verlust von Sicherheit und Vertrautem flihren zu
regressivem Erleben, das besonders fur Erwachsene
beklemmend sein kann.

Ich war unendlich froh, dass meine Kinder und ich endlich
in Sicherheit waren. Auf der anderen Seite war alles neu.
Einfachste Dinge, Uber die ich friher nicht nachgedacht
habe, wie nach dem Weg zu fragen oder etwas einzukau-
fen, waren unlésbare Aufgaben, weil ich die Sprache nicht
konnte. In meinem Job in Syrien war ich es gewohnt, vor
Leuten zu sprechen, hier war ich jedes Mal nervds, wenn
ich auf ein Amt gehen musste. Auch wenn es sicher nicht
immer so war, hatte ich doch das Geftihl, dass mich die
Leute misstrauisch angeschaut haben. Ich habe mich sehr
unsicher gefuhlt, selbst etwas so Einfaches wie Gesichts-
ausdrticke konnte ich pl6tzlich nicht mehr richtig deuten.

Hiam W., 35 Jahre, Mutter zweier Kinder aus Syrien

23 Im ,Schul-ABC — Verstandnishilfe zwischen Eltern und Lehrkréften® finden Sie u.a. haufig gebrauchte Mitteilungen fiir das Mitteilungsheft auf
Arabisch, Dari und in weiteren Sprachen: www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/schul-abc-arabisch.pdf; www.wien.gv.at/menschen/integration/
pdf/schul-abc-farsi.pdf und www.wien.gv.at/menschen/integration/pdf/schul-abc.pdf [20.11.2020]

24 Dieser Teilabschnitt ist von Verena Plutzar verfasst.
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In dieser Phase stellt auch die Begegnung mit der
Schule fur die Eltern eine grofke Herausforderung dar,
und zwar aus verschiedenen Griinden. Zum einen ist
die Schule als machtvolle Institution ein Ort, der flr
Eltern grundsétzlich einschiichternd sein kann, vor al-
lem, weil in der Schule und durch die Schule lebens-
bedeutende Entscheidungen fur das Kind getroffen
werden und Lehrer*innen dabei durch ihre Beurtei-
lungen eine wesentliche Rolle zukommt. Hier spielt
die Kommunikation mit den Eltern eine wichtige Rolle,
wobei sich Eltern mit Flucht- oder Migrationshinter-
grund oft nicht als gleichwertige Partner*innen fiihlen:

Ich war immer sehr aufgeregt, wenn ich mit der Lehrerin
meines Sohnes sprechen musste. Mein Deutsch war noch
nicht so gut, und ich konnte nicht in Worte fassen, was

ich eigentlich sagen wollte. Ich kam mir so dumm vor und
wollte meinen Sohn nicht bloRstellen. Ich hatte Angst, dass
die Lehrerin ihn wegen mir schlechter behandelt, weil

ich im Gesprdch vielleicht etwas sage, das die Lehrerin
falsch versteht. Die Lehrerin habe ich am Anfang schlecht
verstanden, fir mich hat sie sehr komplizierte Worte
verwendet. Die Gespréche waren meist ziemlich kurz. Ich
hdtte gerne viele Fragen Uber meinen Sohn gestellt, aber
Lehrer*innen haben auch andere Dinge zu tun.

Nesrin A., Mutter zweier Kinder aus Syrien.

In der Wahrnehmung vieler Eltern nehmen Lehrer*in-
nen eine dominante Rolle in Elterngesprachen ein.
Sie bestimmen nicht nur die Inhalte und den Ablauf
des Gesprdchs, sondern auch den Ort, die Zeit und
die Sitzordnung, was auf Eltern einschichternd wir-
ken kann. Das Ungleichgewicht in der Gesprachssi-
tuation wird verstarkt, wenn Eltern die Sprache der
Institution nicht oder nicht ausreichend beherrschen.

Das Gesprach kann dann als Prifungssituation er-
lebt werden und mit Geflihlen von Scham verbunden
sein.

Eine weitere Herausforderung ist zum anderen die
Tatsache, dass die Voraussetzungen und Abldufe des
Schulbetriebs fiir Eltern aus anderen Landern nicht
selbstverstandlich sind. Ganz im Gegenteil, Schulsys-
teme auf der ganzen Welt, selbst innerhalb Europas,
unterscheiden sich in hohem Mafke voneinander, was
ihr Selbstverstandnis und die daraus resultierenden
Spielregeln flr eine erfolgreiche Teilnahme betrifft.
Das bedeutet, dass sich die Vorstellungen und Er-
wartungen der Eltern und der Lehrer*innen nicht
selbstverstandlich treffen. Eltern brauchen hier Orien-
tierung und Information, die flr sie verstandlich und
nachvollziehbar ist, was von den Padagog*innen und
der Institution Schule einen zuséatzlichen Aufwand
und Engagement erfordert. Hier fehlen bisher vielfach
Zeit und begleitende Fachkrafte wie beispielswei-
se Muttersprachenlehrer*innen oder mehrsprachige

Padagog*innen und Sozialarbeiter*innen. Eltern sind
jedoch auf verstandliche Informationen angewiesen,
wenn sie als Partner*innen gewonnen werden und
auch als solche agieren sollen.

Die Lehrerin meiner Tochter hat sich viel Zeit fiir uns ge-
nommen. Ich konnte Englisch, deshalb konnten wir die Ge-
sprdche bei den Sprechtagen auf Englisch fihren. Mit der
Zeit hat sie dann aber nur mehr Deutsch mit mir gespro-
chen, als sie gemerkt hat, dass meine Deutschkenntnisse
besser geworden sind. Mittlerweile sind drei meiner Kinder
in dieser Schule. Ich verpasse keinen Elternabend.

Asha O., Mutter von neun Kindern, aus Somalia nach

Osterreich gefliichtet

Diese Gespréachssituation und auch die fur Eltern nicht
so leicht einldsbaren Erwartungen von Lehrer*innen
kdnnen bei den Eltern verschiedene Reaktionen her-
vorrufen. Wahrend dies auf manche Eltern nicht ab-
schreckend wirkt und sie den Kontakt zu Schule und
Lehrer*innen suchen, empfinden andere Eltern die
Kommunikation mit der Schule als unangenehm.

Sie erleben in der Begegnung mit Schule vielleicht
erneut und verstarkt ihre Sprachlosigkeit, Hilflosigkeit
und Orientierungslosigkeit, die sie mit der Flucht und
dem Ankommen in dieser Gesellschaft verbinden,
und sie gehen ihr deshalb aus dem Weg. Solch un-
angenehme Emotionen kdnnen entweder zu einem
depressiven Riuckzug fihren oder auch in ein aggres-
sives Verhalten minden. Beides kann jedoch Aus-
druck von Ohnmacht sein.

Jene Félle, in denen Sie mit aggressivem Verhalten,
dominanten Verhaltensweisen oder Wertvorstellun-
gen der Eltern bzw. der Vater konfrontiert sind, stellen
eine groke Herausforderung dar. Auch wenn es Ein-
zelfélle sind, bleiben sie Ihnen wahrscheinlich haufig
in negativer Erinnerung. Die Kommunikation in solch
schwierigen Situationen ist ein Balanceakt: Auf der
einen Seite ist es notwendig, die Spielregeln an der
Schule deutlich zu machen und ihre Einhaltung einzu-
fordern, und auf der anderen Seite gilt es auch, zum
Wohle des Kindes die Kommunikation mit den Eltern
aufrechtzuerhalten. Wichtig ist, dass Sie die Tenden-
zen des Rickzugs, der sich in Desinteresse auflkern
kann, sowie die Tendenzen der Aggressivitat, die sich
in Beschwerden zeigen kénnen, nicht auf sich und
Ihre professionelle Rolle beziehen und auch nicht als
grundsatzliche Ablehnung der Werte sehen, die in
der Schule und durch die Schule gelebt werden. Ein
moglicher Zugang kdnnte hier sein, die spezielle Situ-
ation der Flucht bzw. Migration der Eltern im Blick zu
haben und daraus Formen der Zusammenarbeit mit
Eltern abzuleiten, die einerseits Orientierung und Si-
cherheit geben und andererseits beiden Seiten, den
Eltern genauso wie Ihnen als Lehrer*innen, Zeit ge-
ben, sich aufeinander einzustellen.

Ich bin mit meiner Familie aus dem Irak nach Osterreich
gefliichtet. Anfangs flihlt man sich dberfordert, orien-
tierungslos und etwas verloren. Alle reden auf dich ein,
haben Erwartungen an dich oder wollen dir helfen. Sich
von einem Tag auf den anderen nicht mehr ausdriicken zu
koénnen, ist wie gegen eine unsichtbare Wand zu knallen.
Jedes Mal, wenn man antworten oder reagieren will, wird
man zurlickgeworfen. Sprachlosigkeit bedeutet auch
immer Ohnmacht, mit der Gefahr génzlich entmiindigt zu
werden. Eine andere Person fiir dich sprechen zu lassen,
ist ein unangenehmes Geflihl. Man ist von dieser Person
abhdngig und hat keine Kontrolle dariiber, was dann tat-
sdchlich weitergegeben wird.

Soma A., 30 Jahre, aus dem Irak nach Osterreich gefliichtet

Eltern aus anderen Herkunftslandern brauchen auch
Zeit, um hiesige Traditionen und Verhaltensweisen
verstehen zu lernen. Folglich kann es im Austausch
mit ihnen zu sprachlich, kulturell oder religios beding-
ten Missverstandnissen kommen. Etwa ist die Korper-
sprache, insbesondere der Blickkontakt, von Kultur
zu Kultur unterschiedlich. Wahrend in Osterreich der
direkte, offene Blick Aufmerksamkeit symbolisiert,
kann er in anderen Landern sogar als dominant oder
herausfordernd empfunden werden. In Landern wie
Afghanistan oder Syrien ist es besser, den Blick als
Zeichen von Respekt etwas schweifen zu lassen und
Gesprachspartnerinnen nicht direkt in die Augen zu
schauen. Missverstandnisse sind unvermeidbar. Wer
weif, vielleicht kdnnen Sie sich an diese Missverstand-
nisse zu einem spdateren Zeitpunkt auch mit einem Au-
genzwinkern erinnern und sie als Bereicherung sehen?

Entwickeln Sie eine Kultur des
Miteinanders

Elternabende?® dienen vor allem zu Beginn des
Schuljahres der Information der Eltern lber pa&dago-
gische Themen und Organisatorisches.

Die zunehmende Heterogenitdt und Diversitdat an
den Schulen wird vermehrten Austausch und mehr-
malige Begegnung erfordern. Thematische Eltern-
abende und die Einrichtung von Elterncafés bieten
gute Gelegenheiten, einen offenen Dialog uber
schulische Belange und padagogische Zielsetzun-
gen zu initiieren.

Die Schule ist ein kulturschaffender Ort, an dem sich
alle (Lehrer*innen, Schuler*innen, Eltern) in ihrer Ein-
zigartigkeit begegnen und ein Stick des Weges ge-
meinsam gehen.

Wie gut besucht die Elternabende sind, héngt von

vielen Faktoren ab. Einige davon kdnnen Sie beein-
flussen, andere werden sich lhrem Einflussbereich
entziehen. Die Wahl des Themas, die Gestaltung der
Einladung, die Moglichkeit, individuelle Fragen stel-
len zu kénnen, und die Unterstitzung durch Dolmet-
scher*innen kdnnen zu einer Teilnahme motivieren.

Einige Themenvorschldge fiir Elternabende:

» das Leitbild unserer Schule

» Vorstellung von Unterrichtsmaterial

» Vorstellung von Unterrichtsthemen/-sequenzen
(,So erarbeite ich ein bestimmtes Thema mit Ihrem
Kind“), zum Beispiel ,Regeln und Konsequenzen®

» Erziehung zur Selbststandigkeit

» Einladung von externen Referent*innen (kurze
Inputs von Expert*innen, z.B. Schularzt oder Schul-
arztin, Mitarbeiter*innen von Beratungsstellen u.a.)

» Einladung von Role Models (,So habe ich es
geschafft®)

» Erziehung zur Gewaltfreiheit

» altersgemafke Entwicklungsziele

Erinnern Sie zeitnah an den Termin und sprechen Sie
die Eltern wenn maoglich persénlich an. Beziehen Sie
dabei auch engagierte Eltern mit ein, die diese Auf-
gabe lUbernehmen und Sie dabei entlasten kénnen.
Nehmen Sie es nicht personlich, wenn Eltern Ihr An-
gebot nicht wahrnehmen, denn das kann viele Griin-
de haben (siehe S. 7, S. 20, S. 75).

Eltern mit Fluchterfahrung sind sehr belastet, fiih-
len sich vielleicht verunsichert oder fremd, haben
Schwellenangste und schamen sich mitunter fur feh-
lende Sprachkenntnisse oder ihre finanzielle Lage.
So kann es sein, dass Eltern nicht zum Elternabend
kommen, weil die bevorstehende Schullandwoche
auf der Agenda steht. Es empfiehlt sich, den Eltern fur
diesen Abend Kinderbetreuung an der Schule, etwa
im Turnsaal, anzubieten.

Gastfreundschaft wird in den Herkunftsldndern grof-
geschrieben. Bieten Sie zu Beginn eines jeden EI-
terngespréachs etwas zu trinken an und bitten Sie die
Eltern einige Tage vor einem Elternabend, kleine (!)
Beitrdge fir ein Buffet beizusteuern, falls sie dies
mochten.

Gemeinsam essen und trinken verbindet und gibt den
Familien die Moglichkeit, etwas von sich zu zeigen.

Der Verlust von Heimat ist sehr schmerzhaft. Die Ein-
beziehung des kulturellen und sprachlichen Hinter-
grundes der Eltern ermdglicht es ihnen, sich mit dem
zu identifizieren, was sie einmal waren und hatten,
und neugierig auf das neue Land, seine Menschen
und Eigenheiten zu werden und zu bleiben.

25 Ideen und Anregungen zur Gestaltung von Elternabenden, Elterncafés uam. finden Sie hier:
hpneu.friedensbuero-graz.at/wp-content/uploads/2017/07/05_Elternarbeit.pdf [20.11.2020]

und unter www.foermig-berlin.de/materialien/Kooperation.pdf [20.11.2020]
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Die Sprachenvielfalt an Ihrer Schule ist ebenso wie
die Vielsprachigkeit einzelner Eltern oder Schiler-
*innen eine wertvolle Ressource und braucht Wert-
schatzung auf der einen und Forderung auf der an-
deren Seite. Starken Sie das Selbstbewusstsein der
Eltern und lhrer Schiler*innen, die Familiensprache
weiterhin zu pflegen, und beziehen Sie diese so oft
wie moglich in den Schulalltag mit ein.

Einige Ideen dazu:

» Hangen Sie an der Aulkenseite des Schultores
oder an der Klassentur ein Plakat mit Begru-
Rungsformeln in allen Sprachen der Eltern/Kinder
auf und an der *innenseite die entsprechenden
Abschiedsformeln.

» Beschriften Sie gemeinsam mit den Schiler*innen
vielsprachig Einrichtungsgegenstande und
Klassenraume und stellen Sie im Unterricht immer
wieder die Frage: ,Und wie sagst du das auf ...
(Dari, Paschto, Arabisch, Somali, Russisch, Kurdisch
usw.)?¢

» Gestalten Sie Einladungen und Mitteilungen an die
Eltern vielsprachig.

» Beziehen Sie Beitrdge der Eltern (z.B. Musik) in die
Gestaltung von Schulfesten mit ein.

» Legen Sie Wert auf das Gemeinsame und stellen
Sie das Trennende nicht in den Vordergrund.

Auf der Beziehungsebene schafft diese Grundhal-
tung Vertrauen und das Geflihl, angenommen zu
werden, und auf der Sachebene vermitteln Sie, dass
das Erlernen einer neuen Sprache leichter fallt, wenn
man die Erstsprache beherrscht.

Zur Erinnerung: Das, was Sie Uber Kinder und Ju-
gendliche mit traumatischen Erlebnissen gelernt ha-
ben, gilt auch fur Eltern: Emotionaler Stress hindert
das limbische System am Ordnen und Weiterleiten
neu einlangender Informationen an den Neokortex
(siehe S. 16 f), wo alle Daten gespeichert und mit-
einander verknipft werden sollen. Unter Stress sinken
auch die Konzentrationsfahigkeit und die Merkfahig-
keit deutlich, und kognitives Lernen kann nicht statt-
finden. Wenn es Ihnen gelingt, den Eltern (und ihren
Kindern) mit Wertschatzung flr das bisher Geleistete
und die mitgebrachten Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu begegnen, kdnnen Sie viel zur Entspannung und
zum Wohlbefinden beitragen.

Informieren Sie tiber Trauma
und Flucht — Psychoedukation

In Klassen mit traumatisierten Kindern und Ju-
gendlichen ist es sinnvoll, nicht nur die Eltern der
betroffenen Kinder, sondern alle Eltern Giber die Aus-
wirkungen eines Traumas zu informieren.

Wenn alle Kolleg*innen, Eltern und Kinder uber die
Entstehung eines Traumas und dessen Folgen Be-
scheid wissen (siehe S. 16 ff.), steigt die Empathie flr
die Betroffenen, und der Umgang mit den Schwie-
rigkeiten, gegen die die Betroffenen ankampfen, ist
deutlich entspannter. Es hat sich bewahrt, den Eltern
am Elternabend zu zeigen, wie Sie den Kindern/Ju-
gendlichen ein Thema nahebringen. So flhlen sich
die Eltern nicht belehrt und setzen sich doch auf ein-
fache und verstandliche Weise mit wichtigen Themen
auseinander.

Sprachbarrieren —
Dolmetscher*innen gesucht

In Ihrer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, die aus
ihren Heimatldndern flichten mussten, haben Sie es,
wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf, mit nicht-
deutschsprachigen Eltern zu tun. Um einen guten und
regelmankigen Kontakt zu allen Eltern aufrechtzuerhal-
ten, sind Sie auf Sprachmittler*innen angewiesen. Auf
gelernte Dolmetscher®innen, die bereit sind, Ihnen
kostenlos mehrmals im Schuljahr flr Elternabende
und Sprechstunden zur Verfigung zu stehen sowie
schriftliche Mitteilungen zu Ubersetzen, werden Sie
jedoch kaum zurlckgreifen kénnen. Sie werden an-
dere Personen mit dieser Aufgabe betrauen missen.

Wenn ein Kind nicht in die Schule kommt und man zu
Hause anruft, kann das manchmal durch die sprachlichen
Barrieren zu einer Odyssee werden. Hier wédren Dolmet-
scher*innen hilfreich. Bei Eltern-Lehrer-Schiler-Gespra-
chen holen wir entweder Lehrer*innen aus unserem Team
dazu, die die Sprache sprechen, und wenn nicht, bitten
wir Kinder aus anderen Klassen zu (bersetzen. Das ist
liberhaupt nicht optimal, aber oft die einzige M&glichkeit.
Gerade bei heiklen Themen ist die Privatsphdre wichtig
und auch, dass es richtig kommuniziert wird.

Barbara S., Lehrerin an einer Mittelschule

Zumeist werden Eltern von anderen Landsleuten oder
Familienmitgliedern zu Gesprachen begleitet. Hierbei
ergeben sich jedoch zahlreiche Herausforderungen,
denn Bekannte und Verwandte Ubersetzen nicht nur,
sondern interpretieren das Gesagte. Oftmals entwi-
ckelt sich ein intensives Frage-Antwort-Spiel zwi-
schen Eltern und etwaigen Verwandten, in dem das
eigentliche Thema und Sie als Lehrer*in in den Hin-
tergrund geraten kdnnen.

Es kann daher hilfreich sein, diese Kommunikati-
onshirden im Vorfeld zu besprechen, wobei die Be-
reitschaft zur Unterstitzung wertgeschatzt werden
sollte. Bitten Sie den/die Sprachmittler*in, sowohl
Ihre Worte als auch die der Eltern moglichst genau
zu Ubersetzen und die Beantwortung aller Fragen
konsequent Ihnen zu Uberlassen. Diese sprachkun-
digen Begleiter*innen kdnnen eine wichtige Briicke
zwischen den Kulturen sein (sogenannte Kulturmitt-
ler*innen).

Sie kennen die kulturell bedingten Gepflogenheiten
der Gesprachspartner®innen, kdénnen auch Meta-
phern in die jeweilige Sprache transferieren und da-
mit zu einem gelungenen Gespréach beitragen. Diese
verbindende Rolle sollten Sie unbedingt wirdigen
und nutzen.

Auch wenn es oft naheliegend ist, Geschwisterkinder
oder Mitschiiler*innen zu Gesprachen dazuzuholen,
sollten diese keinesfalls zum Dolmetschen herange-
zogen werden. Sie wiirden mit Themen konfrontiert
werden, die eigentlich Erwachsene besprechen soll-
ten, und missten somit in die Elternrolle schlipfen
(Parentifizierung).

Diese Rollenumkehr fihrt langfristig zu Bindungsmus-
tern, die der kindlichen Entwicklung nicht gut tun (vgl.
Reddemann und Dehner-Rau 2013).

Ich war der dlteste unter meinen Geschwistern, und
sobald ich Deutsch konnte, haben mich meine Eltern zum
Ubersetzen mitgenommen, in die Schule und auf Amter.
Dadurch habe ich auch &fters in der Schule gefehit, weil
ich bei Behérdenterminen dabei war. Wenn mein Vater
Gesprdche mit meinen Lehrern gefihrt hat und ich vorher
etwas angestellt hatte, hab ich manchmal nicht alles
libersetzt.

Mansur V., 23 Jahre, aus Tschetschenien nach Osterreich

gefliichtet




Selbstflrsorge

Ubertragung

Gegenubertragung

WANE WAXNINED

-G
RAU

GNUNG M

MATISIERTE

KINDERN U
JUGENDLICHEN
R AUSLOS

N L U 2 — [T

A

Pddagogisches Handeln

Sekundare Traumatisierung

Verhaltenspravention

Was tut mir gut?

Im Kontakt mit traumatisierten Kindern und Jugendli-
chen sind Sie vielleicht betroffen und berihrt. Even-
tuell gehen lhnen die Geschichten so nah, dass Sie
nicht loslassen kénnen. Es ist wichtig, dass Sie sich
dieser Betroffenheit bewusst werden. Sie miissen gut
auf sich achten. Oft neigen Padagog*innen namlich
dazu, wie viele Kolleg*innen in verwandten sozialen
Berufen, Uber ihre Grenzen zu gehen. Eigene Stress-
reaktionen werden h&ufig ibersehen, die eigene Ver-
letzbarkeit wird verleugnet. Viele versuchen mit den
Belastungen selbst fertigzuwerden, ohne professio-
nelle Unterstlitzung — etwa im Rahmen einer Supervi-
sion — in Anspruch zu nehmen.

Was passiert da in mir?

Im Kontakt mit traumatisierten Menschen werden
Sie sehr oft mit psychischen Verletzungen, Schmerz,
intensiven Gefluhlen und emotionalen Ausbrlichen
konfrontiert. Hierbei kommt es zu traumaspezifischen
psychischen Mechanismen wie dem Phanomen der
Ubertragung und Gegenibertragung. Eine weitere
spezifische Belastung ist die sekundére Traumatisie-
rung (siehe S. 82).

Ubertragung und Gegeniibertragung im
padagogischen Handeln

Urspriinglich kommen die Begriffe der Ubertragung
und Gegenlbertragung aus der Psychoanalyse, wo-
bei diese in jedem zwischenmenschlichen Kontakt
eine wesentliche Rolle spielen. Die Erfahrungen, die
Menschen in der Vergangenheit gemacht haben, be-
einflussen das aktuelle Erleben, bestimmen ihre Re-
aktionen und haben Einfluss auf ihre Beziehungen.
Es gibt kein aktuelles Erleben ohne Verbindung zur
Erinnerung. Sie werden eigene Geflhle, Erwartungen
oder Wiunsche an andere Menschen richten und da-
mit vergangene Erfahrungen in die aktuell erlebte Ge-
genwart Ubertragen (die sogenannte Ubertragung).
Die in Folge bewussten und unbewussten Reaktio-
nen lhres Gegenibers werden hingegen als Gegen-
Ubertragung (oder Gegenreaktion) bezeichnet.

Im zwischenmenschlichen Kontakt mit traumatisierten
Kindern und Jugendlichen sind diese Ubertragungs-
und Gegenibertragungsphanomene, z.B. starke
Emotionen und Abwehrreaktionen, zu erwarten.

So werden bei traumatisierten Kindern und Jugend-
lichen aufgrund der traumatischen Erfahrungen die
Wahrnehmung der Gegenwart in negativer Weise
verzerrt und aktuelle Beziehungen beeintrachtigt.

Kinder und Jugendliche kdnnen beispielsweise durch
die Ubertragung ihrer Erfahrung mit Schleppern auf
die Lehrer*innen — némlich dass diese méachtig sind
— daran gehindert werden, den Pddagog*innen zu ver-
trauen. Bei der Gegeniibertragung werden Lehrer*in-
nen hingegen zu einer Reaktion verleitet.

Charakteristische Gegenibertragungsreaktionen sind
etwa Rettungs- und Wiedergutmachungswiinsche. In
diesem Sinne kdnnen Sie etwa Gefahr laufen, sich zu
sehr mit dem Kind zu identifizieren, es beschitzen zu
wollen und dadurch mit Handlungsinterventionen zu
Uberschitten. Auf der anderen Seite kdnnen Sie Wut
verspiren, z.B. auf die Gesellschaft, die zulasst, dass
Kinder schmerzliche Erfahrungen machen mussten.
Manchmal sind Sie vielleicht auch Uberfordert, weil
Ihnen betroffene Kinder und Jugendliche ihre trau-
matischen Fluchtgeschichte erzahlen. Das kann dann
dazu flhren, dass Sie sich distanzieren oder gar die
Schuld bei den Opfern suchen (,victim blaming®). Bei-
spielsweise konnen Sie die Eltern von betroffenen
Kindern und Jugendlichen verantwortlich machen,
den Weg Uber das Mittelmeer gewdhlt zu haben. Die-
ser Weg ist bekanntlich sehr geféhrlich und kann fur
viele Schutzsuchende zu einem traumatischen Ereig-
nis werden. Damit ist das Ereignis — entgegen den
typischen Merkmalen einer traumatischen Situation
(siehe S. 16) — fur Sie vorhersehbar und in gewisser
Weise kontrollierbar.

Es gibt Ihnen eine lllusion der Sicherheit, dass Sie ei-
nen anderen Weg gewahlt hatten und in Folge lhre
Familie nicht diese furchtbare Erfahrung gemacht
hatte. Ahnlich geht es namlich den Opfern, die sich
in der Rickschau entsprechende Vorwiirfe machen.
Gefuhle wie Angst, Hilflosigkeit, Schuldgefuhle (auch
eine Art Uberlebensschuld), aber auch Neugier nach
weiteren Details zur Fluchtgeschichte und Voyeuris-
mus konnen weitere Gegenibertragungsreaktionen
bei lhnen sein.

Wahrend im therapeutischen Kontext die Gegen-
Ubertragung genutzt wird, um ablaufende (und
unbewusste) Kommunikationsebenen und Interakti-
onsdynamiken zu entschlisseln, ist das im padagogi-
schen Alltag kaum maoglich. Vielmehr geht es darum,
dass Sie sich als Lehrer*in dieser Dynamiken bewusst
sind. Meistens werden Sie diese einfach aushalten
mussen. Vielmehr geht es um das Benennen, Spie-
geln und um die gemeinsame Suche nach alternati-
ven Handlungsmdglichkeiten, um die Macht dieser
Ubertragungen zu reduzieren und damit dem Kind
und dem/der Jugendlichen Wachstumschancen zu
bieten. Besonders wichtig ist es fur Ihre Arbeit, etwa-
ige Reaktionen betroffener Kinder und Jugendlicher
nicht persdnlich zu nehmen.




Mit sekundarer Traumatisierung wird die Ubertra-
gung der posttraumatischen Stresssymptome auf
Menschen bezeichnet, die mit Primar-Traumatisierten,
etwa Fluchtlingskindern, in Kontakt sind, ohne dass
diese Menschen selbst direkt mit dem traumatischen
Ereignis konfrontiert sind (vgl. Daniels 2007). Sie als
Padagog*in kdnnen durch die Konfrontation mit den
Schicksalen der Betroffenen entsprechende Sympto-
me einer sekundaren Traumatisierung entwickeln.

Die sekundéare Traumatisierung?® ist eine sich lang-
sam uUber einen langeren Zeitraum entwickelnde Be-
lastungsstdérung mit dhnlichen Symptomen wie bei
einer Primartraumatisierung. Auf emotionaler Ebene
konnen Sie sich wie die Betroffenen ohnmachtig und
hilflos fuhlen, kdnnen verzweifelt sein und Schuld-
und Schamgefiihle haben. Auf korperlicher Ebene
konnen Sie unter Schlafstorungen, innerer Unruhe
und Nervositdt sowie zugleich unter Erschépfung und
Mudigkeit leiden. Ebenso kann auch lhr Weltbild er-
schittert sein, indem Sie alles in Frage stellen und die
Welt nicht mehr als sicher erleben. Eine sekundére
Traumatisierung kann demnach ebenso zu schwer-
wiegenden Beeintrdchtigungen fiinren. Ahnlich wie
bei einer Infektionskrankheit bestimmen allerdings
gewisse Faktoren, ob es zu einer Ansteckung kommt.
So hat etwa die Heftigkeit des traumatischen Ereig-
nisses des/der Schiiler*in sowie lhre persdnliche Ver-
letzlichkeit und Widerstandsfahigkeit (Resilienz, siehe
S. 38) Einfluss auf die psychische Ansteckung. Der
beste Schutz davor ist, sich einer moglichen ,Anste-
ckung® bewusst zu sein und vorzusorgen.

Mogliche Punkte (wenngleich weitere Punkte in jeder
Kategorie durch eigene Ergdnzungen maoglich sind):

Physische Selbstfilirsorge mind. 12 — 60
Psychische Selbstflirsorge mind. 12 — 60
Emotionale Selbstflrsorge mind. 9 — 45
Professionelle Selbstfiirsorge mind. 11 — 55
Gleichgewicht mind. 2 — 10

Je hoher Ihre Punktezahl in der jeweiligen Kategorie
ist, desto hoher ist Ihr Grad der physischen, psychi-
schen oder eben professionellen Selbstflirsorge.

Fir die eigene Reflexion der Selbstfursorge finden
Sie hier einen Fragebogen (siehe S. 84), der flr Sie
ganz personlich als Anregung dient. Bitte lesen Sie
dafur die jeweiligen Aussagen und vergeben Sie
Punkte anhand der folgenden Skala:

5 = oft

4 = manchmal
3 =selten

2 = nie

1 = trifft auf mich nicht zu

Auswertung

Nachdem Sie den Fragebogen ausgeflllt haben,
zéhlen Sie lhre Punkte in den jeweiligen Kategorien
zusammen.

Wie sorge ich fiir mich?
Wie kann ich mich schiitzen?

In der Pravention von sekunddrer Traumatisierung
geht es um eine Reduzierung bzw. um einen ange-
messenen Umgang mit Stress und dessen Folgeer-
scheinungen sowie um eine Starkung der eigenen
Resilienz (siehe S. 38). Folgende Bereiche sind hier-
bei von besonderer Relevanz (vgl. Schwarzer 2010):

Selbstfiirsorge

Im Bereich der Selbstflirsorge geht es, wie Sie dem
Fragebogen (siehe S. 84) entnehmen kdnnen, um
Ausgeglichenheit, Gelassenheit, um eine optimisti-
sche Lebenshaltung, die Fahigkeit zur Selbstoffnung,
Reflexionsfahigkeit, Arbeits- und Lebensbalance und
um ein hohes Koharenzgefuhl (d.h. die Fé&higkeit,
Geschehenes geistig einordnen zu kdénnen und ihm
einen Sinn zu geben). Konkret kann es etwa flr Sie
hilfreich sein, Uber Erlebtes zu sprechen und zu re-
flektieren. Nehmen Sie Hilfe in Anspruch und gehen
Sie mit den eigenen Energiereserven achtsam um,
z.B. sollten Sie fur ausreichend Schlaf sorgen, Bewe-
gung machen, sich entspannen und auf lhre Ernéh-
rung achten. Es hilft auch, sich Zeit fur Kreatives zu
nehmen und in Kontakt mit der Natur zu sein.

Verhaltenspravention

Dazu zahlt das Wissen Uber sekundare Traumati-
sierung, das Trainieren emotionaler Bewaltigungs-
strategien und der Kodrperwahrnehmung sowie das
Zusammenstellen eines ,Notfallsets”. Zum ,Notfall-
set* z&hlen z.B. Ubungen zum Distanzieren wie das
Fokussieren auf positive Erinnerungen, konzentrier-
tes Atmen, das Wahrnehmen der eigenen Koérperreak-
tionen (,Achtsames Essen® und ,Achtsames Gehen®,
siehe S. 41) oder die Rickkehr in die Gegenwart (vgl.
dazu auch die Ubungen 1-2-3 oder 5-4-3-2-1; siehe
S. 58 f). Nehmen Sie sich auch Zeit fiir Entspannungs-
dbungen, die zur Reduktion von Erregung und Stress
beitragen. Auch Fortbildungen helfen, Traumadyna-
miken und deren Auswirkungen zu verstehen.

26 Andere Bezeichnungen sind indirekte Traumatisierung, stellvertretende Traumatisierung, ,Mitgefiihlserschépfung®, engl. Compassion Fatigue.

Gesundes Miteinander im Team

Die soziale Einbettung in ein Team, soziale Anerken-
nung und Verantwortungsibernahme im Team sind
Elemente, die Sie besonders nach belastenden Er-
lebnissen stlitzen und schitzen. Ein gesundes Mitei-
nander hilft auch, mogliche Hinweise auf sekundére
Traumatisierung bei Kolleg*innen wahrzunehmen und
sie sensibel und einfuhlsam darauf anzusprechen.
Fragen Sie Kolleg*innen, was passiert ist, und ver-
suchen Sie herauszufinden, wie Sie sie unterstitzen
kdonnen. Motivieren Sie Kolleg*innen, auch Pausen
einzulegen. Auch eine Krankschreibung kann manch-
mal notwendig sein. Unterstltzend in der Arbeit sind
auch Checklisten und klare Handlungsanleitungen,
die allen bekannt und eingeiibt sind, um sie im Notfall
schnell prasent zu haben und umsetzen zu konnen
(siehe z.B. ,Erste Hilfe®, S. 28, klare Anweisungen zur
Mitteilungspflicht, siehe S. 72).

Holen Sie sich Hilfe, wenn Sie sie brauchen
Grundsatzlich gilt, dass alles, was wir traumatisierten
Kindern und Jugendlichen raten, auch uns selbst im
Umgang mit sekundé&rer Traumatisierung helfen kann.
Dazu zahlt das Ausdricken von Stressreaktionen
und Erzéhlen im geschitzten Rahmen. Haben Sie
auch den Mut, es sich einzugestehen, wenn Sie Hilfe
brauchen, und nehmen Sie dann professionelle Un-
terstlitzung wie Psychotherapie oder Supervision in
Anspruch (vgl. Lewek 2010). In den meisten sozialen
Berufen zahlt es zum Standard, den Mitarbeiter*innen
Supervision zu ermdéglichen. In der Schule ist das je-
doch haufig nicht der Fall, fragen Sie aber nach, ob
Sie nicht doch Supervision in Anspruch nehmen kon-
nen. Gerade in der Arbeit mit traumatisierten Kindern
und Jugendlichen ist das ein ganz wichtiges Instru-
ment, um in Gruppen- oder Einzelsupervision aufker-
halb der Schule sein Tun, seine Reaktionen oder die
eigenen Gefluhle reflektieren zu kodnnen. Vielleicht
konnen Sie sich auch mit Kolleg*innen zu einer re-
gelmalkigen Intervisionsgruppe zusammenschlieken
und in dieser Runde lhre Arbeit mit den Kindern und
Jugendlichen besprechen.

Flrsorge fur Menschen, die mit traumatisierten Kin-
dern und Jugendlichen arbeiten, bedeutet auch, dass
Institutionen und Einrichtungen den sicheren Rahmen
fur ihre Mitarbeiter*innen schaffen und fur gesunde
Arbeitsbedingungen sorgen. Auch Sie als Padagog-
*innen missen Selbstwirksamkeit, Stabilisierung und
Sicherheit erleben, um dies weitergeben zu kdnnen
(vgl. Lang 2013). Ein sicherer Ort braucht sichere
Mitarbeiter*innen in einem sicheren Umfeld, an ei-
nem sicheren Arbeitsplatz. Folglich wird sich auch
die Schule bei einer konsequenten Umsetzung von
traumapadagogischen Grundsatzen verdandern, wenn
Traumapadagogik tatsachlich glaubhaft und echt ge-
lebt werden soll.

Als einfach zu merkende und gut erprobte Strategie
zahlt das ABC des Schutzes vor sekundarer Traumati-
sierung: A wie Achtsamkeit, B wie Balance und C wie
Connection (Verbindung)

A wie Achtsamkeit: Achten Sie gut auf sich selbst.
Nehmen Sie |hre eigenen Grenzen und Bedurfnisse,
aber auch Ressourcen wahr, und respektieren Sie
diese, um gesund zu leben.

B wie Balance: Versuchen Sie eine Balance zwischen
unterschiedlichen Lebensbereichen zu finden bzw.
zu halten, d.h. ein Gleichgewicht zwischen Arbeit, Fa-
milie und Freizeit sowie zwischen Aktivitat und Ruhe.

C wie Connection: Eine gute Verbindung mit sich
selbst, mit anderen Menschen oder auch mit der Natur
schitzt vor allzu grofken Belastungen im beruflichen
Kontext. Auch eine gewisse Spiritualitat, d.h. eine auf
Geistiges aller Art ausgerichtete Haltung, kann eine
wichtige Ressource sein.




FRAGEBOGEN: SELBSTFURSORGE

PHYSISCHE SELBSTFURSORGE EMOTIONALE SELBSTFURSORGE

Ich esse regelmakig gesund (Frihstick, Mittagessen, Abendessen). Ich verbringe Zeit mit Menschen, deren Anwesenheit mir gut tut.

Ich treibe Sport. Ich bleibe mit wichtigen Personen meines Lebens in Kontakt.

Ich lasse mich regelmalfkig praventiv medizinisch untersuchen. Ich mache mir Komplimente und schatze mich.

Ich lasse mich medizinisch behandeln, wenn es notig ist. Ich mag mich.

Wenn ich krank bin, gehe ich nicht zur Arbeit. Ich lese Lieblingsblicher nochmals, sehe mir wiederholt meine Lieblingsfilme an.

Ich entdecke angenehme Aktivitaten, Menschen, Gegenstande, Beziehungen, Orte —

Ich génne mir Massagen. und gehe dorthin.

Ich tanze, gehe schwimmen oder spazieren, singe, mache Sport oder bin auf andere Weise mit Freude

. ) ) Ich erlaube mir zu weinen.
korperlich aktiv.

Ich schlafe genug. Ich suche Situationen und Menschen auf, mit denen ich lachen kann.

Ich bringe meine Empdorung durch soziale Aktionen, Briefe, Spenden, Proteste, Demonstrationen

Ich trage Bekleidung, die mir gefallt. 2um Ausdruck.

Ich fahre auf Urlaub. Andere Dinge:

Andere Dinge: Ich gdnne mir wahrend der Arbeit Pausen (z.B. Mittagessen, Tee, Kaffee).

Ich nehme mir Zeit fur Selbstreflexion. Ich nehme mir Zeit, um Arbeiten abzurunden.

Ich gehe zur eigenen Psychotherapie. Ich wahle mir Projekte aus, die ich herausfordernd und lohnend finde.

Ich schreibe Tagebuch. Ich setze gegentber Kolleg*innen Grenzen.

Ich lese Literatur, die nichts mit Arbeit zu tun hat. Ich schaffe in meiner Arbeit mit Schiler*innen einen Ausgleich, damit kein Teil des Tages mir zu viel wird.
Ich tue etwas, worin ich keine Expertin bzw. kein Experte und woftr ich nicht verantwortlich bin. Ich richte meinen Arbeitsraum so ein, dass er fir mich gut, bequem und einladend ist.

Ich reduziere Stress in meinem Leben. Ich habe regelmafig Supervision und Intervision.

Ich achte auf innere Erfahrungen: Ich hére meinen Gedanken, Meinungen, Uberzeugungen und Ich bringe meine Bediirfnisse ein und verhandle Gber die Héhe meines Gehalts.

Geflhlen zu.

Ich lasse verschiedene Seiten von mir sehen. Ich habe eine Gruppe Kolleg*innen, die mich unterstitzt.

Ich verbinde meine Intelligenz mit neuen Gebieten: Kunstausstellungen, Sportereignissen, Theater etc. Ich entwickle berufliche Interessen auf anderen Gebieten, die nichts mit Trauma zu tun haben.
Ich Ube mich, Aufmerksamkeit von anderen zu empfangen. Andere Dinge:

Ich lehne ab und zu Extraverantwortlichkeiten ab. Ich strebe nach Gleichgewicht in meinem Arbeitsleben und Arbeitsalltag.

Andere Dinge: Ich strebe nach Gleichgewicht zwischen Arbeit, Familie, Beziehungen, Spiel und Ruhe.

Andere Dinge:




Schlusswort

Der Schulbesuch bietet den gefliichteten Kindern und Jugendlichen Normalitét,
sie erleben oft nach langer Zeit wieder Alltagsroutine. Die gleichbleibenden Ta-
gesablaufe, die Struktur des Stundenplans, aber auch verlassliche Bezugsperso-
nen, die Sie als Lehrer*innen sind, geben Halt und Geborgenheit zurlick. Schule ist
gleichzeitig auch ein geschitzter Ort, an dem sich Kinder und Jugendliche wieder
sicher fihlen kdonnen.

Nach einem erlittenen Trauma lasst die hohe Anspannung nicht von alleine nach.
Haben die Betroffenen keine oder zu wenig Unterstitzung, konnen sie das Trauma
nicht verarbeiten, und die Spannungszustande verfestigen sich. Das physische
und psychische Leid wird chronisch. Um traumatisierte Kinder und Jugendliche zu
unterstitzen, stehen lhnen als Lehrerinnen unterschiedliche Methoden zur Ver-
figung, die zum p&dagogischen Repertoire gehoren und allen Schilerfinnen gut
tun. Dazu gehoren ganz viel Lob und Zuspruch, Achtsamkeitsiibungen, Entspan-
nungsubungen, Koordinationsibungen, die Auseinandersetzung mit den eigenen
Gefiihlen und mit jenen anderer sowie weitere Ubungen zum Erlangen zwischen-
menschlicher Fertigkeiten. Die Entwicklung der inneren Sicherheit fordert die Re-
silienz aller Kinder und Jugendlichen in der Klasse.

Als Lehrer*innen sind Sie jedoch keine Therapeut®innen. Sie kdnnen lhren Schiiler-
*innen Wertschatzung und Geduld entgegenbringen, die Rdumlichkeiten freundlich
und einladend gestalten und im Rahmen lhres Lehrauftrages Ihren Unterricht auf
die besonderen Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen abstimmen, Sie kdnnen
traumatisierte Kinder und Jugendliche jedoch nicht heilen. Keinen Einfluss haben
Sie auf die Schiler*innenzahl, die Architektur der Schulhduser, die Qualitdt der
Ausbildung und darauf, wie viel Unterstlitzung Ihnen durch Sozialarbeiter*innen
und Schulpsycholog*innen ermdglicht wird. Deshalb ist es umso wichtiger, dass
Sie in Ihrer Arbeit auch auf sich selbst achten.

Wir hoffen, dass wir Sie mit diesem Handbuch ein Stlck weit in lhrer Arbeit unter-
stltzen kénnen!
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