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1. Beziehungstraumatisierte
Kinder und Jugendliche,
reflexive Professionalität und
soziale Rahmenbedingungen

1.1 Inmedias res oder: Ist geteiltes Leid doppeltes Leid?

Für beziehungstraumatisierte Kinder und Jugendliche gibt es kein »davor« und
kein »danach«. Die innere und oft auch die äußere Welt dieser jungen Men-
schen sind durch ein »während« traumatischer Erfahrung gekennzeichnet. In
Form überflutender Affekte überlagern die Extremerfahrungen das gesamte Er-
leben und sind deshalb subjektiv, zeitlich sowie räumlich nicht begrenzt (vgl.
Brothers, 2014, S. 4). Der Terminus »Beziehungstraumatisierung« beschreibt
immer langfristige, hoch belastende Erfahrungen und ihre Folgen für die gesamte
Identität der Betroffenen. Oft sind die primären Beziehungspersonen unmittel-
bar verursachend, in jedem Fall jedoch am Verlauf des traumatischen Prozesses
beteiligt (vgl. Schore, 2001; Streek-Fischer & Kolk, 2000). In selteneren Fällen
sind es sekundäre Bezugspersonen, die langfristig traumatisieren, so etwa im Fall
sexualisierter Gewalt in Wohnheimen oder Internaten (vgl. Baader, 2012) oder
in totalitär organisierten Zwangskontexten, etwa in den Jugendwerkhöfen der
DDR (vgl. Beyer et al., 2016). Das wesentliche Kriterium, das Beziehungstrau-
mata von anderen schwer belastenden Erfahrungen unterscheidet, ist folgerichtig
die dauerhafte emotionale und teils auch körperliche Abhängigkeit der Betroffe-
nen von den traumatisierenden Bezugspersonen. Das heißt, über die klassische
Unterscheidung von Typ I- und Typ II-Traumatisierungen (vgl. Terr, 1995) hin-
aus gilt es hierbei zu konkretisieren, dass die langfristige traumatische Erfahrung
in einem Abhängigkeitsverhältnis zwischen Kind und Erwachsenem stattfindet.
Je früher die traumatische Erfahrung wie ein Keil in die Entwicklung des Kindes
eindringt, desto absoluter ist der äußere und innere Raum des Kindes zerstört.
Die biografisch frühe Traumatisierung und gleichzeitige Abhängigkeit von den
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primärenBezugspersonenbegründen,warumbei beziehungstraumatisiertenKin-
dern innerpsychisch keine Zeit »vor der Traumatisierung« besteht; ebenso ist
die Vorstellung über eine Zeit »danach« kaum zu verinnerlichen, denn die ex-
treme Angst – oft sinnhaft als Überlebensangst zu rekonstruieren – wirkt bis
heute fort (vgl. Hurvich, 2004). Eine Folge dieser zeitlich nicht begrenzten, trau-
matischen Erfahrung ist die Erwartung der Betroffenen, das Schreckliche müsse
immer wieder geschehen (vgl. van der Kolk, 2005). Darüber hinaus ist in den
meisten Fällen kennzeichnend, dass das traumatische Geschehen im Hier und
Jetzt auch äußerlich und sozial keinen klaren Schlusspunkt aufweist. Entweder,
weil die Betroffenen weiter in traumatisierenden Umständen leben (meist in den
Herkunftsfamilien) oder, weil die Bedingungen der Fremdunterbringung keine
Be- und Verarbeitung zulassen. Die äußere, soziale Erfahrung dieser jungenMen-
schen ist also dominiert von Beziehungen zu gewalttätigen, vernachlässigenden
oder extrem unempathischen Erwachsenen.

Im Mittelpunkt dessen, was die Psychoanalytische Pädagogik als Reinszenie-
rungbezeichnet (vgl.Gerspach, 2012)undhier als spezifischeFormtraumatischen
Wiedererlebens und -agierens erscheint, stehen im Fall von Beziehungstraumati-
sierungen nicht etwa Anpassungsstörungen oder Verweigerungshaltungen (vgl.
Bonus, 2008). Denn mit Letzteren sind mehr oder weniger maladaptive Ver-
haltensweisen gemeint, die demnach kognitiv umorganisiert werden könnten.
Vielmehr handelt es sich bei beziehungstraumatisierten Kindern und Jugend-
lichen aber um tief verinnerlichte, im Regelfall unbewusste Vorstellungen von
zurückweisenden und missbrauchenden Erwachsenen, deren Handlungen massi-
ve Ängste, Hilflosigkeits- und Ohnmachtsgefühle bei den Betroffenen ausgelöst
haben. Die dementsprechenden Verhaltensweisen der Kinder und Jugendlichen
sind deshalb hoch adaptiv imHinblick auf einemassiv gestörte, äußere Erfahrung
(vgl. Stein&Müller, 2015). Für die Erlebnisse und die dazugehörigen Emotionen
fehlen den Kindern und Jugendlichen zudemMöglichkeiten der Symbolisierung.
In ihrem Verhalten zeigen sich demnach erstens das massive lebensgeschichtliche
(vergangenewie aktuelle) Leid und zweitens die existenziellenAnfragen an die er-
wachsenenBeziehungspersonen, in ersterLinie diePädagoginnenundPädagogen.

Jene schwer belasteten Kinder und Jugendlichen verbringen eine erhebliche
Anzahl von Stunden pro Woche in der Schule und in außerschulisch-pädago-
gischen Einrichtungen, einige von ihnen leben zudem in stationären Settings
der Jugendhilfe. Schon aus diesen Gründen muss sich die Pädagogik mit den
Extremerfahrungen dieser Klientel beschäftigen. Eine Aufspaltung in eine didak-
tisch und alltagspraktisch orientierte Pädagogik einerseits und die an den inneren
Verletzungen arbeitende Therapie andererseits hat ausgedient (vgl. Gahleitner

1. Beziehungstraumatisierte Kinder und Jugendliche, reflexive Professionalität …
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et al., 2015). Ein weiterer Grund für die Notwendigkeit der pädagogischen
Auseinandersetzung mit dem Thema Beziehungstraumatisierung besteht in der
massiven emotionalen Beteiligung der Fachkräfte und auch der Peers in der
Arbeit mit jenen Kindern und Jugendlichen (vgl. Zimmermann, 2015a). So er-
scheint es vielerorts, als addiere sich im Kontext innerpsychischer wie sozialer
Reinszenierung von Traumatisierung Leid, statt sich als geteiltes Leid zu halbie-
ren. Sollen die pädagogischen Orte unabhängig davon, ob es sich um Schule,
Jugendhilfe oder Sprachfördereinrichtung handelt, ausreichend sicher für alle Be-
teiligten gestaltet werden, ist ein Wissen um und eine entsprechende Haltung
gegenüber den traumatischen Erfahrungen unerlässlich (vgl. Blülle & Gahleit-
ner, 2014). DenHerausforderungen der Arbeit mit traumatisierten Kindern und
Jugendlichen kann also teilweise mit professionellem Fachwissen begegnet wer-
den. Grundlagen der Trauma- sowie der psychoanalytischen Pädagogik haben
demnach in der Aus- und Weiterbildung von pädagogischen Fachkräften eine
hohe Relevanz (vgl. Bausum et al., 2013; Crain, 2005; Gerspach, 2012). Noch
mehr jedoch stellen traumatisierte Kinder und Jugendliche Anforderungen an
die reflexive Kompetenz der Fachkräfte (vgl. Krebs, 2002). Hierbei müssen klas-
sische Berufsrollenverständnisse vielfach erweitert und teilweise gänzlich neu
justiert werden. Vermittlungskompetenz bleibt zwar selbstverständlich ein Kern-
geschäft von Lehrkräften, Alltagsorganisation und Selbständigkeitstraining sind
wichtigeQualifikationsaspekte für Fachkräfte in der SozialenArbeit. DieVoraus-
setzung für tatsächliche Bildungs- und Entwicklungsarbeit aber ist das Verstehen
und die (trauma-)pädagogische Haltung, die in der derzeitigen Ausbildung von
Sozialpädagoginnen und -pädagogen sowie von Lehrkräften eher randständig be-
handelt werden (vgl. Zimmermann &Wininger, 2014).

Zur Ermöglichung solcher pädagogischer Arbeit benötigen die Fachkräfte ei-
ne Organisationskultur, die für sie selbst ausreichend sicher ist (vgl. Schirmer,
2016). Daran wird unmittelbar deutlich, dass die pädagogisch Professionellen
nicht in einem institutionellen Vakuum agieren und sich ihre Haltungen sowie
Handlungen stets nur unter zusätzlicher Bezugnahme auf die organisationale
wie institutionelle Rahmung des Interaktionsgeschehens nachvollziehen lassen.
Theoretisch-konzeptionell und fallbezogen bedarf es deshalb stets auch der Ana-
lyse der äußeren Gegebenheiten, in denen die Arbeit mit schwer belasteten
Kindern vollzogen wird und die entsprechende Möglichkeiten und Hemmnisse
für die pädagogische Tätigkeit mit sich bringen.

Das vorliegende Buch handelt von Kindern und Jugendlichen mit derartigen
Extremerfahrungen, ihren pädagogischen Bezugspersonen sowie den Institutio-
nen, nicht zuletzt der Schule, die mit diesen jungenMenschen arbeiten.

1.1 In medias res oder: Ist geteiltes Leid doppeltes Leid?
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1.2 Soziale Rahmung vonmassiv gestörter Entwicklung

1.2.1 »Rohe Bürgerlichkeit« und emotional-soziale Deprivation

Das Aufwachsen von Kindern und Heranwachsenden war ganz sicher in jeder
Epoche durch spezifische und vielfach sequenziellen Charakter tragende Belas-
tungen gekennzeichnet. Die Skizzierung einer gewissen Kontinuität historisch-
gesellschaftlicher Missstände mit ihren Auswirkungen auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen sollte jedoch nicht davon ablenken, dass auch die ak-
tuelle gesellschaftliche Situation spezifische Belastungsfaktoren mit sich bringt.
Zwar bleibt festzuhalten, dass ein mit Deprivations- und Stigmatisierungserfah-
rungen verbundener »sozialer Ort« (Bernfeld, 1925) der Entwicklung niemals
linear in traumatische Erlebensmuster zu überführen ist. Dies wäre fachlich falsch
und wissenschaftlich unzulässig. Jedoch: Soziale und ökonomische Rahmenbe-
dingungen müssen zumindest skizziert werden, denn ohne diese strukturelle
Analyse sind die Leidens- und Überforderungssituationen, die die primär sowie
sekundär Betroffenen in der pädagogischen Tätigkeit mit schwer belasteten jun-
genMenschen erleben, nicht in Gänze nachzuvollziehen.

»This is particularly of the essence within the context of social, emotional and
behavioural difficulties (SEBD), in which simplistic explanations are often for-
warded, locating theproblemas residing in inadequacies eitherwithin thechild […]
or in parenting without examining the wider social and political context in which
the child and family operate« (Mowat, 2014, S. 154).

Relevante gesellschaftliche Veränderungen der vergangenen Dekaden lassen sich
nunmehr auf einer Makro-, Meso- und Mikroebene analysieren. Die Ebenen
stehen dabei miteinander in Verbindung, ohne unilineare Wirkmechanismen
auszubilden. Das heißt beispielhaft: Kommt es auf der Makroebene zu einer Ver-
änderung der Organisation der Erwerbsarbeit oder der formellen Bildung, hat
dies Einfluss auf die konkrete Ausgestaltung der Einzelbetriebe, Schulen und
auf die Beziehung ihrer Mitglieder zur Institution. Ebenso können sich zwi-
schenmenschliche Beziehungsmuster ändern, wenn Partner- und Freundschaften
durch eine geringere Verbindlichkeit geprägt sind (vgl. Bauman, 2003). An-
dersherum betrachtet: Kinder und Jugendliche, die ohnehin schwer belastende
zwischenmenschliche Erfahrungen machen, sind gleichsam hoch vulnerabel für
die Auswirkungen fehlender sicherer Orte in institutionellen und größeren sozia-
len Kontexten, ebenso für soziale Deprivation bis hin zur Stigmatisierung. Jene

1. Beziehungstraumatisierte Kinder und Jugendliche, reflexive Professionalität …
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jungen Menschen bilden insofern eine Nagelprobe für gelingendes oder misslin-
gendes soziales Miteinander.

Sozial benachteiligteMenschen sind einemhohenDruck, sowiedamit einher-
gehend zunehmendenVorurteilenundAbwertungen ausgesetzt (vgl. Lutz, 2014).
Gesellschaftliche Leitgedanken und somit Voraussetzung für die Entwertung
vonMinderheiten sind Individualisierung und Leistungsoptimierung als zentrale
Kennzeichen der»Risikogesellschaft« (vgl. Beck, 1986).Menschen ohne bezahl-
te Arbeit erleben in ihren Grundrechten auf Entfaltung massive Einschränkun-
gen, die sich nicht nur in Form angedrohter oder realisierter Leistungskürzungen
des Arbeitslosengelds II, sondern auch in gesellschaftlicher Ausgrenzung bis hin
zur Entwertung manifestieren. Bezugnehmend auf Heitmeyers Terminologie der
»rohen Bürgerlichkeit« beschreibt Rainer Benkmann (2014) die zunehmende
Abwertung der sozial am Rande stehenden gesellschaftlichen Gruppen, wobei
eine gedankliche Nähe jener von ihm kritisch analysierten Denkmuster zu rassis-
tischen und biologistischen Theorien sehr deutlich herausgearbeitet wird. Eine
Verschärfung findendie Entwicklungen in den letztenDekadendurchGlobalisie-
rung und radikalen Leistungsdruck, der einhergehtmit demLeitbild einesHomo
oeconomicus, der nicht nur auf der Suche nach einem Selbst-Ideal ist, sondern
sich auch gegenüber der Umwelt permanent vermarktet (vgl. Herz et al., 2015).
Eine empirisch repräsentativeUmfrage zur Leistungsorientierung der inDeutsch-
land lebendenBevölkerung gibt Einblicke in dieWirkmächtigkeit jener Ideologie
imHinblick auf Einstellungsveränderungen breiter Teile der Bevölkerung:

»Der ersten Aussage zum unternehmerischen Universalismus, ›wer nicht bereit
ist, was Neues zu wagen, der ist selbst schuld, wenn er scheitert‹, stimmen knapp
zwei Drittel der Deutschen zu. […]Wiederummehr als die Hälfte der Deutschen
(56%) sieht eine eigene Schuld für das Scheitern, wenn es an Eigenmotivation
mangelt. […] Den Glauben daran, dass Fortschritt lediglich durch Wettbewerb
möglich sei, teilen knapp62%der deutschenBevölkerung« (Groß&Hövermann,
2015, S. 45).

Diese hohen Zustimmungsraten sind jedoch nicht nur als von vielen Menschen
adaptierte Gemeinplätze zu verstehen, sondern korrelieren hochgradig mit tief
verinnerlichten Abwertungen langzeitarbeitsloser Menschen. Ein deutlich gerin-
gerer Prozentsatz der Befragten wertet auch Menschen mit Behinderungen ab
(vgl. ebd., S. 50).

Ein Zusammenhang von hoher Arbeitsmobilität, relativer Armut und daraus
resultierender familiär und individuell schlechterer emotionaler und sozialer La-

1.2 Soziale Rahmung von massiv gestörter Entwicklung
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ge der Kinder und Jugendlichen lässt sich nunmehr sowohl aus nationalen wie
auch internationalen Studien herausarbeiten (vgl. Schneider &Waite, 2005). So
stellt das Deutsche Jugendinstitut fest:

»Je ausgeprägter die Armutslagen in den Kommunen sind, desto höher ist in der
Regel auch der Bedarf an stationärer Unterbringung im Kontext der Kinder- und
Jugendhilfe« (Deutsches Jugendinstitut, 2009, S. 9).

Ob die kraftvolle Durchdringung kapitalistischer Ordnung in Arbeits-, Schul-
und Familienleben für die Individuen in allen Regionen und sozialen Räumen
ähnlich stark ausgeprägt ist, bleibt demnach eine offene Frage. Dass sich ihre
Auswirkungen je nach sozialer Situation der Familien sowie denWohngegenden
unterscheiden, ist jedoch gewiss. Statistisch bildet sozialeDeprivation folgerichtig
ein Bedingungsfeld für Verlust- und Vernachlässigungserfahrungen bei Kindern
und Jugendlichen, das jedoch im Sinne desNeoliberalismus weitgehend ignoriert
wird:

»Schulversagen und Scheitern wird – wie bei Erwachsenen im Prekariat – in-
dividualisiert; Beeinträchtigungen in der kognitiven, sozialen und emotionalen
Entwicklung werden überdies zunehmend biologisiert. … Die Pathologisierung
normabweichenden Verhaltens hat eine lange Tradition; sie erfährt neuerdings ei-
nenunerhörtenAufschwungdurchmarktorientierteLeistungsideologien«(Herz,
2015b, S. 69).

Eine kritische Pädagogik muss diese sozialen Umstände hinsichtlich ihrer Belas-
tungen für die kindliche Entwicklung analysieren. Eine Banalisierung von Leid,
die die Zusammenhänge zwischen einer »erregten Gesellschaft« (Ahrbeck,
2008) und den massiven Problematiken von Kindern und Jugendlichen vor-
schnell negiert, ist weder einer fachwissenschaftlichen Weiterentwicklung noch
einem gesellschaftlichen Dialog dienlich.

1.2.2 OptimierungvonKindheitundemotional-sozialeVerwahrlosung

Ein zweiter zentraler Aspekt neoliberaler Durchdringung der Lebenswelt fin-
det sich in der angestrebten Optimierung (früh-)kindlicher Entwicklungs- und
Lernprozesse – mit weitreichenden Folgen für die emotionale Ausprägung von
familialen Beziehungsmustern.

1. Beziehungstraumatisierte Kinder und Jugendliche, reflexive Professionalität …
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