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Padagogik gemén der Hypothesenbildung zu herausforderndem Verhalten anpassen

Ausgehend von der Diagnostik von herausforderndem Verhalten und der daraus
formulierten Hypothese zu moglichen Ursachen und dem damit verbundenen Zweck
des gezeigten Verhaltens (siehe Kapitel 2) passt die Lehrkraft ihr padagogisches
Handeln an.

Im Foérderschwerpunkt geistige Entwicklung geschieht dies per se in Bezug auf das
kognitive Anforderungsniveau fur die einzelnen Schulerinnen und Schiler, weshalb in
diesem Kapitel darauf nicht weiter eingegangen wird.

Liegt eine physische oder psychische Erkrankung vor, verlagert sich das Handlungsfeld

auf den medizinischen Bereich, der hier ebenfalls nicht naher beleuchtet wird.

In diesem Kapitel wird darauf eingegangen, wie gelingende Beziehungs- und
Entwicklungsangebote gemacht werden konnen durch eine Padagogik, die sensibel
ausgerichtet ist auf

den sozio-emotionalen Entwicklungsstand des Kindes oder Jugendlichen,

das Bindungsverhalten der Schilerin oder des Schiulers und

auf mdglicherweise erlebte Traumata.



2 GemanB dem sozio-emotionalen Entwicklungsstand sensibel agieren

Obwohl Entwicklung als lebenslanger Prozess zu verstehen ist, ist die
Entwicklungsdynamik in der Kindheit und Jugend besonders groB3. Deshalb kommt
emotionalen Entwicklungsverlauf des Menschen zu. Spezifisch fur die Phase der
Kindheit und Jugend ist neben der hohen Entwicklungsdynamik auch die entwicklungs-
bedingte ,vollstdndige Abhangigkeit von anderen flr alle Aktivitaten“ (WHO 2020, 21).
Somit besitzen die Bezugspersonen und die ndhere Umgebung vor allem in den ersten
Entwicklungsjahren einen groBen gestalterischen Einfluss auf den Entwicklungsverlauf
eines Menschen. Mit zunehmendem Alter erweitert sich fir das Kindes als

Entwicklungssubjekt der eigensténdige Gestaltungs- und Entwicklungsspielraum.

Entwicklung kann verstanden werden als ,relativ Uberdauernde und aufeinander
bezogene intraindividuelle Veranderungen des Erlebens und Verhaltens® (LOHAUS,
VIERHAUS & LEMOLA 2024, 4). Der Entwicklungsprozess eines Individuums erfolgt
im Austausch mit der ihn umgebenden Welt, indem das Individuum seine Erkenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten erweitert, d. h. indem das Individuum lernt und sich bildet
(vgl. TERFLOTH & BAUERSFELD 2024, 51). Dieser Austausch ist ein aktives Handeln,
das in Form von Wahrnehmung, aktivem Tun oder kognitiver Verarbeitungsleistung
realisiert wird, und eine anlassbezogene, zielgerichtete Tatigkeit, die zu Anderungen
mit dauerhaftem Bestand fuhrt. Ausgehend von einer férderlichen Umgebung kann der
sozio-emotionale Entwicklungsprozess positiv beeinflusst werden oder im umgekehrten
Fall durch negative Einflisse auch in Bezug auf normativ beschriebene Entwicklungs-
verlaufe verzdgert werden (vgl. Skala zur emotionalen Entwicklungsdiagnostik SEED-2

in Kapitel 2 ,HV diagnostizieren - Servicematerial“ Punkt 3).

Forderung wird verstanden als ein gegenwartiger Akt, der sich in Raum und Zeit - und
teilweise anhand von Gegenstédnden - realisiert. Diese Annahme von Foérderung
verlangt gleichzeitig einen uneingeschrankten Respekt vor der Autonomie des sich
entwickelnden bzw. des lernenden Menschen. Jeder Mensch ist im Verdndern seines

Erlebens, seines Verhaltens und seiner Dispositionen letztlich ,,unabh&ngig von Art und
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Schwere einer méglichen Behinderung grundsatzlich autonom [...] [und] somit aktiver
Gestalter seiner Welt* (BUNDSCHUH, HEIMLICH & KRAWITZ 2007, 25).

Ausgangspunkt fur die individuelle Férderung ist der individuelle Entwicklungsstand,
also die durch den Diagnostikprozess bestimmte intraindividuelle Bezugsnorm der

Schdlerinnen und Schler. Sie bedingt die Férderplanung:

Lernausgangslage Lernbedingung Lerntétigkeit

Lernziel Lernvoraussetzung Methodik

Abbildung 1: Entwicklungsorientiert férdern, mit fr. Genehmigung von Karin HACKL

Das lernende und sich entwickelnde Kind steht im Zentrum der Férderung . Seine
(Lern-)Biografie, seine aktuell abrufbaren (Selbst-)Kompetenzen und Bedirfnisse
bestimmen die Form seiner aktiven Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, der
Bezugsperson und sich selbst. Das Wissen darum, sowie die fortlaufende Beobachtung
dieser Kompetenzen sind Inhalt des diagnostischen Handelns von Padagog-
innen und Padagogen, das initial zu Beginn der Férderung und metaperspektivisch
prozessbegleitend gleichermaBen bedeutsam stattfindet. Auf dieser Grundlage
gestalten diese eine entwicklungsférdernde Umgebung, indem bewusste
Entscheidungen Uber Raum , Zeit und Material getroffen und
realisiert werden. So wird ein Beziehungsangebot entwickelt das den emotionalen
Bedurfnissen des Kindes entspricht. Letztlich konstituiert sich auf diese Weise ein
fachdidaktisch begrindetes und teilhabefokussiertes Entwicklungsangebot,
dessen Intention immer die Erweiterung der Selbstkompetenzen des Kindes ist.

Abbildung 1 verdeutlicht diese Zusammenhéange.
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Abbildung 2: Wesensmerkmale einer Fordersituation, HACKL (unveréffentlicht)

Um Péadagoginnen und Padagogen eine Orientierung zu geben, wie sie geman dem
ermittelten sozio-emotionalen Entwicklungsstand des Kindes férderliche Entwicklungs-

angebote machen kdnnen, entwickelte HACKL 2026 Material bestehend aus:
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« 48 Leitfragen zu den acht Doméanen (Bereichen) und sechs Phasen des SEED-2,

|
|
|

D e ——
LEITFRAGEN ZU

Abbildung 3: Padagogische Leitfragen zu den acht SEED-2-Doméanen und sechs Entwicklungs-
phasen, HACKL 2026

« Karteikarten, die fur jede Leitfrage konkrete Methoden und Verhaltensweisen fir
folgende vier Handlungsbereiche beschreiben:
© Umgebungsgestaltung
© Beziehungsgestaltung
© Forderung der Selbstkompetenz

- Didaktisch-methodisch orientierte Lernangebote und

®
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Umgang mit
Gloicha lrigan et Affoktragulafion
Umgang mit
Umgebungs-
verdnd erung
In allen Jberkgungen muss die Reidiweite des #Cirde of Securily beachtet werden!
Forderiche Zeitliche Strukrur richter sich nach der st an einer Beschaftigung und nach Rirvalen
VB Umg ebungs-
. stakun:
'E - 0: ge: 9
2
E ° Gueck Guek- und Versreckspiele
o = 3 Fordediche Innerhalb des Nahfelds sichtbar sein, hivfige Kontakimglichke ten anbieten
o _8 £ VB Beziehungs- . . b bickte far T N
-E .! i gestakng er: Uber: e fir nuizen
o = 3
§5c5 SR
'E o Firdenng der g
'g R 2 VB Selbst-kompetenz | *  das Suchen ind Finden von Gegensiéinden positiv rickmelden
233 i
= .E
23 %
H E o s Person- und objektbezogene Spiele:
= 5 T 5 von kirperbezogenen Spielen (personelles Verseckspiel) und sruations ge bundenen
w E 5 Beispicle fir Spielen mit Objekipemanenz hin zu
2858 £ fochdidakfisch& | = matenalorientierten Lernangeboren (2B Lammaterial ,Wer wohnr wo?, spéter auch
* E & N VB methodisch Memory®)
0 = orienfierte
Selbstversorgung (Ordnung in der sigenen Umgebung)-
=z x = .8 Lernangebote gung (! 9 a gebung)
2B.L5ffel in die Schublade einrdumen, um das Edeben von gegenstandlicher
'-Eiﬂgerlj- aﬁ Objekipemanenz in den Alllag zu infegrieren
© Had, Poser, Sivem; 2025

Abbildung 4: Karteikarte zu einer Leitfrage mit padagogischen Handlungsoptionen, HACKL 2026
ein Workbook, in dem die padagogischen FérdermaBnahmen und die

Entwicklungsschritte des Kindes dokumentiert werden.

Das Material stellt somit ein Bindeglied zwischen dem diagnostischen Ergebnis der
SEED-2 und der individuellen Férdersituation dar und begleiten den Prozess vom

diagnostischen Wissen zum padagogischen Foérderplan.

Das Material wird erstmalig im Kontext von S.A.V.E. o&ffentlich vorgestellt und wird

zukUnftig Uber einen Verlag zu erwerben sein.
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Beziehungen und Bindungen zwischen Menschen sind Triebfedern von Entwicklung
und beeinflussen sowohl die sozial-emotionale als auch die kognitive Entwicklung eines
Kindes. Beziehungen bezeichnen soziale Verbindungen zwischen Menschen, die auf
Gegenseitigkeit beruhen. Sie entstehen aus unterschiedlichen Motivationen und
beruhen auf Bindungen. Bindungen sind erste Beziehungserfahrungen im Dasein
eines Individuums. Sie sind biologisch motiviert und Uberdauernd, wahrend eine
Beziehung sozial motiviert ist und daher aufgekindigt werden kann (vgl. JULIUS et al.
2020, 15).

Nach BOWLBY ,handelt es sich bei der Bindung um ein angeborenes, lebenslanges,
menschliches Bedirfnis nach Nahe, das in allen engen, emotionalen Beziehungen eine
Rolle spielt” (JULIUS ET AL. 2022, 17).

Bindungen auf der individuellen oder der familidren Ebene sowie im erweiterten sozialen
- und auch schulischen - Umfeld stellen fir die kindliche Entwicklung sowohl Schutz-
als auch Risikofaktoren dar (vgl. HENNICKE 2021, 63 und vgl. JULIUS et al. 2020,
125). Hier spielen insbesondere die Art und Qualitat der Bindung und damit die soziale
Unterstutzung eine entscheidende Rolle fur die Entfaltung des Kindes (JULIUS et al.
2020, 125).

Fir eine gesunde und férderliche Entwicklung des sozio-emotionalen Verhaltens und
der Kognition spielen drei sich gegenseitig bedingende Systeme eine zentrale Rolle, auf

die im Folgenden naher eingegangen wird:

Flrsorgeverhaltenssystem

\ N
Bindungs- :
verhaltens- Explorations-

system verhalten
des Kindes des Kindes

der Bezugspersonen

Abbildung 5: Zusammenspiel von Bindungsverhaltens- und Explorationssystem des Kindes und

Firsorgeverhaltenssystem der Bezugspersonen, ISB
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Kinder werden biologisch gesehen hilfsbedirftig geboren und missen aus evolutions-
theoretischer Sicht zwingend vor negativen kérperlichen Zustanden oder auch senso-
rischer Uberreizung geschiitzt werden. Deshalb sind sowohl das kindliche Bindungs-
als auch das elterliche Firsorgeverhalten grundsatzlich in Form eines praformierten,
also vorgepragten, Verhaltensmusters angelegt.

AuBere oder innere Reize, wie z. B. Trennung von Bezugspersonen, Angst oder
Schmerz, fihren bei Kindern zu Stress, auf den vor allem S&uglinge und kleine Kinder
mit Weinen, Schreien oder das Suchen von Augen- oder Kdrperkontakt reagieren.
Dieses Bindungsverhalten wird von den Bezugspersonen mit einem entsprechendem
Flrsorgeverhalten beantwortet, indem sie das Kind z. B. trosten oder eine Wunde
versorgen und somit den Stresspegel des Kindes reduzieren.

FUhlt sich ein Kind sicher, ist sein Bindungsverhaltenssystem deaktiviert und es beginnt,
seine Umwelt von Natur aus zu explorieren und Lernprozesse zu initiieren (vgl. JULIUS
et al. 2020, 61). Gerat es dabei aus unterschiedlichen Griinden in Stress, z. B. weil es
sich von seinen Bezugspersonen raumlich so weit entfernt hat, dass es sich nicht mehr
sicher flhlt, wird es die Exploration beenden und ein entsprechendes Bindungs-
verhalten zeigen. Erst, wenn die erfolgreiche Stressregulation durch seine
Bezugspersonen erfolgt ist, kann sich das Kind wieder mit voller Konzentration seinem
Lerngegenstand widmen. Dieses Zusammenspiel von Bindungs- und Explorations-
verhalten des Kindes und Firsorgeverhalten der Bezugspersonen wird von COOPER,
HOFFMANN und POWELL (2006) im Circle of Security beschrieben (vgl.

).
Fahlt sich ein Kind sicher, ist sein Bindungsverhalten gering ausgeprégt und sein
Explorationsverhalten stark ausgepragt. Fuhlt sich ein Kind unsicher ist dies umgekehrt
der Fall.

Bindungs-

Explorations-
verhalten

Bindungs- Kind fuhlt sich
verhalten sicher.

verhalten

Kind fiihlt sich Explorations-
unsicher. verhalten

Abbildung 6: Gegenseitige Bedingung von Bindungs- und Explorationsverhalten nach BOLTEN 2009, ISB


https://www.circleofsecurityinternational.com/pages/what-is-the-circle-of-security?srsltid=AfmBOoqGpqsDUVmTUU5HbVHkMsq5YwGMl2_XE720oSDeQ9uGZwHmWQ0Z
https://www.circleofsecurityinternational.com/pages/what-is-the-circle-of-security?srsltid=AfmBOoqGpqsDUVmTUU5HbVHkMsq5YwGMl2_XE720oSDeQ9uGZwHmWQ0Z
https://www.circleofsecurityinternational.com/pages/what-is-the-circle-of-security?srsltid=AfmBOoqGpqsDUVmTUU5HbVHkMsq5YwGMl2_XE720oSDeQ9uGZwHmWQ0Z
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Die in diesem Kreislauf gemachten positiven (= angemessenes Angebot von
Explorationsmoglichkeit und Bindungsangebot) wie negativen (= unangemessene
Befriedigung von Exploration und Bindung) Erfahrungen werden vom Kind als internales
Arbeitsmodell in den tiefen Schichten des Gehirns verortet und lebenslang intuitiv auf
das gesamte soziale Umfeld transferiert (vgl. JULIUS et al. 2020, 60ff). Daraus

entstehen verfestigte Bindungsmuster, die als Bindungstypen beschrieben werden.

Die Bindungstheorie beschreibt vier verschiedene Bindungstypen, die in Abhangigkeit
der tatsachlichen, aber haufig nicht erinnerten Bindungserfahrungen von Kindern

entstehen.

Typ A: Typ D:
Unsicher vermeidende | Unsicher-desorganisierte
Bindung Bindung
Typ: B: Typ C:
Sichere Unsicher ambivalente
Bindung Bindung

Abbildung 7: Klassifikation von Bindungstypen nach AINSWORTH et al. 1969, ISB

Kinder, die ihre Firsorgefiguren in Stresssituationen als feinflhlig, zuverldssig,
verfugbar und unterstutzend erleben, werden ein sicheres Bindungsmuster aufbauen.
Das ermdglicht diesen Kindern eine stressfreie Exploration ihrer Umwelt, da sie sich der
zuverlassigen Unterstitzung durch die Bezugspersonen bei aufkommendem Stress
sicher sind. Die durch die Flrsorgepersonen erfahrene Zuwendung und Regulation wird

von diesen Kindern verinnerlicht und ist die Grundlage fir den Erwerb von Empathie,
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Selbstbewusstsein und Selbstregulation (vgl. JULIUS et al. 2020, 66). Die Kinder
entwickeln Selbstvertrauen und auch Vertrauen in die Welt (vgl. BOLZ et al. 2019, 561)
und kdnnen somit z. B. auch konstruktiv mit Kritik umgehen, da sie diese nicht als
personlichen Angriff wahrnehmen.

Eine sichere Bindung stellt im Hinblick auf das Modell der Entwicklungspsycho-
pathologie einen erheblich stabilisierenden Schutzfaktor dar (vgl. CALLMEIER 2018,
24), der das Kind insgesamt in seiner sozialen, emotionalen und auch kognitiven

Entwicklung sowie in seiner Resilienz unterstiitzen kann.

Erfahrt ein Kind statt feinflhliger Flrsorge in einer stresshaften oder angstbesetzten
Situation immer wieder nur die Zurlickweisung durch seine Bezugspersonen, wird es
sein Verhalten an die Situation anpassen und die Nahe zu diesen vermeiden.
Stattdessen wird es versuchen, bindungsbezogene Geflihle zu unterdriicken und sich
in derartigen Situationen durch Exploration abzulenken, um so durch die Beschaftigung
mit der Sachwelt eigenstédndig den Stress zu regulieren. Allerdings kann dies nur
begrenzt gelingen, da das Bindungssystem an sich aktiviert und auch der Pegel an
Stresshormonen erhdht bleibt, was nur eine oberflachliche, neurologisch wenig
lernwirksame Exploration zuldsst. Der Selbstwert und das Selbstwirksamkeitsgefhl
des Kindes leiden erheblich aufgrund der verweigerten Unterstitzung durch die
Bezugspersonen. Die betroffenen Kinder zeigen eine meist ,eingeschrankte emotionale
Erlebensfahigkeit sowie Probleme, negative Emotionen wie Wut, Arger oder Trauer zu
regulieren” (JULIUS et al. 2020, 71). Auch diese frihen sozialen Erfahrungen werden
als internales Arbeitsmodell, sozusagen als allgemeinglltige Verhaltensvorlage fir das

weitere Leben, im impliziten Gedachtnis abgespeichert.

Zeigen Bezugspersonen dagegen ein inkoharentes Fursorgeverhalten, kommen sie
also manchmal dem Wunsch des Kindes nach N&he in stressbehafteten Situationen
adaquat nach, verweigern aber diese ebenso willkurlich in anderen Situationen, so
muss sich das Kind auch an diese Fursorgesituation anpassen. Beharrlich wird es die
N&he zu seinen Bezugspersonen suchen und auch mitunter aggressiv einfordern, um
sich deren Unterstitzung zu sichern. Dieses chronisch aktivierte Bindungsverhalten
beeinflusst aufgrund des hohen Stresspegels das Explorations- und damit

Lernverhalten negativ (vgl. JULIUS et al. 2020, 72). Kinder mit diesem Bindungsmuster
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reagieren teilweise mit offener oder auch verdeckter Aggression auf soziale
Zurickweisung und kénnen die damit verbundenen Geflhle, wie Wut oder Trauer, nur

schwer selbst regulieren.

Erleben Kinder durch ihre Bezugspersonen physische oder psychische Miss-
handlungen oder Missbrauch, so werden die Firsorgepersonen selbst zur Quelle fur
hohen Stress. Hier greift nun weder die Ablenkung noch das Einfordern von Néhe als
organisierte Strategie der bisherigen Bindungsmuster. Stattdessen kommt es zur
Bindungsdesorganisation. Um diese traumatischen Situationen bewaltigen zu kénnen,
versuchen sich die Kinder durch Dissoziation, also durch die Trennung von
Wahrnehmung und Bewusstsein, zu schutzen. Desorganisiert gebundene Kinder
zeigen haufig stark kontrollierende Verhaltensweisen gegentber ihrem Umfeld, um so
ein wenig das Gefiihl von Sicherheit und Kontrolle zu haben. Dies kann sich in
aggressivem, aber auch fursorglichem Verhalten &uBern (vgl. JULIUS et al. 2020, 73ff).
In jedem Fall ist der basale Stresspegel bei desorganisiert gebundenen Kindern
aufgrund der stindigen Hypervigilanz, also einer Uberwachsamkeit bzgl. méglicher
Bedrohungen in ihrem Umfeld, stark erhdht. Eine stressfreie Exploration und ein
fokussiertes Lernen sind diesen Kindern kaum maoglich.

Eine unsicher-desorganisierte Bindung stellt im Hinblick auf das oben erwahnte Modell
der Entwicklungspsychopathologie einen erheblichen Risikofaktor fur die Entwicklung
des Kindes dar (vgl. CALLMEIER 2018, 24).

Da Kinder und Jugendliche mit einer geistigen Behinderung aufgrund ihrer
sensorischen, motorischen, sozialen, sprachlichen und kognitiven Besonderheiten ein
erhohtes Risiko fUr Bindungsprobleme aufweisen, tragt dieser Sachverhalt u. a. auch
fur deren erhOhte Vulnerabilitdt fur ungunstige Entwicklungsverlaufe und eine
verminderte Resilienz bei (vgl. HENNICKE 2021, 44ff).

Betrachtet man die prozentuale Verteilung der Bindungstypen in Deutschland,
kann festgestellt werden, dass weniger als die Halfte der deutschsprachigen
Kinder (44,9%) sicher gebunden ist, wahrend 27,7% ein unsicher-vermeidendes
und 19,9% ein unsicher-ambivalentes Bindungsmuster aufweisen. 7,5% gelten
als desorganisiert. In weiteren Stichproben wurde bei bis zu 85% der Kinder mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in der sozialen, emotionalen und kognitiven

Entwicklung ein desorganisierter Bindungsstil zuungunsten einer sicheren
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Bindung festgestellt (vgl. JULIUS et al. 2022, 36). JULIUS folgert deshalb, dass
»einem Gutteil von Schul- und Lernstérungen [...] damit eine Bindungsproblematik
zugrunde liegen [dirfte]“ (JULIUS et al. 2014, 129).

Hat die Feinflhligkeit und eine adaquate Versorgung durch die primaren
Bezugspersonen im Kindesalter die gréBte Bedeutung fir die Entwicklung eines
Bindungssystems, so Dbleibt dieses doch ,zeitlebens offen flir neue
Bindungserfahrungen und somit fur Veranderung“ (BRISCH zitiert in CALLMEIER
2018, 26), wenn sich auch eine Revision des internalen Arbeitsmodells im Verlauf der

Lebensphasen zunehmend schwieriger gestaltet.

Fir den schulischen Kontext konnte auch HATTIE in seiner Meta-Studie ,Visible
Learning“ die gro3e Bedeutung der Lehrer-Schuler-Beziehung bestatigen und quittierte
ihr eine sehr hohe Effekistarke im Hinblick auf einen gelingenden Lernprozess (vgl.
ZIERER 2022, 77).

Die Bindungstheorie kann somit Erkldrungsansatze sowohl flr sozial-emotionale
Verhaltensweisen von Schulerinnen und Schulern im schulischen Kontext als auch fur

deren kognitive Entwicklungsprozesse bieten.

Sekundére Bezugspersonen, z. B. Lehrkréfte oder Pflegekrafte in schulischen Settings,
kénnen fur Kinder wichtige, aber nicht vollstdndige Bindungsfunktionen Ubernehmen
(vgl. JULIUS et al. 2020, 128ff.). Daher sollte in diesem Zusammenhang bevorzugt von
bindungsartigen Beziehungen gesprochen werden.

Aber auch im schulischen Kontext werden Kinder das primar erworbene
Bindungsverhalten und die soziale Erwartung im Hinblick auf mdgliche Unterstiitzung z.
B. auf die Lehrkraft Ubertragen. Es findet also hier eine Transmission der
Bindungsstrategien statt.

Wahrend ein sicher gebundenes Kind von der Lehrkraft Hilfe erwartet und auch bei

aufkommenden Problemen darum bitten wird, um seine Arbeit fertigstellen zu kdnnen,
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wird ein unsicher-vermeidendes Kind erst gar keine Unterstitzung erwarten.
Stattdessen wird es hochgestresst versuchen, das Problem soweit mdglich alleine zu
bewaltigen oder sich einfach aufgabenfremden Dingen zuwenden. Das ambivalent
gebundene Kind dagegen wird sich sofort an die Lehrkraft klammern und versuchen,
ihre kontinuierliche N&he durch wiederholtes Fragen und evil. ausufernde Diskussionen
herzustellen. Desorganisiert gebundene Kinder wiederum werden die Lehrkraft -
unabhdngig von deren zunachst gezeigten Auftreten - als angstauslésend oder
gefahrlich empfinden und versuchen, die Stresssituation durch verbale oder auch
physische Aggression gegenuber der Lehrkraft zu kontrollieren. Auch ein totaler
Rickzug, eine Verweigerung und aggressives Schweigen kdnnen Ausdruck dieses
Bindungsstils sein. Eine andere Strategie ware dagegen das Beschwichtigen des
Personals durch verbale oder auch aktive Fiirsorge, wie z. B. die Ubernahme einer die

Lehrkraft entlastenden Tatigkeit durch die Schulerin oder den Schiiler.

Ohne eine Reflexion von Bindungstheorien im schulischen Kontext verhalten sich
Lehrkréafte und andere sekundare Bezugspersonen i. d. R. intuitiv komplementar, also
gegensatzlich, zum eigentlichen Bindungsbedurfnis des Kindes (vgl. JULIUS ET AL.
2020, 130ff).

Wie in Studien gezeigt werden konnte, verhielten sich sekunddre Bezugspersonen
vermeidend gebundenen Kindern gegenlber auch eher distanziert oder zurlickweisend.
Dies lasst sich dadurch erklaren, dass diese Kinder in Stresssituationen keine
Bindungssignale aussendeten, sondern sich durch vermeintlich sinnvolle oder beliebige
LArbeit* ablenkten. Somit wollte die Lehrkraft intuitiv das gerade vermeintlich gut
explorierende Kind nicht stéren oder wies es zurecht, wenn es z. B., anstatt seine
Aufgabe zu erledigen, mit einem Stift spielte. Auf Ubertrieben anhangliches Verhalten
von ambivalent gebundenen Kindern reagierten die sekunddren Bezugspersonen
intuitiv zun&chst durchaus richtig mit vermehrter Zuwendung, konnten dieses Niveau an
dauerhaft eingeforderter Unterstlitzung aber im Gruppenkontext nicht halten und
zeigten damit zwangslaufig das gleiche inkohdrente Verhalten wie die priméaren
Bezugspersonen. Auf aggressiv-kontrollierendes Verhalten der desorganisiert
gebundenen Kinder reagierten die Lehrkrafte statt mit Hilfsangeboten intuitiv mit
Gegenkontrollen in Form von MaBregelungen und Strafen. Die komplementéare
Reaktion von sekunddren Bezugspersonen auf kontrollierend-flrsorgliches Verhalten

von desorganisiert gebunden Kindern drickte sich in der Annahme aus, die
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Schilerinnen und Schuler beséBen eine hohe Sozialkompetenz, was teilweise sogar in

eine Rollenumkehr flhrte.

Wie bereits betont, sind diese Reaktionen intuitiv und werden zundchst einmal
nicht rational reflektiert. ,So entwicklungsférdernd das fiir die sichere Bindung ist,
so entwicklungshemmend ist das fiir vermeidend, ambivalent und insbesondere
desorganisiert gebundene Kinder. Denn nun werden deren Bindungsmuster in
den Beziehungen zu den sekundéren Firsorgefiguren zementiert.” (JULIUS et
al. 2020, 137 f.)

Dabei spielt das persdnliche Bindungsmuster der Lehrkraft, das sie in die Beziehung zu
den Schiulerinnen und Schilern mitbringt, eine wesentliche Rolle (vgl. KOCH 2020, 83
ff.). Je nach persénlichem Bindungsstil werden sich sekundéare Bezugspersonen, die
eine sicheren Bindung internalisiert haben, intuitiv entspannt, empathisch, wert-
schatzend und auch kritikfahig Kindern gegentber verhalten kénnen. Lehrkrafte mit
einem unsicher-vermeidenden Bindungstyp werden sich eher autoritar, distanziert und
kaum wertschatzend zeigen und gleichzeitig die Bedeutung des Unterrichtstoffes
uberbetonen. Ambivalent gebundene sekundare Bezugspersonen werden sich geman
der Bindungstheorie situationsabhangig eher inkoharent verhalten. So kénnen sich in
diesem Fall fir die Kinder oft nicht nachvollziehbar Anerkennung, Zurickweisung,
aufbrausendes oder sogar zynisches Verhalten abwechseln. Lehrkrafte mit einem
desorganisierten Bindungsstil zeigen sich ebenfalls fiir die Schilerinnen und Schiler
unberechenbar, neigen zu verbal aggressiven AuBerungen, sind sehr distanziert und
kaum in der Lage, sich in ihre Schilerinnen und Schilern hineinzuversetzen. ,Dabei ist
jedoch mit der Erkenntnis des Einflusses von Bindungsreprédsentationen auf
Interventionen kein Ausschlusskriterium fur Fachkrafte mit unsicherer Bindungs-
reprasentation formuliert, sondern es wird auf die Wichtigkeit der Reflexion dieses
Zusammenhangs und damit der eigenen Bindungsgeschichte hingewiesen.”
(CALLMEIER 2018, 31) ,Im Lehrerberuf wird die Auseinandersetzung mit den eigenen
Bindungs- und Beziehungserfahrungen und deren Auswirkungen auf das padagogische
Handeln jedoch viel zu sehr vernachlassigt.“ (BOLZ et al. 2019, 567) Somit wére die
Vermittlung von ,Wissen um die Strukturen des eigenen Bindungskonzepts [..]
winschenswert, sind doch die Erfahrungen im Umgang mit den eigenen Problemen
durchaus wichtige Ressourcen im Umgang mit den Kindern und Jugendlichen®
(SCHLEIFFER zitiert in CALLMEIER 2018, 31).
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,Eine sichere [Beziehung zwischen Lehrkréften und Schiilerinnen sowie
Schilern] stellt einen Schutzfaktor fiir die Entwicklung des Kindes dar [...], der
die Wabhrscheinlichkeit fir eine gesunde Entwicklung des Kindes erhdht.”
(LANGER 2018, 220)

Ziel einer bindungssensiblen Padagogik ist es also, auf der Grundlage eines
fundierten bindungstheoretischen Wissens eine professionelle Bindungs-
beziehung zu den Kindern und Jugendlichen aufzubauen und ihnen auf diese
Weise korrigierende Bindungserfahrungen und damit bessere Lern- und

Entwicklungschancen zu ermdglichen (vgl. CALLMEIER 2018, 28 1.).

Dabei kann zwischen strukturellen und interaktionalen Interventionen unterschieden
werden (vgl. LANGER 2019, 220ff).

Strukturelle Verbesserungen ergeben sich z. B. durch
eine Verkleinerung oder veranderte Zusammensetzung von Klassen,
eine bindungstheoretisch fundierte Qualifikation von Lehrkraften mit
Maoglichkeit der persdnlichen Supervision,
der Etablierung von traumapéadagogischen Konzepten sowie
der Anpassung der Lerninhalte (vgl. LANGER 2019, 220 f. und CALLMEIER
2018, 33).

»Bindungssensibles padagogisches Handeln oder gar bindungskorrigierende
Interventionen sind [allerdings, Anm. d. Verf.] nur von Fachkréaften zu erwarten, die sich
in  der Institution selbst  wohlfihlen® (SCHLEIFFER,

21, abgerufen am 10.02.2025). Von daher sollte auch fir alle Beteiligten

die Schule ein sicherer Ort zum Arbeiten sein.


https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion/Publikationen/KiTaFT_Schleiffer_Lernenund_Bindung_2016.pdf
https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion/Publikationen/KiTaFT_Schleiffer_Lernenund_Bindung_2016.pdf
https://www.kita-fachtexte.de/fileadmin/Redaktion/Publikationen/KiTaFT_Schleiffer_Lernenund_Bindung_2016.pdf
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Interaktionale Interventionen sind gepragt von einer hohen Feinflhligkeit der Lehrkraft.
.Feinfihligkeit liegt im schulischen Kontext vor, wenn eine Lehrkraft sensitiv,
angemessen und prompt auf Schilerverhalten reagiert” (BOLZ et al. 2019, 565). Das
bedeutet, dass sekunddre Bezugspersonen in der Schule AuBerungen, Mimik und
Verhaltensweisen der Schulerinnen und Schiler sensibel wahrnehmen, deren
zugrundeliegende Bediirfnislage im Kontext der bindungstheoretischen Uberlegungen
erkennen und unmittelbar sowie alters- und entwicklungsangemessen darauf reagieren.
Dies kann sowohl physische als auch psychisch-emotionale Firsorge umfassen. Die
Autonomie- und Kontrollbedurfnisse der Kinder und Jugendlichen sind dabei ebenso im
Blick zu behalten, wie der von den Schiilerinnen und Schilern individuell akzeptierte
Grad an Nahe und Distanz. Auf diese Weise unterstiitzen sekundare Bezugspersonen
das Selbstwirksamkeitsgeflhl der Kinder und Jugendlichen und vermitteln ihnen
Sicherheit und Verlasslichkeit (vgl. CALLMEIER 2018, 20f.). Grundlage fir dieses
feinfiihlige Vorgehen ist die Uberzeugung der Lehrkraft, dass das gezeigte eventuell
auch sehr storende Sozial- und Lernverhalten von Schilerinnen und Schulern Ausdruck
von spezifischen Bindungsmustern und damit Anpassungsleistungen an eine mitunter

bedrohliche familidre Beziehungssituation darstellen.

Dartber hinaus ist es aus bindungstheoretischer Sicht fir die Entwicklung des Sozial-
und Lernverhaltens von Schilerinnen und Schilern wichtig, als Lehrkraft eine fir die
Schilerinnen und Schiler vorhersehbare und verlassliche Prasenz zu zeigen und somit
das Klassenzimmer zu einem sicheren Ort werden zu lassen, in dem insbesondere auch
Prozesse der Autonomie- sowie Zugehorigkeitsbestrebungen zugelassen und gefordert
werden (vgl. CALLMEIER 2018, 30).

Auch das bewusste Einbinden von Gruppenaktivitdten, wie Musizieren, Singen oder
Tanzen, hat sich bewéhrt. Durch das gemeinsame und synchrone Bewegen oder
Handeln wird das Hormon Oxytocin ausgeschittet, das Vertrauen und Zuneigung
fordert sowie Angst und Stress reduziert (vgl. LANGER 2019, 221 f.). Gerade hochge-



Bindungssensibel agieren

stresste Kinder und Jugendliche mit unsicheren und desorganisierten Bindungsrepra-
sentationen kénnen durch die damit verbundene Ausschittung des Entspannungs-

hormons profitieren und so letztendlich auch zu einer effektiveren Exploration finden.

GEDDES bringt zunachst Bindung und Lernen mit dem dynamischen Lerndreieck in
Zusammenhang. Hier wird also die Beziehung zwischen Schler, Lehrer und Lern-
gegenstand um wichtige Inhalte aus der Bindungstheorie erweitert. Halten sicher
gebundene Schilerinnen und Schiler die Balance zwischen der Beziehung zur
Lehrkraft und der Konzentration auf die Aufgabe, so fokussieren sich unsicher-
vermeidend gebundene Kinder und Jugendliche stark auf die gestellte Aufgabe bei
gleichzeitiger Vermeidung von Néhe zur Lehrkraft. Anders verhalt es sich bei unsicher-
ambivalent gebundenen Schilerinnen und Schilern, die in ihrem Arbeiten primar auf
die Beziehung zur Lehrkraft fixiert sind zuungunsten der Erledigung der Aufgabe.
Desorganisiert gebundene Kinder neigen dagegen zu sehr wechselhaften und
unwillkirlichen Reaktionen, da je nach individueller Biographie sowohl die Lehrkraft als

auch der Lerngegenstand Angste und Abwehrverhalten ausldsen kénnen.
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Abbildung 8: Erweitertes dynamisches Lerndreieck nach GEDDES, ISB
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Aus dem fur die verschiedenen Bindungstypen erweiterten Lerndreieck beschreibt
MULLER konkrete bindungsgeleitete Interventionen fiir den Unterricht (vgl. MULLER
2022, 65 ff.).

Unterricht
bei unsicher-vermeidender Bindung

Unterricht
bei unsicher-ambivalenter Bindung

verldsslich

sachlich

emotional und physisch
distanziert - auch im Konfliktfall

Auswahlmaoglichkeiten
Kleinschritte Aufgaben
Selbsterklarende Aufgaben
Selbstkontrolle

Sicherheit vermittelnde Lernorte
Rlckzugsorte
Einzelarbeitsplatze
Vorhersehbarkeit und Kontinuitat
Rituale

Anbahnen einer Beziehung tber
Sachebene
Beziehungsangebote Uber
symbolische Ebene, z. B. Gber
Puppenspiel

FeinfUhliges Lenken des
kindlichen Kontrollbedirfnisses
Ermoglichen von
Selbstwirksamkeitserfahrungen

geduldig

respektvoll, aber konsequent
begrenzend

sachbezogenes Lob

Auswahlmaoglichkeiten
Kleinschritte Aufgaben
Visualisierte, antizipierbare
Arbeitszeit

Echte, alltagsrelevante Aufgaben
Aufgaben mit sozialer Verant-
wortung

Klare raumliche und zeitliche
Strukturen

Vorhersehbarkeit und Kontinuitat
Ubergangsobijekte

Rituale

Konsequentes Einhalten von
Vereinbarungen

Verbalisieren eigener Geflhle
Betont deeskalierende Haltung
Feinfuhliges Lenken des
kindlichen Kontrollbedirfnisses
Ermdglichen von
Selbstwirksamkeitserfahrungen

Bei Kindern mit einem unsicher-desorganisierten Bindungsmuster gilt es die
individuell wirksamen Anpassungsleistungen im Hinblick auf duBere Stressfaktoren
zu eruieren (Vermeidung, Verweigerung oder Versuch der aggressiven bzw.
flrsorglichen Kontrolle) und das unterrichtliche Vorgehen entsprechend nach dem
obenstehenden Modell zu planen.
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Zwar spielt die Schule wie beschrieben als Sozialisationsort eine wichtige Rolle in der
bindungssensiblen und evil. bindungskorrigierenden Begleitung von Kindern und
Jugendlichen, doch muss die Herkunftsfamilie als Ort der Entwicklung von priméren -
vielleicht auch negativen - Bindungsreprasentationen in ihrer Bedeutung und ihrem
kontinuierlichen Einfluss anerkannt werden. So haben sich die Bindungs-
reprasentationen der Kinder bei Schuleintritt bereits erheblich als internales
Arbeitsmodell etabliert und es erfordert von den Lehrkréaften viel Muhe und Ausdauer,
sich bindungssensibel einem unsicher oder desorganisiert gebundenen Kind gegenlber
zu verhalten. Da die korrigierenden Erfahrungen nur langsam zum Tragen kommen,
sind die sekunddren Bindungspersonen in der Schule langfristig ,allféalligen
Krankungen, die gerade im Umgang mit hoch bindungsunsicheren Kindern nicht
ausbleiben [ausgesetzt].“ (SCHLEIFFER 2016, 20) Hier ist ein ausreichend sicheres
Selbstkonzept und eine entsprechende Resilienz auf Seiten der Fachkréafte ebenso
unerlasslich wie eine gelingende Selbstfirsorge (SCHLEIFFER 2016, 20). Auch die
Arbeit mit den Flrsorgeberechtigten gestaltet sich in diesem Zusammenhang mitunter
als besonders kraftezehrend und belastend, da der Einfluss der Schule auch hier auf
die tieferen innerfamilidren Strukturen sehr beschrankt ist. Zudem st zu
berlcksichtigen, dass Padagoginnen und Padagogen im schulischen Kontext agieren
und dafir ausgebildet wurden. Die Grenze zu psychotherapeutischen Verfahren muss
notwendigerweise gewahrt werden und darf nicht an Scharfe verlieren. ,Somit missen
die Erkenntnisse der Bindungstheorie vor allem fur proaktive und reaktive
Unterrichtsstrategien nutzbar gemacht und in niedrigschwellige MaBnahmen und
Konzepte integriert werden.“ (BOLZ et al. 2019, 568) Hier gilt es gerade im nationalen
Forschungsraum noch weiter zu forschen, um noch mehr in diesem Kontext an Evidenz

zu gewinnen (ebd.).
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Im Zuge der Diagnostik von herausforderndem Verhalten ist es wichtig, auch einen Blick
auf moglicherweise bestehende Traumata als Ursache extrem anmutender Verhaltens-

weisen von Schilerinnen und Schilern zu werfen.

Die American Psychiatric Association (APA) definiert ein Trauma als

LJjedes belastende Erlebnis, das zu erheblicher Angst, Hilflosigkeit, Dissoziation,
Verwirrung oder anderen stérenden Geftihlen fiihrt, die so intensiv sind, dass sie
einen langanhaltenden negativen Einfluss auf die Einstellungen, das Verhalten
und andere Aspekte der Funktionsfédhigkeit einer Person haben.“ (American
Psychiatric Association (APA), , abgerufen am
12.11.2025, Ubersetzung aus dem Englischen: ISB)

Kernmerkmal einer Psychotraumatisierung ist die erlebte Hilflosigkeit der betroffenen
Person angesichts einer als existenziell bedrohlich eingeschéatzten Gefahr. Dies 16st
beim betroffenen Menschen Entsetzen oder Todesangst aus und es werden
Stresshormone in hoher Intensitat ausgeschiittet. Dieser Zustand der Ubererregung
klingt meist nach einiger Zeit ab, kann aber auch zu einer dauerhaften
posttraumatischen Stérung fuhren (vgl. IRBLICH 2012, 32).

Vermeintlich objektive Merkmale einer traumatischen Situation wie Intensitat oder
Dauer lassen dabei nur bedingt Vorhersagen zu, wie schwerwiegend nachfolgende
psychische Stérungen sein kdnnen. Vielmehr hangt es vom subjektiven Erleben der
betroffenen Person ab und ist abhdngig von individuellen konstitutionellen Unter-
schieden. So ist es z. B. empirisch belegt, dass Madchen und Frauen nach einer
Traumatisierung haufiger eine posttraumatische Belastungsstorung ausbilden als
Jungen und Méanner (vgl. IRBLICH 2012, 35).


https://www.apa.org/topics/trauma
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Es lassen sich zwei verschiedene Typen von Traumata unterscheiden:

Typ 1: Monotrauma Typ 2: Multitrauma
= einmaliges, unerwartetes = anhaltende oder sich
Ereignis wiederholende traumatische

Erfahrung Uber einen langeren

Zeitraum hinweg

wie z. B. Autounfalle, wie z. B. wiederholter
Naturkatastrophen, Verluste, Missbrauch (sexuell, kdrperlich,
intensivmedizinische MaB- emotional), Vernachlassigung,
nahmen Kriegserfahrungen, Folter

Die Risiken flr traumatisierende Lebenserfahrungen bei Menschen mit geistiger
Behinderung sind signifikant erhoht. Bereits in der ersten Auflage des ,Multiaxialen
Klassifikationsschemas flr psychische Stérungen des Kindes- und Jugendalters®
basierend auf der ICD-10 der WHO wurde festgestellt:

LIntelligenzgeminderte Personen kénnen an allen psychiatrischen Stdrungen
erkranken; in dieser Population ist die Prédvalenzrate flir andere psychiatrische
Stérungen mindestens drei- bis viermal so hoch wie in der Allgemeinbevélkerung.
AuBerdem besteht fir intelligenzgeminderte Personen ein gréBeres Risiko ausgenutzt

sowie kérperlich und sexuell missbraucht zu werden.“ (HENNICKE 2012, 7)

Risikoerh6hende Faktoren kdnnen sein:
Beeintrachtigungen im Umgang mit Belastung, Gefahr und Gewalt infolge von kog-
nitiven Einschrankungen oder verminderter Sprachkompetenz und Ausdrucks-
maoglichkeit
frihe emotionale Belastungen (unsichere Bindung, Deprivationserfahrungen, frihe
Verluste wichtiger Bezugspersonen, unangemessene Erziehung)
zunehmende Diskrepanz zwischen sozio-emotionaler Entwicklung und Lebensalter

und zunehmendes Risiko psychosozialer Uberforderung
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oftmals vorhandene ,Regulationsstorung® in den Bereichen Affekt, Motorik, physio-
logische Bedurfnisse
unangemessene Forderintensitit mit anhaltender Uber- oder Unterforderung
erhdéhte Unfallgefahr durch fehlendes Gefahrenbewusstsein
kommunikatives Unverstandnis
Diskriminierung
soziale Isolation
Mobbing
medizinische Eingriffe und damit einhergehendes Schmerzerleben
(vgl. HENNICKE 2012, 8 f., IRBLICH 2012, 33 ff.)

Zudem zeigte eine Studie von HARUVI-LAMDAN et al. (2020), dass autistische
Menschen, insbesondere diejenigen ohne aktive Sprache, einem deutlich gréBeren
Risiko ausgesetzt sind, an Traumafolgestérungen zu leiden. 32% der autistischen
Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer wiesen Symptome einer posttraumatischen
Belastungsstorung (PTBS) auf, verglichen mit nur 4% der nicht-autistischen
Kontrollgruppe. Die erhéhte Vulnerabilitét fir autistische Menschen resultiert unter
anderem aus Kommunikationsbarrieren, sensorischen Uberempfindlichkeiten und
Schwierigkeiten in der sozialen Interaktion. Wie bei anderen Menschen mit
eingeschrankter Kommunikation kénnen diese Faktoren zu Fehlinterpretationen und
sozialer Isolation fUhren, wodurch das Risiko steigt, traumatische Erfahrungen zu

machen und keine adaquate Hilfestellung zu erhalten.

Besonders junge Menschen reagieren sehr sensibel auf belastende Lebensereignisse.
Reichen Selbstheilungskréfte und adaquate soziale Unterstitzung nicht aus, um
traumatische Erfahrungen erfolgreich und ohne bleibende Schaden in die eigene
Biografie zu integrieren, kénnen Kinder und Jugendliche ein groBes Spektrum an

herausfordernden Verhaltensweisen ausbilden.
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Posttraumatische Symptome, die unmittelbar und unkontrollierbar auftreten, kénnen
sein:
erhdhte Stressvulnerabilitdt vor allem in Zusammenhang mit Hinweisreizen (=
Trigger), die die Person an die urspriinglich traumatische Situation erinnern
Entwicklung von Verhaltensweisen zur Vermeidung neuer Konfrontationen mit
potenziell traumatischen Erinnerungen
dissoziative Symptome (= temporare und partielle Einschrankung des Wach-
bewusstseins, Auftreten von Erinnerungslicken)

chronische Ubererregung und psychosomatische Reaktionen

Da insbesondere bei Menschen mit schwereren Formen geistiger Behinderung
bewusste Erinnerungen meist nicht zu erfassen sind, dienen vornehmlich kdrpernahe
Symptome als Traumahinweise. So berichtet z. B. RYAN (1994) von einem Menschen
mit schwerer geistiger Behinderung, der unwillktrlich seine Beine an den Korper zog,
sobald er kochendes Wasser sah oder horte. Der Ausloser fur das gezeigte Verhalten
war ein Verbruhungsunfall im Kleinkindalter (vgl. IRBLICH 2012, 33).

Nicht jede Folgestdrung eines Traumas ist an solch offensichtlichem Verhalten
erkennbar. Eine Befunderhebung von ACKERMANN et al. (1998) an nachweislich
sexuell oder korperlich misshandelten Kindern ergab, dass Traumafolgestorungen die
gesamte Bandbreite psychischer Stérungen umfassen kann (vgl. Ackermann et al.
1998, zit. n. Hensel 2012, 15 ff.):

Diagnosen der psychischen Stérungen Auftreten
Trennungsangste 59 %
Oppositionelles Verhalten 36 %
Phobie 36 %
PTSD Posttraumatische Belastungsstérung 34 %
ADHS Aufmerksamkeitsdefizit/Hyperaktivitatsstorung 29 %
Stérungen des Sozialverhaltens 21 %
Dhysthymie (= langanhaltende depressive Verstimmung) 19 %
Zwangsstorung 14 %

Depression 13 %



24

4 Traumasensibel agieren

Die Diagnostik von Traumafolgestérungen und die therapeutische Begleitung
betroffener Schilerinnen und Schiler erfordert zwingend psychotherapeutische und
insbesondere  traumatherapeutische  Expertise. Auch eine traumasensible
Unterrichtsgestaltung mit Verwendung von traumasensibler Sprache erfordert eine
vertiefende Auseinandersetzung mit dem Themenkomplex. Ohne eine solche kénnen
sich padagogische Betreuungs- und Férdersettings zu retraumatisierenden Strukturen
entwickeln, die haufig durch eine zunehmende Eskalation gekennzeichnet sind (vgl.
KUHN 2012, 73).

,Die pddagogische Arbeit mit traumatisierten Kindern und Jugendlichen mit
Lernschwierigkeiten ist eine groBe Herausforderung fiir alle Beteiligten.
Insbesondere da vielschichtige Traumaerfahrungen |[...] ineinandergreifen [...].
Umso bedeutsamer ist es, dass sich psycho-traumatologisches Wissen in heil-
und behindertenpddagogischen Arbeitsfeldern etabliert, um retraumatisierende
Teufelskreise [...] zu unterbrechen. Dazu braucht es jedoch fach- und
themenbezogene Unterstlitzung [...], um mit eigenen Belastungen professionell
umgehen zu kénnen und [...] verldssliche Bezugspersonen zu sein.” (KUHN
2012, 76)

Eine Traumabewaltigung im Sinne einer Aufarbeitung der traumatisierenden Erlebnisse
ist im Rahmen von Schule und Unterricht nicht mdglich. Hierzu bedarf es - wie bereits
betont - entsprechend ausgebildeter Therapeutinnen und Therapeuten oder Trauma-

padagoginnen und Traumap&dagogen.

Nichtsdestotrotz kann Schule ihren Anteil dazu beitragen, dass Schulerinnen und
Schiler mit Traumafolgestérungen im schulischen Kontext aufgefangen werden und

sich sicher flihlen kénnen.

Die im Folgenden aufgefuhrten Beispiele fur eine gelingende Zusammenarbeit mit
traumabelasteten Schilerinnen und Schilern entstammen einem Impulsvortrag von
BRAUTIGAM (2024).
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Das Fundament flr einen adaquaten, sensiblen Umgang mit traumatisierten
Schdlerinnen und Schilern bildet eine beziehungsférderliche, stabile Haltung, wie sie in
»S.A.V.E. Kapitel 4, Grundlagen, S.A.V.E. agieren - Haltung entwickeln® beschrieben

ist.

Auch muss Schule als sicherer Ort erlebt werden. Absolute Gewaltfreiheit an der Schule
bildet hierfir den Rahmen. Befindet sich eine

Schlerin oder ein Schler in einer Krise, lasst

sich oft nicht mit Sicherheit sagen, ob diese

traumabedingt ist oder nicht. Hierzu kénnen

meist nur Hypothesen aufgestellt werden.

Dennoch kann in Krisenmomenten Stabilitdt und

Sicherheit vermittelt werden, um eine belastbare

Beziehung erfahrbar zu machen.

Eine pé&dagogische Haltung, die von
Versténdnis und Wertschatzung gepragt
ist und die individuelle Biografie eines
Kindes oder Jugendlichen achtet, kann
einen positiven  Beziehungsaufbau
zwischen Schulerin bzw. Schiler und

Lehrkraft ermoglichen.

Zu erkennen, welche Situationen auslésend sein
kénnen (,Trigger-Tagebuch®), und Druck und
Anforderung in diesen Situationen zu reduzieren
bzw. diese Situationen zu vermeiden, sind von
groBer Bedeutung fir das Sicherheitsempfinden

der Kinder und Jugendlichen.
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Traumatisierte Schilerinnen und Schiler kdnnen im
Umgang mit ihren Traumatisierungen gestarkt
werden, wenn die Lehrkraft innen vorhandene
eigene Ressourcen sichtbarmacht. Bereits
dieses Sichtbarmachen kann einem Gefihl

von Ohnmacht oder Minderwertigkeit bei den

Kindern und Jugendlichen entgegenwirken.

Die Resilienz von traumatisierten Schdlerinnen und Schilern kann grundlegend
gestarkt werden, indem die Lehrkréfte unterstitzen, dass die Schulerinnen und
Schiiler... (vgl. BRAUTIGAM 2024)

Eigenaktivitat und Verantwortungsubernahme im Unterricht erleben.

Selbstwirksamkeit erfahren.

Selbstwertgefuhl aufbauen.

Selbstbemachtigung entwickeln.

Konfliktiésestrategien erlernen.

soziale Kompetenzen (Gewaltpravention) aufbauen.

Stressbewaltigungskompetenzen (Coping-Strategien) aktiv anwenden.

Auch auf die Anwendung einer ,traumasensiblen Sprache® kann die Schule achten.
Dies ist eine gewaltfreie Sprache, die keinerlei Abwertungen enthélt. Die Stimme ist
freundlich, aber klar und sachlich, und verzichtet auf ein UbermaB eigener Emotion und
Anteilnahme. Traumasensible Sprache besteht aus einem ausgewogenen Verhaltnis

von Mitgeflihl, Solidaritat und professioneller innerer Distanz.
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BRAUTIGAM weist abschlieBend darauf hin, dass ,[Paddagoginnen und
Padagogen] das traumatische Erlebnis nicht kennen [missen], um sensibel mit
dem Trauma umzugehen und angemessen darauf zu reagieren.” (BRAUTIGAM
2024)

Brandau, H.; Schmid, E.: Traumatisierte Kinder in Schule und Unterricht. Ein

Praxisbuch fur Lehrerinnen und Lehrer

Wolfram, C.; Heinen, C.: Traumapéadagogik in der Schule: Ein Praxisbuch

Kuhn, M.: Traumasensible Padagogik: Ein Praxisbuch fir Schule und

sozialpddagogische Einrichtungen

Hensel, T.: Der Korper erinnert sich: Traumapadagogik und traumasensible
Schule

Fischer, V.: Stark trotz Trauma: Arbeitsmaterialien flr die traumasensible
Schule

Ballmann, A. E.: Ressourcenorientierte Traumapddagogik: Ubungen fiir den
Schul- und Kita-Alltag
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An immer mehr Einrichtungen und Schulen werden inzwischen verschiedene Tierarten
in unterschiedlichen Settings eingesetzt, um bei Kindern und Jugendlichen positive

Effekte auf verschiedenen Ebenen zu erzielen.

Die International Association of Human Animal Interaction Organizations (IAHAIO) hat
erstmals 2014 mit dem Begriff der Tiergestutzten Intervention (TGl) eine global gltige
und differenzierte Terminologie im Zusammenhang mit dem Einsatz von Tieren in

therapeutischen und padagogischen Arbeitsfeldern vorgestellt.

TGl stellt einen Oberbegriff fur ,alle zielgerichteten und strukturierten
Interventionen [dar], die bewusst Tiere in Gesundheitsfiirsorge, Pddagogik und
Soziale Arbeit einbeziehen und integrieren, um psychische, kognitive oder
soziale Verbesserungen bei Menschen zu erreichen® (BEETZ in BEETZ et al.
2021, 19). Dazu zahlt die Tiergestitzte Therapie (TGT), das Tiergestutzte
Coaching (TGC) oder auch die Tiergestiitzte Padagogik (TGP).

Namensgebend ist die jeweilige berufliche Qualifikation, desjenigen der die
tiergestitzte Intervention mit dem entsprechenden therapeutischen, beratenden oder
padagogischen Schwerpunkt umsetzt. Eine Tiergestitzte Aktivitat (TGA) findet
dagegen eher in einem rein informellen Rahmen statt ohne eine entsprechende
berufliche Professionalisierung des Anbieters im Bereich der Gesundheitsflrsorge,

Padagogik oder Sozialen Arbeit (vgl. ebd., 20f.).

In jedem Fall werden zusétzlich zur fundierten beruflichen Grundausbildung der
Tierhalterin bzw. des Tierhalters noch umfassende Kenntnisse rund um ,,das Verhalten,
die Bedlirfnisse, die Gesundheit und die Indikatoren/der Regulation von Stress der
beteiligten Tiere* (BEETZ in BEETZ et al. 2021, 19f) und ein zielgerichtetes, geplantes

und strukturiertes Vorgehen erwartet.

Der Einsatz der Tiere kann dabei prinzipiell stationar an einer Einrichtung, aber auch in
einem mobilen Setting im Rahmen eines langfristigen Projektes erfolgen, wie es z. B. in

der Regel beim Einsatz eines Schulhundes praktiziert wird.
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Wie bereits in zahlreichen wissenschaftlichen Studien belegt, kann eine positive
Mensch-Tier-Beziehung sich kurativ auf den Menschen auswirken, was sich sowohl auf
der biologischen, als auch auf der sozialen und psychologischen Ebene manifestiert
(vgl. dazu JULIUS et al. 2014, 54 ff.). So fuhrte die Anwesenheit eines Hundes zu
positiven Effekten bei Kindern im Hinblick auf deren Aufmerksamkeit und Motivation,
was sich in der Ausfuhrung von Anweisungen, der Geschwindigkeit der Ausflhrungen
bzw. im Einfordern von Unterstltzung zeigt (vgl. dazu JULIUS et al. 2014, 54 ff.). Nach
der TGI mit einem Hund konnte bei unsicher gebundenen Kindern eine Reduktion des
Stresshormons Kortisol und eine Stabilisierung des physischen und psycho-
emotionalen Status signifikant nachgewiesen werden. Darlber hinaus fihrt die
Anwesenheit eines Hundes zu mehr Kommunikation und positivem sozialen
Gruppengeschehen (vgl. BEETZ in SCHAFER, 2019 f.). Auch bei autistischen Kindern
stieg in der Beschaftigungstherapie mit einem Hund signifikant der kindliche
Sprachgebrauch sowie die Haufigkeit und Qualitdt der sozialen Interaktionen. Bei
autistischen Kindern konnte nach einem therapeutischen Reitintervall eine erhohte
sensorische Aufmerksamkeit und auch Feinflhligkeit festgestellt werden. Interessant ist
zudem, dass Menschen, die ein Tier mit sich fUhren, von ihrem sozialen Umfeld
nachweislich positiver und vertrauenswurdiger wahrgenommen werden und folglich
mehr positive Aufmerksamkeit erhalten (vgl. BEETZ in SCHAFER, 2019 f.).

FlOr das schulische Setting konnte die Forschung folgende Ergebnisse durch den

regelmaBigen Einsatz eines Schulhundes erheben:

Verbesserung der Regelhaftigkeit des Schulbesuches von Schilerinnen und
Schilern mit hohen Absenzen

Steigerung der auf die Lehrkraft gerichteten Aufmerksamkeit

Steigerung der allgemeinen Konzentration

zunehmend gelingende Selbstregulation im Hinblick auf negative Emotionen
Steigerung der Lesefreude und damit auch Lesekompetenz (durch Einsatz
eines ,Lesehundes®)

Verbesserung des allgemeinen Klassenklimas durch mehr Freude am Lernen
und dem Geflhl eines vertrauensvollen Angenommenseins

(vgl. HEYER & BEETZ in BEETZ et al. 2021, 254 {.).
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BEETZ fasst dabei die beschriebenen positiven Effekte speziell von Schulhunden in
einem Drei-Faktoren-Modell zusammen und schlieBt auch das Lehrpersonal als

wichtige Instanz bei allen kindlichen Lernprozessen in ihre Uberlegungen mit ein.

Ein Schulhund bewirkt:

Forderung
von

Positive

Stimmung, Sozialkontakt Stress-
Motivation, und reduktion
Spaf Beziehung

Bei Schiilerinnen und
Schiilern und
Lehrkréaften

/

Schiiler/in-Schiiler/in
Lehrkraft-Schiiler/in

Bei Schiilerinnen und
Schiilern und
Lehrkraften

N

—

= Voraussetzungen fur soziales und kognitives Lernen

Abbildung 9: Drei-Faktoren-Modell nach BEETZ 2021,17; ISB

Die positiven Effekte der Mensch-Tier-Beziehung lassen sich auf die Hypothese von der
Biophilie des Menschen zurickfuhren, welche nach Wilson , die Affinitdt von Menschen
[...] zu Natur, Leben und lebenséhnlichen Prozessen“ (BEETZ in BEETZ et al. 2021,
28) ausdruckt. Dieses im menschlichen Genom verankerte starke Interesse an Tieren
konnte bereits bei Babys wissenschaftlich nachgewiesen werden und stellte
urspriinglich einen Uberlebensvorteil der friihen Menschen dar (vgl. ebd.). Tiere ziehen
also geradezu zwingend die menschliche Aufmerksamkeit auf sich und beeinflussen als

intrinsisches Motivationselement das individuelle Aktivationsniveau.

30
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Diese Bezogenheit auf Tiere erhélt mit dem Konzept der ,,Du-Evidenz® noch eine weitere
Komponente, welche im Zusammenhang mit dem menschlichen Sozialbedirfnis zu
sehen ist. ,Mit Du-Evidenz bezeichnet man die Tatsache, dass zwischen Menschen
und héheren Tieren Beziehungen méglich sind, die denen entsprechen, die Menschen
unter sich bzw. Tiere unter sich kennen“ (GREIFFENHAGEN zitiert in VERNOOIJ
2018, 7). Der Mensch kann also zu einem Tier ,bindungsartige Beziehungen*“(JULIUS
et al. 2014, 165) eingehen und durch diese soziale und emotionale Unterstitzung
erfahren. Ein - auch therapeutisch nutzbares - Phdnomen ist, dass dabei evitl.
erworbene unginstige Bindungs- und Flrsorgereprasentationen nicht auf die Mensch-
Tier-Beziehung angewandt werden (vgl. JULIUS et al. 2014, 179). Im professionellen
Rahmen einer TGl ist es daher zumeist mdglich, die Ublichen Transmissionsprozesse
zu unterbrechen. Ein Kind kann folglich trotz einer erworbenen unsicheren oder
desorganisierten Bindung durch den vertrauensvollen (Kérper-)Kontakt zu einem Tier
und auch durch dessen ungezwungene, wirksame Versorgung im Rahmen einer
professionellen TGl férderliche und heilsame Situationen erleben, die ,mit Geftihlen des
Gllicks, des Behagens*® (JULIUS 2014, 127) und nicht zuletzt auch der Befriedigung
seines Sozialbedurfnisses einhergehen. Dieser Prozess wird auch dadurch noch
beginstigt, dass Tiere ,als unterstlitzendes und Korrigierendes, aber nicht
kritisierendes und abwertendes Lebewesen” (VERNOOIJ 2018, 71) erlebt werden, die
Kindern das ,gefahrlose Ausleben” (ebd. 67) emotionaler Bedurfnisse nach Nahe und
Bindung ermdglichen. So spielt das persdnliche Aussehen, der Kleidungsstil oder das
abstrakt-kognitive Leistungsvermagen eines Kindes fir das Tier im positiv gestalteten
Kontakt keine Rolle. LIESE-EVERS und HEIER sprechen im Zusammenhang mit dieser
empfundenen, uneingeschrankien Akzeptanz auch von einem wirksamen
+Aschenputtel-Effekt” (LIESE-EVERS & HEIER 2021, 15).

Hierbei spielt die Art der Kommunikation, die zwischen Mensch und Tier stattfindet, eine
entscheidende Rolle. So driicken Menschen wie Tiere Empfindungen und BedUrfnisse
Uber einen analogen Kommunikationsmechanismus aus, also Uber nonverbale
Ausdrucksmittel, wie z. B. Mimik, Kdérperhaltungen oder -bewegungen, Raumposition,
oder Stimmmodulation (vgl. VERNOOIJ 2018, 16ff.). Diese Form der Kommunikation
ist dabei stets situationsgebunden und ,in der Regel aufrichtig” (ebd. 20). Es besteht
hier also - im Gegensatz zum menschlichen digital-verbalen Kommunikationsmodus -

weder die Gefahr, von seinem tierischen Gegenuber im Hinblick auf dessen Zuneigung
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angelogen zu werden, noch, dass es die eigene menschliche Bedurftigkeit oder
Unzuldnglichkeit an Dritte ,weitersagt”. Auf der anderen Seite lesen Tiere auch die
mitunter kleinsten analogen Kommunikationssignale bei ihrem menschlichen
Gegenulber und reagieren spontan und unmittelbar auf diese Wahrnehmung in ihrer
arttypischen Weise. Dieses Feedback durch den tierischen Partner kann einerseits ,die
Eigenwahrmehmung und die Achtsamkeit nach innen“ (FROMM 2020, 32),
andererseits aber auch das BedUrfnis nach Angenommensein und Verstandenwerden
befriedigen und somit nicht zuletzt die Entwicklung von Selbstachtung und

Selbstvertrauen als wichtige Resilienzfaktoren anstoBen.

Eine wesentliche Grundlage fir die positiven Effekte einer TGl stellt die Aktivierung des
Oxytocinsystems dar. Oxytocin wirkt als Hormon und Neurotransmitter positiv auf den
gesamten menschlichen Organismus und fihrt nicht nur zu einer Steigerung der
anabolen Aktivitdten und der korperlichen Regeneration, sondern auch zu einer
neuronal bedingten Erhéhung der prosozialen Fahigkeiten, der Empathie, des
Vertrauens zum sozialen Umfeld sowie der Lern- und Gedachtnisleistung (vgl. JULIUS
2014, 83 ff.).

Treten der Mensch und spezielle Tierarten mit &hnlicher korpersprachlicher
Ausdrucksweise und wahrnehmbaren Geflhlsregungen (z. B. Freude, Wut oder Angst
etc.) bzw. spezifischen Bedurfnissen (z. B. nach Nahe, Korperkontakt, Bewegung etc.)
in vertrauensvollen Kontakt, so kommt es tber die Aktivierung von Spiegelneuronen im
prafrontalen Cortex zu einer gewissen motorischen bzw. emotionalen zwischenartlichen
Synchronisation. Diese neuronal bedingte Affektansteckung bzw. Ko-Regulation fuhrt
zu einer Ausschittung von Oxytocin mit den beschriebenen positiven Auswirkungen.
Der positive und sensorisch intensive Korperkontakt zu einem Tier, das ausgiebige
Streicheln seines Fells, und sogar allein sein effektives, ungezwungenes Versorgen
erhdhen dabei noch die Aktivitit des Oxytocinsystems und lésen einen Ruck-
kopplungseffekt im neurologischen Belohnungszentrum aus, das zusatzlich mit einer
Ausschittung von Dopamin reagiert und somit erheblich zu den beschriebenen
positiven Auswirkungen eines gelungenen Tierkontaktes auf den gesamten

menschlichen Organismus beitragt.
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Um unter Einhaltung aller rechtlichen Vorgaben einen moglichst effektiven Kontakt
zwischen Mensch und Tier zu erméglichen, sind didaktische Uberlegungen fiir den
Einsatz des Tieres notwendig. OTTERSTEDT beschreibt fir die TGl finf verschiedene
Methoden, die sich durch den Bewegungsraum, durch die Rickzugsmdglichkeiten

sowie durch die selbstbestimme Ndhe bzw. Distanz unterscheiden:
[ 3

Methode
m der freien Begegnung

Der Kontakt findet in Freiheit, ohne rdumliche Begrenzung statt. Jeder Partner kann
sich frei fUr oder gegen einen Kontakt entscheiden. Dies ist insbesondere fur die Tiere
absolut stressfrei, bedeutet aber gleichzeitig eine Unsicherheit bzgl. der Planbarkeit
des Geschehens. Diese Methode findet man vor allem bei der Beobachtung und
Beschaftigung mit Wildtieren, wie z. B. Insekten, Amphibien, Vogeln oder
Kleinsdugern. Unter Berlcksichtigung der tierschutzrechtlichen Vorgaben kénnen

solche Begegnungen im natlrlichen Umfeld der Schule erfolgen.

=

m Hort-Methode

Die Hortmethode zeichnet sich durch eine gewisse rdumliche Einschrankung aus, die

entsprechend auch eine Begrenzung des selbstbestimmten Rickzugs- bzw. Néhe-
und Distanzverhaltens zur Folge hat. Ist der Hort aber in klar definierte
Begegnungszonen unterteilt, ndmlich in immer zugangliche Rickzugsbereiche
sowohl fir den Mensch als auch fur das Tier und in eine dazwischenliegenden
Begegnungsflache, kann auch hier eine Kontaktqualitat entstehen, die einer freien
Begegnung sehr nahekommt (vgl. OTTERSTEDT 2019, 78). Der Vorteil der
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Hortmethode liegt dabei in der Uberschaubarkeit und auch der Planbarkeit des
Tierkontaktes bei gleichzeitiger Ermdglichung von ungezwungenen Erfahrungen. Im
Lebensraum Schule kann das Klassenzimmer den Hort darstellen, in dem z. B. der
Hund sich in Teilen frei bewegen und gleichzeitig bei Bedarf einen klar abgegrenzten,
immer verfugbaren Ruckzugsort in Form einer Box aufsuchen kann. Diesem Bereich
nahert sich dann ausschlieBlich die Tierhalterin bzw. der Tierhalter als vertraute

Bezugsperson.

-

: ~
X1 1

Bei der Briickenmethode wird die Distanz zwischen Mensch und Tier mittels eines

Brucken-Methode

Objektes, wie z. B. einer Leine, einer Birste, einer geborgten Hand oder auch eines
Leckerbissens, Uberbrickt (vgl. OTTERSTEDT 2019, 98). Es liegt nahe, dass hier
das selbstbestimmte Verhalten der Tiere in Bezug auf Nahe, Distanz und Ruckzug
eingeschrankt, aber ein Beziehungsaufbau zwischen Tier und Mensch leichter
ermoglicht wird. Im schulischen Kontext ist diese Methode gut beim - stets vom
Tierhalter begleiteten - Spazierengehen mit dem angeleinten Hund oder auch dem
Fdttern von Kleintieren umsetzbar, wobei immer auf erkennbare Stresszeichen beim

Tier zu achten bzw. Ruckzugsmaglichkeiten fir dieses einzuplanen sind.

-

! @ Prasenz-Methode
Die direkte Prasentation eines Tieres zur nahen Kontaktaufnahme, wie z. B. das
Sitzen eines Kleintieres auf dem Schof3, erfordert eine gute Vorbereitung des Kindes
und des Tieres durch den TGlI-Anbieter. Soll die Prasenz-Methode zur Anwendung
kommen, muss das Kind zuerst das Tier mit seinen BedUrfnissen kennenlernen und

auch den Wunsch nach dem Nahkontakt mit ihm haben. Fir das Tier bedeutet dieses

Vorgehen zwingend eine starke Reglementierung seines Nahe-, Distanz- und
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Rickzugsverhaltens. Es erfordert daher eine sensible Begleitung des TGI-Anbieters,
um Uberforderung oder auch Unfélle z. B. durch Herabspringen des Tieres zu
vermeiden. Wirklich gut vorbereitete und trainierte Kleintiere, wie Meerschweinchen,
konnen im schulischen Kontext z. B. in mit Heu gepolsterten Kérbchen vorsichtig auf
den SchoB eines Kindes gesetzt werden. Hier bietet sich dann unter Anwendung der
oben beschriebenen Brlickenmethode das Flttern von allerlei Leckereien an. Auch
das Kontaktliegen gehoért zu dieser Methode. Hier wird z. B. der Hund durch
Kommando zum engen Liegen direkt an einer Schilerin oder einem Schiler

aufgefordert.

Methode der Integration

¥ m

Bei der Methode der Integration wird das Tier eher zu einem ,lebendigen Hilfsmittel
(OTTERSTEDT 2019, 106). Tier und Mensch sind primér funktional aufeinander
bezogen, wie es am Beispiel von physiotherapeutischen Ubungen auf dem Pferd
veranschaulicht werden kann. Aber auch das padagogisch begriindete Erlernen von
Fuhrtechniken wird unter diese Methode subsumiert. Die Tiere erfahren dabei durch
einen klaren Arbeitsauftrag eine deutliche Einschrankung in inrem selbstbestimmten
Verhalten. Hier kdnnen klare Rituale, die den Beginn und das Ende der Intervention
anzeigen, den Tieren dabei helfen, die Anforderung als zeitlich begrenzt zu begreifen.
Im schulischen Umfeld kénnen Schilerinnen und Schiler mit einem Hund einen

Parcours ablaufen oder ein Pferd entlang von Hindernissen fuhren.

Abbildung 10: Methoden der Tiergestutzten Arbeit nach OTTERSTEDT 2019, ISB

Unter dem Grobziel, den Schilerinnen und Schilern mit Hilfe der TGI Wohlbefinden zu
vermitteln, lassen sich folgende konkrete Forderziele formulieren (vgl. auch BEETZ &
WOHLFAHRT in BEETZ et al. 2021, 50f.):

Forderung der sinnlichen Fremd- und Eigenwahrnehmungen, insbesondere im
Hinblick auf die Korpersprache

Fdrderung der Fein- und Grobmotorik (kérperliche Aktivierung/Dampfung)
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Abbildung 11: Férderung der Feinmotorik bim Schneiden von Futter, mit fr. Genehmigung von Anne
Miller

Forderung der kommunikativen Kompetenzen (im digitalen und analogen Modus,
auch im Rahmen der Unterstutzten Kommunikation)
Foérderung von personalen und sozialen Schutzfaktoren im Hinblick auf die kindliche
Resilienz (vgl. auch VERNOOIJ & SCHNEIDER 2018, 74 und OTTERSTEDT 2007,
359) durch:
o sichere Bindungserfahrungen mit sekundaren Bezugspersonen
o Aufbau eines positiven Selbstwertgefihls und Selbstkonzepts durch
erfolgreiche Pflege und Versorgung eines Tieres und dem angemessenen
Umgang mit ihm
o positive Schulerfahrungen
Foérderung der sozialen Kompetenz, wie z. B. Toleranz, Rucksichtnahme, positives
Problembewaltigungsverhalten, Kompromissbereitschaft und soziale Zuverlassig-
keit (vgl. VERNOOLIJ 2018, 131)
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Abbildung 12: Aufbau von Sozialkompetenzen beim Fittern von Meerschweinchen, mit fr.

Genehmigung von Anne Miller
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Forderung der emotionalen Kompetenz, z. B. im Hinblick auf Emotionsausdruck und
-regulation, Frustrationstoleranz und Empathie

Forderung der exekutiven Funktionen, z. B. Impulskontrolle, Arbeitsgedachtnis,
Konzentration, Selbstmotivation und Selbstreflexion

Anregung von fachertbergreifenden kognitiven Lernprozessen, z. B. zum groBen
Themenfeld ,Tiere und ihre artgerechte Haltung®“ mit Aufbau einer respektvollen
Haltung gegenuber anderen Lebewesen und der Natur

Forderung der Phantasie und Kreativitat, z. B. bei der Gestaltung des Geheges, der

Konstruktion von Spielmaterial, aber auch von Tagebuichern, Steckbriefen etc.

Abbildung 13: Meerschweinchen im mobilen Gehe mit selbstgestalteten Hiusche, mit fr.

Genehmigung von Anne Miller

Die Forderziele sind individuell an die Bedlrfnisse und die Lernvoraussetzungen der
Kinder und Jugendlichen anzupassen, operationalisierbar zu formulieren und
anschlieBend auch regelmaBig zu evaluieren. Auf diese Weise lassen sich z. B. im Zuge
einer Direkten Verhaltensbeurteilung (DVB) im Anschluss an die TGI-Sitzungen

maogliche Fortschritte erfassen oder auch evtl. Anpassungen des Vorgehens ableiten.
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Das tatsachliche Gelingen einer TGl im Hinblick auf die beschriebenen Effekte und die
angestrebten Ziele hangt von einigen Faktoren ab. So ist eine fundierte Ausbildung zur
Fachkraft fir TGl inklusive Zertifizierung Uber die groBen Dachverbande , International
Society for Animal Assisted Therapy” (ISAAT) oder ,European Society for Animal
Assisted Therapy“ (ESAAT) anzustreben. In Zuge der Professionalisierung werden

folgende Themenbereiche vertieft:

Wirkmechanismen in der Mensch-Tier-Beziehung und ihre Erkldrungsanséatze
Anwendungsfelder, Zielgruppen und ihre Besonderheiten

Wissen um geeignete Tierarten, deren BedUrfnisse im Hinblick auf Haltung und
Handling (arttypisches hedonisches Budget), Kenntnisse Uber deren arteigenen
Stresssignale sowie auf den Menschen tUbertragbare Erkrankungen (Zoonosen)
Anwenden spezifischer Methoden im Rahmen der TGl

rechtliche Grundlagen zum Einsatz eines Tieres an der Schule (Richtlinien fur
Sicherheit im Unterricht der Kultusministerkonferenz, Infektionsschutzgesetz,
Deutsches Tierschutzgesetz, Versicherungswesen)

Auswahl geeigneter Tierarten bzw. der einzelnen Individuen in Abhangigkeit von der
angestrebten Zielgruppe und den konkreten Forderzielen

Tierschutzkonforme Ausbildung und Vorbereitung der Tiere auf ihren Einsatz
Zielorientierte Planung und Durchflihrung der Settings unter Bertcksichtigung der
arteigenen Stresssignale und dem professionellen Umgang damit

Reflexion und Evaluation mittels geeigneter Instrumentarien zur Qualitatssicherung

Dabei darf nicht Gbersehen werden, dass auch der TGl Grenzen gesetzt sind. Diese

kénnen bedingt sein durch:

vorhandene Allergien bzw. Unvertraglichkeiten des Kindes

negative und nur bedingt auflésbare Vorerfahrungen mit bestimmten Tierarten
kulturelle Vorbehalte gegeniliber bestimmten Tierarten, z. B. Ablehnung von
Schweinen oder Hunden

virale oder bakterielle Infektionen des Kindes, die fir das Tier ansteckend sein
kénnten (Anthropozoonose)

unkontrollierbare spastische Erregungszustdnde des Kindes, die das Tier

geféhrden konnten
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hochimpulsives Temperament des Kindes mit hochaggressiven, nicht

vorhersehbaren Ausbriichen

In letzteren Fallen ist es jedoch durchaus mdglich, aus einer gewissen Distanz und unter
intensiver Begleitung am Tier zu arbeiten. Besonderes Augenmerk gilt es dabei auf die
Kinder zu legen, die selbst Missbrauch oder Gewalt erfahren oder gegenliber anderen
Familienmitgliedern bzw. auch Tieren beobachtet haben. Wie in Studien aufgezeigt
werden konnte, gibt es hier einen Zusammenhang von Gewaltkriminalitdt und
Tierquélerei (vgl. ENDERS-SLEGERS & BEETZ in BEETZ 2021, 96 ff.). So neigen
betroffene Kinder und Jugendliche dazu, in unbeobachteten Situationen ihre
Gewalterfahrungen an einem tierischen Gegenuber zu reinszenieren, was zu
Tierqualerei flhren kann. Somit muss ein derartiges Verhalten auch als frihes
»Anzeichen flir eine Stérung der psychischen Gesundheit* (ENDERS-SLEGERS &
BEETZ in BEETZ 2021, 102) gesehen werden. In Teilen der USA ist es daher Ublich,
bei einem gemeldeten Fall von Tierquéalerei neben dem Tierschutz auch die Polizei und
zusatzlich den Jugendschutz im Hinblick auf den Verdacht auf familidren Missbrauch
und Gewalt einzuschalten (ebd., 100). Ebenso werden im Fall eines
Missbrauchsverdacht zeitgleich alle anderen Instanzen informiert, sofern auch ein Tier
in diesem Haushalt lebt. Gerade im sonderpadagogischen Tatigkeitsfeld ist es wichtig,
dass die Fachkraft fir TGl eine erhéhte Sensibilitat fur Kindesmissbrauch entwickelt
(ENDERS-SLEGERS & BEETZ in BEETZ 2021, 102).

Die von Dr. Claudia CROOS-MULLER entwickelte Body2Brain-Methode CCM® nutzt
gezielte Korperubungen, um den emotionalen und mentalen Zustand von Personen

positiv zu beeinflussen.

Die Ubungen richten sich auf eine Stimulierung des Vagusnervs, der die Stimmbildung,
den Herzschlag und die Atmung reguliert und deshalb eine zentrale Funktion bei

Gefuhlen, wie Angst, Panik, Wut, Trauer, und auch in Krisensituationen besitzt.


https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Foerderschulen/Geistige_Entwicklung/S.A.V.E/4_S.A.V.E._agieren/2_S.A.V.E._agieren_Body2brain-Praesentation.pdf
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Wechselwirkungen zwischen Korper, Gehirn und Psyche

SAVEQ @ @

Schule als verlasslicher

Entwicklungsraum //D;sahim reagiert mit der Prom
von Neurotransmittern und Hormonen auf Koérpererlebnisse.

-
,Was wir kérperlich erleben und tun,
verandert unsere Kognition und die
m Strukturen unseres Gehirns* el
(C. Croos-Miiller)
Kérper Gehirn

Der Gemiitszustand zeigt sich
in der Korperhaltung. Psyche

— _J
Y
Body2Brain CCM® verandert die Reihenfolge: Nicht der Gemiitszustand wirkt auf den Kérper,
sondern mit gezielten Kérperiibungen und Kérperhaltungen wird die emotionale und mentale
Haltung positiv beeinflusst.

Abbildung 14: Ansatz der Body2Brain-Methode CCM®, ISB

Die einzelnen Ubungen sind nach verschiedenen Themen, wie z. B. Panik, Angst, guter
Schlaf, gute Laune oder Wut, gegliedert und werden mit kérperlichen Ubungen zur

Standfestigkeit, Dynamik, Ruhe und Atmung kombiniert.

T
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Namen oder Zahlen
schreiben

Schnauben wie ein Pferd

Finger tippen oder
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Rechts - links
Vorwarts - riickwérts

Abbildung 15: Beispiele fiir Ubungen bei Wut oder Angst nach CROOS-MULLER, ISB

Die Ubungen werden in den schulischen Alltag integriert in entspannter Atmosphére
eingelibt und automatisiert. So kann es Schulerinnen und Schilern gelingen, auch in
gréBerem Erregungszustand auf die Ubungen zuriickzugreifen und sich so selbst zu
regulieren. Damit die Kinder und Jugendlichen selbst so wie auch die Begleitpersonen
die individuell geeigneten Ubungen kennen, werden diese in einem Handlungsplan fiir

die Schilerin oder den Schiler zusammengestellt oder auch in einem

Kriseninterventionsplan eingeplant.
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Abbildung 16: Handlungsplan mit Body2Brain-Ubungen fiir Abbildung 17: Kriseninterven-
Schilerinnen und Schuler, mit fr. Genehmigung von Frauke tionsplan mit Body2Brain-Ubun-
Schulz gen in verschiedenen Eskala-

tionsstufen;
, ergénzt ISB

Beim Singen und vor allem beim gemeinsamen Singen in einer Gruppe steigt
nachweislich die Oxyctocinausschittung. Musikhéren oder sich unterhalten kann nicht
den gleichen Effekt hervorrufen (vgl. KREUTZ 2022,

abgerufen am 22.04.2026)

Laut einer Studie des Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung kann
Vogelgezwitscher Angstzustande mildern. Dabei ist es irrelevant, ob die Stimme nur
einer Spezies vernommen wird oder ein Kanon mehrerer Vogelarten. Eine Erklarung
liegt moglicherweise in der unbewussten Verknupfung von Vogelgezwitscher mit einer
intakten Natur, was ein Gefiihl von Sicherheit beim Menschen auslost.

Flr die schulische Umgebung besonders interessant ist die Erkenntnis, dass digital

abgespielte Vogelstimmen die gleiche Wirkung erzielen wie in der Natur wahrge-


https://www.br-klassik.de/aktuell/news-kritik/singen-chor-forschung-glueck-immunsystem-100.html
https://www.br-klassik.de/aktuell/news-kritik/singen-chor-forschung-glueck-immunsystem-100.html
https://uk-couch.de/wp-content/uploads/2025/10/DIP-HV_Auflage1.pdf
https://uk-couch.de/wp-content/uploads/2025/10/DIP-HV_Auflage1.pdf
https://uk-couch.de/wp-content/uploads/2025/10/DIP-HV_Auflage1.pdf
https://uk-couch.de/wp-content/uploads/2025/10/DIP-HV_Auflage1.pdf
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nommene (vgl.
, abgerufen am 22.04.2026).

Dieser Ansatz macht folgende Einsatzszenarien von Vogelgezwitscher in der Schule
denkbar:
morgens in der Aula fUr eine ruhigere und entspanntere Atmosphére des
Ankommens
in Snoozelen- oder Entspannungsraumen
gezielt bei steigendem Erregungszustand einzelner Schilerinnen und Schiler
in Wald- oder Naturspaziergangen, sofern dies die Umgebung der Schule

zuldsst


https://www.mdr.de/wissen/umwelt-klima/voegel-singen-zwitschern-gut-gegen-psyche-depression100.html
https://www.mdr.de/wissen/umwelt-klima/voegel-singen-zwitschern-gut-gegen-psyche-depression100.html
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