Hochschule Merseburg

Fachbereich Soziale Arbeit. Medien. Kultur

ASPEKTE EINER
TRAUMASENSIBLEN SEXUELLEN BILDUNG
BEI KINDERN IM KONTEXT

DER STATIONAREN KINDER- UND JUGENDHILFE

Bachelorarbeit

Bachelorstudiengang Soziale Arbeit

Vorgelegt von: Jane Fischer

Matrikelnummer: 24943

E-Mail: jane.fischer@stud.hs-merseburg.de
Erstgutachter*in: Prof. Dr. phil. Maika Bohm
Zweitgutachter*in: Elisabeth Andreas

Merseburg, den 20. August 2021



Abstract

In der vorliegenden Bachelorarbeit werden Aspekte einer traumasensiblen und traumapidagogi-
schen sexuellen Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern mit Erfahrungen

sexualisierter Gewalt erarbeitet. Dazu ergaben sich zwei Fragestellungen:

I.  Welche Méglichkeiten haben Sozialarbeiter*innen in der stationdren Kinder- und Jugend-
hilfe, sexuelle Bildung traumasensibel zu gestalten?
II.  Mit welchen spezifischen Anforderungen ist das sexualpiddagogische Handeln von Fach-
kriften in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern im Alter von sechs bis

zwoOlf Jahren mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt verkniipft?

Um diese Forschungsfragen zu beantworten, wurde die Methodik der Literaturarbeit gewahlt und
Literatur zu den Themengebieten der Traumapidagogik, der sexuellen Bildung sowie sexualisiet-

ter Gewalt untersucht.

Es konnten grundlegende Impulse fiir eine traumsensible sexuelle Bildung in der stationiren Kin-
der- und Jugendhilfe bei Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt ausgearbeitet werden.
Zudem wurde verdeutlicht, dass sexuelle Bildung traumasensibel einen Beitrag zur Ausbildung
und Entwicklung von Sexualitit leisten kann. Weiterfithrende Untersuchungen kénnten auf die

Spezifizierung dieser Impulse ausgerichtet sein.

Abstract (English version)

In the present bachelor thesis aspects of a trauma-sensitive sex education in congregate care for

children with experiences of sexual violence are elaborated. Two questions arose for this purpose:

L. What possibilities do social workers in congregate care have to design sex education
in a trauma-sensitive way?

IL. What specific requirements are associated with the sex education in congregate care
for children between the ages of six and twelve who have experienced sexual vio-

lence?

To answer these research questions, the methodology of literature review was chosen and litera-

ture on the topics of trauma, sex education and sexual violence was examined.

Basic impulses for a trauma-sensitive sex education in congregate care for children with experi-
ences of sexual violence could be elaborated. In addition, it was found that trauma-sensitive sex
education can contribute to the formation and development of sexuality. Further research could

be directed towards the specification of these impulses.
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1 Einleitung

Sexualitit ist als ein Grundbedurfnis und wichtiger Aspekt der Ausformung von Identitit

anzusehen. (vgl. Linke 2020: 16)

Diese Erkenntnis wird tiberschattet durch die Tatsache, dass einige Kinder mit Erfahrun-
gen sexualisierter Gewalt konfrontiert werden. Sie werden durch diese traumatischen Er-

lebnisse in ihrer Unversehrtheit und Entwicklung erschiittert. (vgl. Barwald 2013: 1)

Piadagog*innen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe begegnen Kindern mit ebensol-
chen Erfahrungen in ihrem Arbeitsalltag. Da einige Kinder in ihrer sexuellen Entwicklung
durch ihre Herkunftsfamilie nicht immer optimal unterstiitzt werden kénnen, ergibt sich

fir die Fachkrifte die Aufgabe, sexuelle Bildungsarbeit zu leisten. (vgl. Linke 2020: 16)

Daraus folgt die Frage, wie sexuelle Bildung in der stationiren Kinder- und Jugendhilfe so
gestaltet werden kann, dass sie den besonderen Bedurfnissen dieser Kinder gerechtet wer-
den kann. Die Verbindung zwischen Traumata nach Erfahrungen sexualisierter Gewalt und
sexueller Bildung gestaltet sich dabei als besonders anspruchsvoll, da Kinder méglicher-
weise durch bestimmte Aspekte der sexuellen Bildung getriggert und in traumatische Situa-

tionen zurlickversetzt werden kénnen. (vgl. Enders 2006: 119)

Demnach erscheint eine Ausarbeitung von Aspekten einer traumasensiblen und traumapa-
dagogischen sexuellen Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern mit

Erfahrungen sexualisierter Gewalt sinnvoll.

Der Forschungsstand soll aus der Perspektive der sozialpddagogischen Fachkrifte unter-

sucht werden, woraus sich im Wesentlichen zwei Fragestellungen ergeben:

I.  Welche Méglichkeiten haben Sozialarbeiter*innen in der stationdren Kinder- und
Jugendhilfe, sexuelle Bildung traumasensibel zu gestalten?
II.  Mit welchen spezifischen Anforderungen ist das sexualpddagogische Handeln von
Fachkriften in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern im Alter von

sechs bis zwolf Jahren mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt verkntpft?

Um sich dem Forschungsgegenstand mitsamt den Zielsetzungen und Fragestellungen der
Arbeit zu nidhern, wird Literatur zu den Themengebieten der Traumapiddagogik, der Trau-
matherapie, der sexuellen Bildung allgemein, der sexuellen Bildung speziell im Kontext der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe, sowie Literatur zu Sexualitit und Trauma und sexuali-

sierter Gewalt untersucht.



Nachdem die Methodik dargestellt wurde, werden die verwendeten Begrifflichkeiten diffe-
renziert. Im Anschluss werden sexualisierte Gewalt und deren mogliche Folgen fiir Kinder
niher betrachtet. Trauma, Traumapidagogik und die damit verbundenen Aspekte fur die
stationdre Kinder- und Jugendhilfe werden im folgenden Kapitel erldutert. Folgend wird
Sexualitit definiert und Schliisse fur die sexuelle Bildung mit Fokus auf die Arbeit in der

stationdren Kinder- und Jugendhilfe gezogen.

Abschlieend werden unter Einbettung der dargestellten Ergebnisse Impulse zur sexuellen
Bildungsarbeit unter den speziellen Voraussetzungen bei Kindern mit Erfahrungen sexuali-
sierter Gewalt im Kontext der stationdren Kinder- und Jugendhilfe ausgearbeitet. Diese im-
pulsgebenden Aspekte dienen einer ersten grundlegenden Annihrung der Thematik, die fir
die Erstellung von Konzepten genutzt werden kénnten. Umfassende Konzepte fiir eine
traumsensible sexuelle Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bedirfen der
Einbindung der individuellen Gegebenheiten der Einrichtung, der Beteiligung der Kinder
und der Gruppendynamik sowie den gesetzlichen Rahmenbedingungen und pidagogischen

Konzeptionen. (vgl. Mantey 2020: 189)



2 Ausgangspunkt

Die vorliegende Arbeit widmet sich einer Anniherung an eine méglichst traumasensible se-
xuelle Bildung bei Kindern im Alter von sechs bis zwolf Jahren mit Erfahrungen sexuali-
sierter Gewalt. Speziell soll die Arbeit der sexuellen Bildung im Kontext der stationiren

Kinder- und Jugendhilfe in den Blick genommen werden.

Die stationire Kinder- und Jugendhilfe meint in der vorliegenden Arbeit die Leistungen
entsprechend des Paragrafen 34 des Achten Sozialgesetzbuches. Dieser beschreibt unter
dem Titel ,,Heimerzichung, sonstige betreute Wohnform* (§34 SGB VIII) die Férderung
der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen tiber Tag und Nacht in einer Einrichtung
der Hilfen zur Erzichung. (vgl. ebd.) Durch therapeutische und pidagogische Angebote
sollen die Kinder und Jugendlichen gemal3 den individuellen Voraussetzungen in ihrer Ent-
wicklung geférdert werden. Zudem wird angestrebt, die Gegebenheiten entsprechend dem
Wohle des Kindes oder der Jugendlichen in der Herkunftsfamilie zu stabilisieren. Ziel der
Hilfe ist entweder die Ruckfithrung in die Herkunftsfamilie, die Vorbereitung fiir die Erzie-
hung in einer anderen Familie oder das Angebot einer langfristigen Lebensform mit der
Vorbereitung auf ein selbststindiges Leben. (vgl. ebd.) Diese Wohnformen sind im klassi-
schen Sinne meist Wohngruppen oder Heime und werden erginzt durch den {35a, die
,»Eingliederungshilfe fiir seelisch behinderte Kinder und Jugendliche” (§35a SGB VIII). Bei
den Betrachtungen dieser Arbeit werden nur die Aspekte des §35a einbezogen, die sich auf
die Hilfen zur Erziehung im Sinne des {34 bezichen und die Hilfeform nach {34 durch be-
sondere Angebote, wie beispielsweise heilpidagogische Einzelbetreuung, entsprechend

dem zusitzlichen Hilfebedarf erginzen.

Im Alter von sechs bis zwolf Jahren sind Verliebtheit und sexuelle Neugier wichtige The-
men der Kinder (vgl. Sielert 2015: 106). Dazu zihlen Kérpererfahrungen, Grenzerfahrun-
gen, Necken und Argern und generelle Fragen zu Sexualitit und Sexualaufklirung (vgl. ebd.
106-108). Dabei wird in der Grundschule sexuelle Bildung zumeist als Aufklirung tiber
Schwangerschaft und Geburt verstanden. Fur die Kinder in dieser Altersgruppe geht der

Wunsch tiber Wissen hinsichtlich Sexualitit dennoch deutlich tiefgreifender. (vgl. ebd.)

Gleichzeitig ist Sexualitit als Grundbedurfnis anzusehen und hat einen wichtigen Stellen-

wert bei der Ausreifung von Identitdt und Selbstbestimmung (vgl. Linke 2020: 16).

Pidagog*innen sind in der stationiren Kinder- und Jugendhilfe wichtige Bezugspersonen,
die in die Sozialisation der Kinder gemeinsam mit weiteren Instanzen wie Schule und El-

tern einwirken. Daher miussen sie sich als Ansprechpartner*innen verstehen, die zudem



Kindern eine Férderung hinsichtlich ihrer Entwicklung auf ganzheitlicher Ebene ermdgli-
chen. Dazu zihlt auch die Unterstiitzung bei der Ausformung einer eigenen sexuellen Iden-
titit. Da die Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen in der Herkunftsfamilie nicht im-
mer optimal gestillt werden kénnen, stellt die stationdre Kinder- und Jugendhilfe eine Er-
ginzung ebendieser dar. Daraus ergibt sich fur die Pidagog*innen auch die Aufgabe der se-

xuellen Bildung. (vgl. Linke 2020: 19)

Im piddagogischen Alltag begegnen den Fachkriften auch Kinder, die bereits Erfahrungen
sexualisierter Gewalt haben. Im Hinblick auf sexuelle Bildungsarbeit gilt es, besonders sen-
sibel mit der Thematik umzugehen, da Erfahrungen sexualisierter Gewalt Traumatisierun-
gen zur Folge haben kénnen. Fir die sexuelle Bildungsarbeit bedeutet dies, die Beziehungs-
gestaltung sensibel auf die Bedarfe der Kinder auszurichten. Padagogische Fachkrifte miis-
sen daher auf Traumareaktionen durch Trigger vorbereitet sein und diese in die Planung

und Gestaltung ihrer Arbeit einbezichen. (vgl. Enders 2006: 115)

2.1 Darstellung der Methodik

Fir die Auseinandersetzung mit den im Rahmen des Themas ,,Aspekte einer traumasensib-
len sexuellen Bildung bei Kindern im Kontext der stationdren Kinder- und Jugendhilfe® ge-
stellten Forschungsfragen wird in dieser Arbeit die wissenschaftliche Methodik der Litera-

turarbeit genutzt.

Bei dieser Methode wird wissenschaftliche Fachliteratur entsprechend den Fragestellungen
und Forschungsfragen begutachtet. Hierbei sollen wissenschaftliche Erkenntnisse und

Standpunkte so weit untersucht werden, dass die Forschungsfragen differenziert beantwor-
tet werden kénnen. Dazu ist eine kritische Untersuchung der Inhalte notwendig, die in der

Folge gegentibergestellt und zusammengefasst werden sollen. (vgl. Voss 2020: 25)

Durch die Komplexitit der Fragestellung erscheint eine Erstuntersuchung mit Hilfe von
Literatur aus verschiedenen Fachbereichen als sinnvoll. Weitere empirische Analysen kénn-

ten aufbauend auf die theoretisch gewonnen Erkenntnisse dieser Arbeit folgen.

Um sich dem Forschungsgegenstand mitsamt den Zielsetzungen und Fragestellungen der
Arbeit zu nihern, soll Literatur aus den Themengebieten der Traumapadagogik, der Trau-
matherapie, der sexuellen Bildung allgemein, der sexuellen Bildung speziell im Kontext der
stationdren Kinder- und Jugendhilfe, sowie Literatur zu Sexualitit und Trauma und sexuali-

sierter Gewalt untersucht werden.



Im Anschluss an die Untersuchung und Analyse dieser Literatur sollen mégliche Impulse
zur sexuellen Bildungsarbeit unter den speziellen Voraussetzungen bei Kindern mit Erfah-
rungen sexualisierter Gewalt im Kontext der stationiren Kinder- und Jugendhilfe darge-

stellt werden.

2.2 Differenzierung der Begrifflichkeiten der sexuellen Bildung

Grundlegend fir die Bearbeitung der Forschungsfragen ist die Festlegung der verwendeten
Begrifflichkeiten innerhalb dieser Arbeit. Zunichst sollen diese fir den Fachbereich der se-

xuellen Bildung festgelegt werden.

Die Begrifflichkeiten der sexuellen Bildung und Sexualpiddagogik werden im alltdglichen
Handeln zumeist synonym verwendet, wobei der Begriff der Sexualpidagogik gebrauchli-
cher ist. Jedoch werden diese beiden in der Fachliteratur differenziert. Auch wenn beide auf
die Ganzheitlichkeit von Sexualitit fokussiert sind, so stellt Linke heraus, dass sich die se-
xuelle Bildung an alle Altersgruppen richtet und einen Anspruch an Selbstbestimmung

stellt (vgl. Linke 2020: 107). Demzufolge gestaltet sich die sexuelle Bildung als offenes An-
gebot der Selbstbildung und stellt dabei ebenso die Férderung der Selbstbestimmung in

den Fokus.

Die Sexualpiddagogik wird hingegen eher als ein Teilaspekt der sexuellen Bildung verstan-
den, die zum Teil zielgerichtete, konkrete Angebote der Gewaltprivention in sich vereint.

(vel. Linke 2020: 107)

Linke fihrt verschiedene Ansitze in seinen Ausfihrungen zusammen. Dabei zeigt sich,
dass Sexualerziechung als ein Teilaspekt der gesamten Piadagogik anzusehen ist. Sexualerzie-
hung beschreibt eine Erweiterung der Sexualaufklirung, die zumeist eine reine Wissensver-
mittlung auf biologischer Ebene darstellt. Wihrend die Sexualaufklirung demnach einen
Teilbereich der Sexualerziechung bildet und sich meist als ein einmaliges Angebot versteht
(vgl. Sielert 2015: 12), soll bei der Sexualerziechung kontinuierlich, bewusst und geplant die
Sexualitit gefordert werden. Sie wirkt somit auf ganzheitlicher Ebene. (vgl. Linke 2020:

108)

Die Sexualpiddagogik wird als Teil der Erzichungswissenschaft benannt. Sie nimmt dabei
Bezug auf Theorien der Sexualerzichung und bezieht die dazugehérige Lehre und For-

schung ein. (vgl. ebd.)
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Hingegen ist die sexuelle Bildung weiter gefasst als die Sexualerziehung: Sie umfasst neben
den padagogisch angestof3enen Prozessen auch Selbstbildung und Selbstformung. Sexuelle
Bildung erginzt damit die Sexualerzichung. Sie hat den Anspruch, kulturelle Werte und
Normen einzubeziehen sowie das Individuum mit den eigenen Bediirfnissen in den Mittel-
punkt zu stellen. Dazu miissen diese Bedurfnisse zunidchst wahrgenommen werden, der
Mensch als handelndes Subjekt anerkannt und in der Folge passende, sinnvolle Konzepte
fir die Adressat*innen erstellt werden. Weiter nimmt sexuelle Bildung Bezug auf alle Le-
bensphasen und wiirdigt dadurch die sexuelle Entwicklung als lebenslange Entwicklungs-
aufgabe, die sich in ihren Bedurfnissen und Anforderungen an die sexuelle Bildung entspre-

chend verindert. (vgl. Linke 2020: 108 ff.)

Sexuelle Bildung enthalt folglich klassische Wissensvermittlung in Bezug auf Sexualitit, be-
zieht Vielfalt von Sexualitit sowie komplexe Anspriiche und Bedurfnisse von Individuen
an ebendiese ein. Zudem werden weitere Fachbereiche, wie Sexualpidagogik und Sexualer-

ziehung, in den Diskurs eingebettet, was ganzheitliche Betrachtungen ermoglicht.

Da sexuelle Bildung als Begrifflichkeit die Komplexitit der Erfahrungen und Bedirfnisse
der Zielgruppe einzuschlieBen scheint, soll ebendiese in den weiteren Ausfihrungen ge-

nutzt werden.

2.3 Darstellung der Begrifflichkeiten der sexualisierten Gewalt

In der Literatur und den Fachbereichen, die sich mit sexualisierter Gewalt auseinanderset-
zen, werden mehrere Begrifflichkeiten verwendet. Dazu zdhlen unter anderem sexueller

Missbranch, sexuelle Gewalt, sexualisierte Gewalt, V ergewaltigung and sexcueller Ubergriff-

Bittner fihrt aus, dass ,,sexuelle Gewalt [...] eine Vielzahl von Handlungen gegen die se-
xuelle Selbstbestimmung [umfasst].” (Buttner 2018: 5) Sie erkennt den Begriff der sexwellen
Gewalt als einen Uberbegriff, welcher sexuelle Gewalt in Partner*innenschaften, der Kind-
heit und simtlichen weiteren Lebensbereichen beschreibt. Dabei werden auch Manipula-

tion mittels Substanzen oder Drohungen eingeschlossen. (vgl. ebd.)

Bange stellt die Begtiffe sexueller Missbrauch, sexuelle Gewalt, sexuelle Ausbentung und sexuelle
Misshandlung vor. Bange argumentiert fur den Begriff des sexwellen Missbrauchs, da dieser sich
im alltiglichen Sprachgebrauch und in der juristischen Verwendung durchgesetzt habe. Zu-
dem wird argumentiert, dass durch den Begriff Missbrauch klar wird, dass Kinder keinerlei

Verantwortung an der Gewalteinwirkung tragen. (vgl. Bange 2002: 47 ff.)
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Schmidt unterscheidet die Begrifflichkeiten sexuelle Gewalt und sexualisierte Gewalt. Es wird
abgegrenzt, dass bei sexueller Gewalt die sexuellen Interessen gegen den Willen einer Per-
son durchgesetzt werden. Sexualisierte Gewalt hingegen meint sexuelle Handlungen zur
Durchsetzung von nicht ausschlieBlich sexuellen Interessen. Bei Anwendung sexualisierter
Gewalt wird die sexuelle Handlung als Mittel zur Erwirkung von Interessen unterschiedli-
cher Art, wie beispielsweise Machtinteressen, genutzt. Wihrend bei der Begrifflichkeit der
sexcualisierten Gewalt das Motiv der Handlung demnach vielfiltig ist, bleibt die Form der Ge-

walt von sexuellem Charakter. (vgl. Schmidt in Bollert/ Wazlawik 2014: 59)

Da die Begrifflichkeit der sexwalisierten Gewalt umfassender erscheint, soll dieser Begriff vor-
rangig verwendet werden. Zudem wird der Ausdruck sexueller Missbrauch kritisch bewertet,
da ein ,,richtiger” Gebrauch von Kindern insbesondere bei sexuellen Handlungen unmaog-
lich erscheint. Vielmehr ist hervorzuheben, dass es sich bei sexuellen Handlungen von Er-
wachsenen an Kindern immer um sexualisierte Gewalt handelt. (vgl. Kappeler in Bol-

lert/Wazlawik 2014: 8)
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3 Sexualisierte Gewalt und deren mégliche Folgen fiir Kinder

3.1 Formen sexualisierter Gewalt

Sexuelle Handlungen von Erwachsenen an Kindern bleiben immer sexualisierte Gewalt.
Kinder kénnen keine Zustimmung zu sexuellen Handlungen gegentiber Erwachsenen ge-
ben. Dies resultiert daraus, dass Kinder hinsichtlich ihrer Entwicklung den erwachsenen
Menschen kognitiv, sprachlich und emotional unterlegen sind. Dies wird erginzt von der
Abhingigkeit, in der sich Kinder gegentiber erwachsenen Personen befinden. (vgl. Bange in

Enders 2006: 22)

Erwachsene sind dafiir verantwortlich, dass die Bediirfnisse von Kindern gestillt sind und
sie Vertrauen, Firsorge und Schutz erfahren. Werden Kinder von Erwachsenen fiir die Be-
friedigung von eigenen Bedurfnissen instrumentalisiert, wird ihr Vertrauen erschiittert und

ihre Entwicklung gefihrdet. (vgl. Enders 2006: 29)

Sexualisierte Gewalt hat zahlreiche Erscheinungsformen, die sich stark unterscheiden.
Wihrend bestimmte Formen von sexualisierter Gewalt eindeutig als solche betrachtet wer-
den, kénnen andere Ausformungen subtiler sein und in bestimmten Kontexten nicht als
solche identifiziert werden. Beispielsweise gelten exhibitionistische Handlungen als harm-
los, wenn es der Normalitit entspricht, dass gleichzeitig geduscht und Zihne geputzt wird.
In Situationen, in denen die Kinder und Jugendlichen jedoch um Privatsphire bitten und

diese verletzt wird, ist die gleiche Situation grenziiberschreitend. (vgl. ebd.)

LSexuelle Gewalt ist all das, was einem Kind vermittelt, dass sie/er als Mensch nicht inte-
ressant und wichtig ist, sondern dass Erwachsene frei iiber sie/ihn verfiigen diirfen, dass
sie/er abhingig ist und Gegenwehr eine Reihe schwerwiegender Folgen hat.” (Enders

2006: 33)

Dazu zihlen Handlungen, bei denen Grenzen von Kindern und Jugendlichen tberschritten
werden, diese gegen ihren Willen beriihrt, zu sexuellen Handlungen an anderen Personen
gezwungen oder penetriert werden. Auch verbale AuBerungen, exhibitionistische Handlun-
gen, pornographische Szenarien oder das Miterleben von sexualisierter Gewalt an einer an-
deren Person ist Gewalt an Kindern und Jugendlichen mit teils dramatischen Folgen fir
den betroffenen Menschen. (vgl. Enders 2006: 29 ff.) Diese Ausfiihrungen erheben keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit.
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3.2 Mogliche Folgen sexualisierter Gewalt

Fir Kinder bedeuten Erfahrungen sexualisierter Gewalt eine enorme Belastung und stellen
ein extremes Ereignis dar. Kinder sind in diesen Momenten mit Gefithlen von Angst,
Uberforderung, Schmerzen, Ohnmacht und Hilfslosigkeit konfrontiert, aus denen hiufig
ein generelles Misstrauen resultiert (vgl. Barwald 2013: 23). Das Erlebte Gibersteigt die eige-
nen Verarbeitungsmoglichkeiten, was insbesondere fiir Kinder dramatische Folgen haben
kann, da Kinder noch weniger Bewiltigungsstrategien aufweisen (vgl. Enders 2006: 115).
Ist der*die Titer*in ein Familienmitglied, so wird das Kind zusitzlich Gberfordert. Kinder
sind von den Elternteilen abhingig und bendtigen deren Schutz und Firsorge. Daher ist zu
beobachten, dass Kinder die Schuld der Gewalterfahrung bei sich suchen und weniger
beim gewalttitigen Elternteil. Die kindlichen Bedirfnisse an die Familie nach Schutz, Fir-
sorge, Vertrauen und Stabilitit werden unbeantwortet gelassen. (vgl. Barwald 2013: 15)
Auch durch das passive Elternteil werden diese nicht erfiillt, wenn das Kind im nichtwis-
senden Elternteil kein verldssliches Gegentiber findet, an das es sich in der Not wenden
kann. Dazu zihlt auch die Passivitit von Elternteilen, wenn die T4ter*innen aus dem nahe-

ren Umfeld kommen. (vgl. Birwald 2013: 17)

Durch die sexualisierte Gewalt erfahren Kinder einen extremen Angriff auf ihre Unver-
sehrtheit. Sie sind dem*der T4dter*in ausgeliefert und erleben eine Situation, die ihre Ab-
wehrstrategien Ubersteigt. Durch die Unméglichkeit, aus der Situation zu flichen oder diese
zu beenden, kommt es zu einer Ohnmacht, die die psychischen Grenzen der Kinder tiber-
schreitet. Daher konnen Ubetlebensmechanismen aktiviert werden, beispielsweise die Ab-
spaltung und Dissoziation. Diese Vorginge sind rudimentire Schutzmechanismen des Ge-
hirns und der Psyche, die das Uberleben sichern sollen. (vgl. Enders 2006: 115-116; Bir-
wald 2013: 16) Durch diesen Mechanismus ist auch zu erkliren, warum viele Menschen, die
sexualisierte Gewalt erlebt haben, sich nicht meht an diese erinnern konnen. ,,Amnesie
(Gedichtnisliicke) ist die hdufigste Form der Dissoziation, der Abspaltung der bewussten
Erinnerung an den Bedrohungsmoment und an die damit verbundenen Gefihle. (Enders
2006: 117) Die Kinder etleben sich in der Situation wie von aullen, sind wie betdubt und
entzichen sich dadurch der unertriglichen Situation. Die Dissoziation ist damit ein gesun-
der Uberlebensmechanismus. (vgl. ebd.) Einige Kinder dissoziieren so ausgeprigt, dass ein
anderer, abgespaltener Personlichkeitsanteil in der Situation iibernimmt. Dadurch soll er-
moglicht werden, dass die unaushaltbare Situation, der sie ausgeliefert sind und aus der sie

sich nicht befreien kénnen, iberstanden werden kann. (vgl. ebd.: 118)
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In einigen Fillen hinterldsst sexualisierte Gewalt auch korperliche Spuren. Da dies jedoch
nicht in jedem Fall gegeben ist, sollten Erwachsene, denen sich Kinder und Jugendliche an-
vertrauen, diese nicht ausschlieflich als Indiz fur die Wahrheit nutzen. Bei Himatomen im
Genitalberiech, an den sekundiren Geschlechtsmerkmalen, an Hals, Gesil3, Ohtlippchen,
Oberschenkeln oder am Nierenlager sollten Erwachsene jedoch reagieren. Auch Bissabdri-
cke, Vetletzungen oder Einrisse im Intimbereich beispielsweise an Vagina, After und Penis
sowie Striemen kénnen Hinweise auf Gewalterfahrungen oder sexualisierte Gewalterfah-
rungen sein. Enders stellt auch heraus, dass orale und genitale Pilzinfektionen, Entziindun-
gen und Geschlechtskrankheiten bei vorpubertiren Kindern gehauft eine Folge sexualisier-

ter Gewalt sein konnen. (vgl. Enders 2006: 165)

Im Verhalten bei drztlichen Untersuchungen oder im Umgang mit Erwachsenen kénnen
Folgen sexualisierter Gewalt sichtbar werden. Kinder kénnen bei drztlichen Untersuchun-
gen beim Ablegen der Kleidung sexualisiertes, altersuntypisches Verhalten offenbaren oder
in enorme Scham verfallen, welches ebenso ein Hinweis auf sexualisiertes Verhalten sein

konnte. (vgl. ebd.)

Das Verhalten von Kindern kann sich durch die Gewalterfahrung verindern, wobei jedoch
jedes Kind andere Verhaltensweisen zeigt. Wihrend einige Kinder nach auflen keine oder
schwer wahrnehmbare Wesensinderungen zeigen, kénnen andere depressiv werden, was
sich bei Kindern eher in Unruhe und verstirkter Aktivitit zeigt. Zudem ziehen sich einige
Kinder zurtick, zeigen ein tberangepasstes, aggressives oder verschobenes Distanz-Nihe-
Verhalten. (vgl. ebd.: 167) Auch dysfunktionale Verhaltensmuster der Parentifzierung kon-
nen als Folge der gewaltvollen sexuellen Erfahrungen, sowie der Vernachldssigung auftre-
ten (vgl. Barwald 2013: 21). Im Gegenzug dazu sind auch Riickschritte im Entwicklungs-
prozess des Kindes méglich. Diese Regression stellt eine unbewusste Uberlebensstrategie

dar. (vgl. Biarwald 2013: 39)

Eine vernachlissigte Hygiene, Hauterkrankungen und Essstérungen kénnen eine unbe-
wusste Handlung zur Verhinderung einer erneuten Grenziiberschreitung sein. Dadurch
kénnen sich die Kinder und Jugendlichen womdglich ,,unattraktiv fiir den*die Téater*in
machen oder aber auch die emotionalen Folgen der Gewalterfahrung zu kompensieren ver-
suchen. Essen kann die Funktion haben, die innerliche Leere zu fiillen und Nicht-Essen
den Versuch darstellen, die Kontrolle (wieder) zu erlangen. (vgl. Enders 2006: 172; Birwald
2013: 32-34)
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Auch selbstverletzende Verhaltensweisen, die aus verdeckten Aggressionen gegen den*die

Titer*in hervorgehen, kénnen Folgen sexualisierter Gewalt sein. (vgl. Enders 2006: 168)

Auch wenn Kinder in den Bedrohungssituationen dissoziieren, so bleiben die Momente
dennoch als Erinnerungen gespeichert — im Korper als unbewusste Koérpererinnerungen
und in unbewussten Gedichtnisregionen. Die Erinnerungen kénnen durch bestimmte
Trigger reaktiviert werden, so dass es in vermeintlich ungefihrlichen und alltiglichen Situa-
tionen zu unkontrollierten (Trauma-)Reaktionen kommen kann. Solche Trigger konnen
Geriusche, Gegenstinde, Geriiche oder viele andere Dinge sein. Sie erinnern an das
Trauma, das Gefithl der Ohnmacht und Gewalterfahrung. In solchen Momenten werden
die Menschen so intensiv in die vergangene traumatische Situation zuriickversetzt, dass die
gegenwirtige, vermutlich harmlose Situation als real bedrohlich wahrgenommen wird. Die
Trigger, die solche Momente auslsen, stehen hiufig im konkreten Bezug zu der fritheren
Gewalterfahrung: eine gleiche Tapete; ein Lied, was im Radio lief; ein bestimmtes Wort,
welches von der*die Tdter*in genutzt wurde; der Geruch der Bettwische. In einigen Fillen
bleiben die Erinnerungen an die Gewalterfahrung ein Leben lang im Unbewussten, wih-
rend andere Menschen Erinnerungsschnipsel in Form von Flashbacks etleben. Diese kon-
nen kurze Zeit nach dem Traumaerleben aufkommen oder auch erst nach Jahrzehnten auf-

treten. (vgl. Enders 2006: 118-120)

Im Lebensverlauf kénnen weitere Langzeitfolgen auftreten. So kann sich aus den Flash-
backs eine ,,Posttraumatische Belastungsreaktion® entwickeln. Dabei treten die Flashbacks
immer wieder auf und versetzen die Person somit erneut in die traumatische Situation.
Diese sind fiir die Person unkontrollierbar und zwingen die Person, die Situation neu zu
durchleben. Dazu kann auch gehéren, dass die gleichen Schmerzen gefiihlt werden, Glei-
ches gerochen und gehért wird wie zum Zeitpunkt der Gewalterfahrung. (vgl. ebd.: 120-
121) Bei Kindern kann sich eine posttraumatische Belastungsreaktion in extremen Stim-
mungsschwankungen duflern. Sind sie in einem Moment Gberschwinglich, kénnen sie im
nichsten Moment von Traurigkeit iiberflutet werden. Auch Wutanfille, Aggressivitit und
andere intensivste Gefiihle begleiten das Kind, welches die eigene Stimmung oft selbst

nicht verstehen kann. (vgl. Enders 2006: 167)

Zudem leiden viele Betroffene sexualisierter Gewalt unter weiteren psychischen, physi-
schen und psychosomatischen Nachwirkungen. Dazu zihlen ein verindertes Korperbe-
wusstsein hin bis zur Abspaltung einzelner Korperregionen und Missempfindungen bei

Schmerz. Weiter kénnen Identititsstorungen auftreten, da die Identititsausbildung durch
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die traumatischen Ereignisse verhindert oder zumindest behindert werden kann. Abgespal-
tene Personlichkeitsanteile, die dem Ubetleben dienen, wirken hier ebenso ein. Auch
Sprachlosigkeit ist moglich, da Kinder durch den*die Téter*in zumeist mit einem Geheim-
haltungsgebot belegt werden, Angst vor den Folgen fiir die Familie oder sich selbst haben
und unfihig sind, das Erlebte in Worte zu fassen. Auch Konzentrationsstérungen und
Schlafstérungen sind zu beobachten, da Kinder teilweise Angst vor dem Einschlafen ha-
ben, wenn die sexualisierte Gewalt vorrangig nachts stattfand oder die Erfahrungen in ih-
ren Gedanken dauerhaft prisent sind. Auch psychische Erkrankungen wie Angststérungen,
Personlichkeitsstorungen, Substanzmissbrauch, selbstverletzendes Verhalten bis hin zu Sui-
zidalitit sind bei Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen als Folge sexualisierter Gewalt

zu benennen.

(vgl. Birwald 2013: 23-48; Enders 2006: 164-173)

3.2.1  Magliche Folgen fiir die Sexualitit

Sexualisierte Gewalt kann schwerwiegende Folgen fiir die Entwicklung der Sexualitit von
Kindern haben. Wihrend der sexualisierten Gewalt werden Kinder zu sexuellen Handlun-
gen gezwungen, die den Bedirfnissen des*der Titer*in entsprechen und verbunden sind
mit Zwang, Abhingigkeit und Gewalt. Die Bedirfnisse und Grenzen der Kinder werden

dabei massiv iberschritten und verletzt. (vgl. Biarwald 2013: 49)

Die im vorhergehenden Punkt beschriebenen psychischen Erkrankungen als Folge sexuali-
sierter Gewalt konnen zu verdndertem Sexualverhalten fuhren. Dabei ist zu unterscheiden,
ob es sich um eine Verinderung des Sexualverhaltens handelt oder ob eine sexuelle St6-
rung, die mit Leidensdruck, Eigen- oder Fremdgefihrdung einhergeht, vorliegt. (vgl. Butt-
ner 2018: 23, 27)

Das Risiko fiir schwerwiegende sexuelle Stérungen ist nach Biittner bei Menschen, die wie-
derholt sexualisierte Gewalt erfahren haben, erhoht. Gleiches gilt bei sexualisierter Gewalt
in Form von Penetration. (vgl. ebd.: 27) Weiter fithrt Buttner aus, dass als Folge von sexua-
lisierten Gewalterfahrungen eine Polaritit der Stérungsbilder beobachtet werden kann.
Diese Polaritit schldgt sich in der unterschiedlichen Reaktion der Gewalterfahrung auf die
sexuelle Entwicklung nieder. Dazu zihlen eine ,,Aversion gegen Sexualitit und das Vermei-
den von sexueller Aktivitit™ (Buttner 2018: 28) und dem gegentiberstehend ein ,,gesteiger-

tes und oftmals riskantes Sexualverhalten (ebd.). Auch kann eine ,,sexuelle Ambivalenz*
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(ebd.), der Wechsel der beschriebenen méglichen Handlungsweisen eines Individuums,

ausgebildet werden. (vgl. Biittner 2018: 28)

Grinde fur diese verschiedenen Reaktionen auf die sexualisierten Gewalterfahrungen, so-
wie mogliche geschlechtsspezifischen Pradispositionen oder Zusammenhinge hinsichtlich
des Zeitpunkts der sexualisierten Gewalterfahrung, sind in der Literatur unterschiedlich be-

schrieben. (vgl. ebd.)

Die Folgen fir die sexuelle Entwicklung kénnen demnach weitreichend sein. Es kann zur
Negierung sexueller Bediirfnisse kommen, bei denen sexuelle Lust nicht losgel6st von
Angst erlebt werden kann. Auch sind Flashbacks wihrend sexueller Aktivitit moglich.
Gleichzeitig kann es bei anderen Personen zu Ubersteigertem, teils unangemessenem sexua-
lisiertem Verhalten innerhalb und auflerhalb von Beziechungen kommen. Auch Promiskui-
tit und Selbstgefdhrdung bei sexuellen Handlungen kénnen mégliche Folgen sein. (vgl.

Birwald 20013: 49-53)

Einige Menschen werden durch die traumatischen Erfahrungen selbst zu Titer*innen, da
sie ihre eigenen Gewalterfahrungen reinszenieren und dabei anderen Menschen schaden

(vgl. Enders 20006: 177).

Erfahren Kinder in einer erwachsenen Person ein verlissliches Gegeniiber, wird ihnen
Glauben geschenkt und werden sie vor weiterer Gewalterfahrung geschiitzt, so kénnen
sich zunichst keine Folgen der sexualisierten Gewalterfahrung aufzeigen. Erfahren die Kin-
der dann im weiteren Verlauf keine weitere Hilfe, so kénnen die Folgen der sexualisierten
Gewalterfahrung erst deutlich spiter zu Tragen kommen. Dies kann insbesondere bei Kin-
dern geschehen, die eher internalisiert das Erlebte in sich tragen, iberangepasst oder et-

leichtert Giber das Ende der Gewalterfahrung sind. (vgl. Enders 2006: 177)

Erfahren Kinder Unterstlitzung und professionelle Hilfe bei der Verarbeitung der Erleb-
nisse, so kénnen Kinder in ihrem Selbstbewusstsein gestirkt werden, klare Grenzen gegen-
tber anderen Menschen setzen und bei Bedarf Hilfe einholen. (vgl. ebd.: 170) Besonderes
Augenmerk sollte dabei auch dem Spiel der Kinder zukommen. Kinder stellen in Spielen
nach und verarbeiten dadurch, welche Themen sie beschiftigen. Fachkrifte und Bezugs-
personen kénnen hierbei das Spiel der Kinder durchaus als Kommunikationsform verste-
hen und dartber auf mogliche problematische Situationen aufmerksam werden. (vgl. En-

ders 20006: 176)
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4 Traumapadagogik in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe

4.1 Definition von Trauma
Fischer und Riedesser definieren ein psychisches Trauma als

\ein vitales Diskrepanzerlebnis wischen bedroblichen Situationsfaktoren und den individuellen
Bewdltignngsmaglichkeiten, das mit Gefiiblen von Hilflosigkeit und schutzloser Preisgabe einber-

gebt und so eine danerhafte Erschiitterung von Selbst- und Weltverstindnis bewirket.
(Fischer/Riedesser 2020: 88)

Welche Situationen von Menschen als traumatisch oder nicht-traumatisch bewertet wird, ist
vom Individuum und den externen Umstinden abhingig. Die Einordnung kann dabei
nicht bewusst gesteuert werden. (vgl. Winter 2015: 74) Gefahrensituationen wie beispiels-
weise Kriegserlebnisse, Unfille, (sexualisierte) Gewalterfahrungen und Gewaltbeobachtun-
gen fuhren zu starken kérperlichen Reaktionen der Menschen. Der Organismus schaltet in
den Ubetlebensmodus und greift auf die unbewussten Stress-Reaktionen ,,fight* oder
»flight® zurtick. (vgl. Biarwald 2013: 9; Winter 2015: 75) Kann aus der lebensbedrohlich
empfundenen Situation geflohen (,,flight) werden oder sich aus der Situation befreit wer-
den - dagegen angekimpft werden (,,fight™) -, so kann ein Trauma mdoglicherweise abge-
wendet werden (vgl. Biarwald 2013: 9). Wihrend dieser Stressreaktion laufen auch unbe-
wusste Korperreaktionen ab: Blutdruckanstieg, Erhéhung der Atem- und Herzfrequenz
und Aktivierung der Muskeln (vgl. Winter 2015: 75). Diese Reaktionen sollen ermdglichen,
dass die Situation beendet oder verlassen werden kann. Gelingt dies, so erfolgt ein Abfall
der Anspannung und das Erlebnis kann wahrscheinlich erfolgreich integriert und verarbei-

tet werden (vgl. ebd.).

Ist es nicht méglich, sich aus der lebensbedrohlichen Gefahrensituation zu befreien, so
greift eine der rudimentirsten Ubetlebensstrategien des menschlichen Organismus. Diese
wird als ,,Freeze® und ,,Fragment™ bezeichnet. Beim ,,Freeze® erfolgt eine Art Starre und
Lihmung mit der Folge, dass der Blutdruck abfillt, der Atem und die Herzfrequenz ver-
langsamt werden und die Kérpertemperatur absinkt. Der Mensch befindet sich nun in der
Traumasituation und erfihrt vom Koérper als Gegenreaktion Prozesse, die helfen sollen, die
Situation zu tUbetleben und zu tberstehen. Die Person hat in diesem Moment nicht mehr
das Gefiihl, sie selbst zu sein, distanziert sich vom Geschehen, von Angst und Schmerz, ist

betdubt und betrachtet die Situation wie von auflen. Die Konsequenz dieser Traumareak-
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tion ist jedoch, dass das Erlebte nicht als Erfahrung integriert werden kann, was den Pro-
zess des ,,Fragment® beglinstigt. Hierbei wird die Traumaerfahrung in Einzelteile zerteilt
und verdringt, welche zukiinftig nicht mehr als zusammenhingendes Ereignis in der
Ginze wahrgenommen werden kann. Dies ist dem Prozess der Dissoziation gleichzuset-
zen, welcher bereits im vorhergehenden Kapitel nidher betrachtet wurde. In Folge dieses
Prozesses kénnen Trigger Flashbacks auslosen, die die Erinnerungsstiicke ins Bewusstsein

holen.
(vgl. Barwald 2013: 9; Winter 2015: 75-70)

Einzelne, kurzweilige traumatische Erfahrungen werden als Typ-I-Traumata beschrieben.
Traumaerlebnisse, die sich hingegen wiederholen und tiber einen langen Zeitraum aufrecht-
erhalten werden, sind als Typ-II-Traumata oder auch komplexe Traumatisierungen zu be-
zeichnen. (vgl. Barwald 2013:9) Komplexe Traumatisierungen sind in ihrer Verarbeitung
und Aufarbeitung schwerwiegender, da sich die Traumafolgen tber den Zeitraum hinweg

verfestigen (vgl. Winter 2015: 75).

Dies zeigt sich in Traumareaktionen von Uberlebenden. Die Verfestigung begiinstigt eine
schnelle Stressreaktion, die bei jedem erneuten Trigger schneller startet. Die Bereiche und
Zellen im Gehirn, die fir die Traumareaktion verantwortlich sind, haben gelernt, was in
den Situationen zu tun ist und bauen sich bei jeder erneuten Reaktion weiter aus. Dies ge-
schieht auch bei Trigger- und Flashbacksituationen, die nach Ende des traumatischen Etle-
bens stattfinden. Dies kann den Alltag und das Wohlbefinden von Menschen massiv ein-
schrinken. Der Lernprozess des Gehirns wird jedoch auch fir den Abbau der Trau-
mastressreaktion in der Traumatherapie genutzt. Dabei werden einzelne Ausschnitte des
traumatischen Erlebnisses langsam Stiick fiir Stiick aufgenommen und verarbeitet. Mit pro-

fessioneller Hilfe und viel Zeit kann so die Traumastressreaktion verlernt werden.

(vgl. Winter 2015; 78-79)

4.2 Traumapiadagogik

Traumapidagogik stellt keinen Ersatz fiir therapeutische Arbeit dar, sondern wirkt ergin-
zend in der Traumaarbeit von Kindern und Jugendlichen (vgl. Kithn 2014: 19). Traumaar-
beit ist die Unterstiitzung von Betroffenen durch helfende Personen, zum Beispiel Sozialar-
beiter*innen. Traumabearbeitung beschreibt die aktive Bearbeitung des eigenen Traumas

durch den betroffenen Menschen selbst. (vgl. Weil3 2013: 14)
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Bei der Traumapidagogik werden psychotraumatische Erkenntnisse genutzt, um die pada-
gogische Arbeit, insbesondere die in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe, auf die spezi-
elle Bedarfe von Kindern und Jugendlichen mit Traumatisierungen anzupassen (vgl. Kihn
2014: 21). Kinder und Jugendliche, die Traumatisierungen erfahren haben und in Einrich-
tungen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe leben, profitieren von stabilen und verldss-
lichen Beziehungen und der Existenz eines sicheren Raumes (vgl. Weil3 2013: 16). Durch
positive, korrigierende Beziehungserfahrungen werden fiir die Kinder und Jugendlichen
verbesserte Grundvoraussetzungen fiir die Traumabearbeitung geschaffen. Dazu sind zu-
dem Erfahrungen fir den (Wieder-)Aufbau von Vertrauen, Zuversicht und Sicherheit not-

wendig. (vgl. Weil3 2013: 15; Kihn 2014: 22)

Um eine kontinuierliche und langfristige Beziehungs- und Bindungsarbeit in der stationdren
Kinder- und Jugendhilfe zu erméglichen, bedarf es hilfreicher Strukturen fir die padagogi-
schen Fachkrifte. Durch vertrauensvolle Beziehungen zu den Pidagog*innen werden fiir
die Kinder und Jugendliche sichere Riume geschaffen, in denen sie sich ihrer Traumabear-
beitung widmen kénnen, sich mitteilen und zeigen kénnen sowie Unterstitzung in Form
von Traumaarbeit durch die Bezugspersonen annehmen kénnen. In diesem Prozess liegt
der Fokus darauf, dass Kinder und Jugendliche sich als selbstwirksam erleben und eigen-
verantwortlich agieren kénnen. Dies geht hidufig mit einer Abkehr aus dem Opfererleben

einher. (vgl. Weil3 2013: 15-16)

,»oelbstbemichtigung im Kontext traumatischer Erfahrungen bedeutet:

e Die Verinderungen von dysfunktionalen Einstellungen und Uberzeugungen

e Die Moglichkeit, das Geschehene in die eigene Lebensgeschichte einzuordnen
e Im Leben, im , Jetzt* einen Sinn zu finden

e Korpergewahrsein und Kérperfiirsorge zu entwickeln

e Die Selbstregulation von traumatischen Erinnerungsebenen und von traumati-

schem Stress
e Vertrauen in Beziehungen fassen

e Die Entwicklung einer respektierenden Haltung der eigenen Wunden/Schwierigkei-

ten/Beeintrichtigungen gegeniiber.” (Weil3 2013: 16)
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4.3 ,,Pidagogik des Sicheren Ortes nach Kiithn

Kinder und Jugendliche mit Traumatisierungen brauchen iiber einen langen Zeitraum einen
»sicheren Ort®, an dem sie wachsen und heilen kénnen. Dazu gehéren kompetente und
feinfithlige Bezugspersonen ebenso wie klare Grenzen und Regeln, die es ermdglichen, dass
ein Zusammenleben mit anderen Menschen erlernt wird, eine gesunde Identitit ausgebildet
werden kann und bestenfalls Traumatisierungen aufgel6st werden kénnen. (vgl. Besser

2013: 52)

Kiihn beschreibt daher das Konzept der ,,Pidagogik des Sicheren Ortes® (Kihn 2013: 32).

Dieses enthilt eine Vorgehensweise, die sich aus drei Bereichen zusammensetzt:

1) Gestaltung eines ,,sicheren Ortes* fir das betroffene Kind,
2) Konstruktion eines ,,emotionalen Dialoges® zwischen Pidagog*in und Ad-
ressat*in und

3) Errichten von ,,geschiitzten Handlungsraumen® der Pidagog*innen. (vgl.

ebd.)

4.3.1  Der,,Sichere Ort*

Traumafolgen beeinflussen und stéren die Wahrnehmung der Welt als sicheren Ort. Durch
diese verlorene Sicherheit ist es nétig, dass ein ,,sicherer Ort™ durch Padagog*innen von
auflen geschaffen wird, um so das innere Abbild einer sicheren Welt wiederherzustellen.
Dazu bedarf es zunichst eines externen sicheren Ortes, der sich durch Vetlasslichkeit,
Kontinuitit und Kalkulierbarkeit auszeichnet. Die Lebensbedingungen und das Umfeld
sollten dabei dem Stand des Kindes entsprechen und eine vertrauensvolle Atmosphire bie-

ten. (vgl. Kihn 2013: 33)
4.3.2  Der ,emotional-orientierte Dialog“

Kinder und Jugendliche mit Traumatisierungen haben zum Uberstehen der traumatischen
Situation Ubetlebensstrategien entwickelt, die nach Ende der Gewalterfahrung dysfunktio-
nal werden kénnen. Pidagog*innen miissen diese Verhaltensweisen als ehemals lebensnot-
wendige Strategien verstehen. Kithn beschreibt, dass die emotionale Bindung zwischen Ad-
ressat*in und Pidagog*in unabdingbar fiir die Entwicklung eines konstruktiven und res-
sourcenorientieren Zugangs zu sich und anderen ist. Dabei ist zu beachten, dass die
Traumaerinnerungen in den Kindern und Jugendlichen zumeist als Korpererinnerung exis-

tent sind und meist nicht verbal kommuniziert werden konnen. Es muss also ein Umfeld
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geschaffen werden, in dem Kinder und Jugendliche wieder Vertrauen in ihre Umwelt und
ihr Gegeniiber aufbauen kénnen. Dabei ist die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache
auf Grundlage einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Pidagog*in und Adressat*in

hilfreich. (vgl. Kithn 2013: 33-34)
4.3.3  Der ,geschiitzte Handlungsraum

Um Kindern und Jugendlichen einen sicheren Raum zur Entwicklung zu ermdglichen, be-
datf es eines geschutzten Handlungsraumes fur Pidagog*innen. Damit sollen Pidagog*in-
nen die Méglichkeit haben, Kinder und Jugendliche langfristig so zu unterstiitzen, dass sie
nicht selbst von Uberlastung und Uberforderung eingeholt werden. So kann vermieden
werden, dass Uberforderungen an die Adressat*innen in Form von verbalen, emotionalen
oder auch kérperlichen Verletzungen weitergegeben werden oder Beziehungen abbrechen.
Die Leitung von Einrichtungen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe steht infolgedes-
sen in der Pflicht, Gegebenheiten und Strukturen zu schaffen, die der anspruchsvollen Ar-

beit der Pidagog*innen gerecht werden und diese unterstiitzen. (vgl. Kithn 2013: 34)

4.4 Aspekte der Traumapadagogik in der stationdren Kinder- und Jugend-
hilfe

Die traumatischen Erfahrungen fithren dazu, dass die Grundbedurtnisse von Kindern
nicht erfiillt werden und sich negative Bewertungsschemata bei Kindern verfestigen. Dazu
gehoren fehlendes Vertrauen in Bezugspersonen und anderen Menschen, sowie die Un-
moglichkeit, ein positives Selbstbild ausbilden zu kénnen. Dies bedeutet im Umkehr-
schluss, dass die Grundbediirfnisse von traumatisierten Kindern im padagogischen Kon-
text bestmoglich beachtet und feinfiihlig erfiillt werden sollten. Eine Ausrichtung des pada-
gogischen Fokus auf Resilienzférderung und Ressourcenorientierung unterstiitzt dabet die
Arbeit. In der Konklusion bedeutet dies zumeist, dass eine multiprofessionelle Arbeit hilf-
reich ist, die eine enge Zusammenarbeit zwischen den Institutionen und Beteiligten erfor-

dert. (vgl. Baierl 2014: 72-73)

Entsprechend der Sicherung der Grundbediirfnisse bendtigen traumatisierte Kinder vor al-
lem Sicherheit und haltgebende Strukturen. Dies umfasst wohlwollende Bezugspersonen,
schiitzende und den Grundbedirfnissen entsprechende Rahmenbedingen sowie Transpa-
renz und Vorhersehbarkeit hinsichtlich von Regeln, Strukturen und Grenzen. (vgl. ebd.:

73-75)
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Diese Anforderungen setzen Pidagog*innen voraus, die in der Lage sind, ihre eigene
Machtposition kritisch zu hinterfragen und Macht so transparent anzuwenden, dass sie
dem Interesse und Schutz der Adressat*innen dient. Zudem spielt eine tragfihige, verldssli-
che und langfristige Bezichung und Bindung zwischen Pidagog*innen und Adressat*innen
eine entscheidende Rolle fur korrigierende Beziehungserfahrungen von traumatisierten
Kindern und Jugendlichen. Weiter wird dadurch eine Atmosphire geschaffen, in denen
sich Kinder und Jugendliche ihrer Traumabearbeitung widmen und Kommunikationsfor-
men tber das Erlebte ausbilden kénnen. Daraus folgt ebenso, dass die Bezichung zwischen
Piadagog*innen und Adressat*innen schone Erlebnisse genauso aushalten muss wie Krisen

und Probleme. (vgl. Baier]l 2014: 78-79)

Krisen sind bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen in der stationiren Kinder- und
Jugendhilfe zu erwarten. Diese sind dabei nicht nur negativ zu bewerten. So kann Bezie-
hungsaufbau mit unbewusst initiierten Krisen einhergehen, da so die Beziehung méglicher-
weise auf Tragfihigkeit und Bestindigkeit getestet werden soll. Daher sind Konzepte und
Strukturen notwendig, die diese Prozesse tragen kénnen. Krisen kénnen auch in Form von
Kontrollverlust als Traumafolge auftreten. Hierbei bedarf es der Begleitung durch die Pi-
dagog*innen, den Adressat*innen Unterstitzungsmalinahmen zur Selbstregulation, Gegen-
wirkung und Privention aufzeigen. Die Gruppe und das betroffene Kind mussen in den
Momenten des Kontrollverlustes sicher sein und sollen im Entwicklungsverlauf lernen,
drohende Kontrollverlustsituationen, die mit Krisen einhergehen kénnen, frihzeitig zu er-
kennen, sich selbst zu regulieren und gelernte Methoden zur Bewiltigung dieser eigenstin-

dig anzuwenden. (vgl. Baierl 2014: 79-81)

Zur Privention von Krisen sowie zur Traumaarbeit gehéren Angebote zur Wahrnehmung,
Verbalisierung und Aushalten von Gefiihlen ebenso wie geregelte Tagesstrukturen und
physische und psychische Selbstfiirsorge. Pidagog*innen kénnen Sinnestibungen, Entspan-
nungsiibungen, Techniken zur Kérperwahrnehmung und Achtsamkeitsitbungen als ge-

plante pidagogische Angebote oder im Alltag einflieBen lassen. (vgl. Baierl 2014: 79-81)

Auch die Auseinandersetzung mit Sexualitit, sexueller Erregung und Koérpergrenzen sollte
in Form von sexueller Bildung in das Konzept einer Traumapidagogik einflieBen, um Se-

xualitit sicher erkunden und sexuelle Identitit ausbilden zu kénnen. (vgl. ebd.: 81-82)

Traumapidagogik kann mit diesen Aspekten und Impulsen Kinder und Jugendliche in ihrer
Traumabearbeitung unterstiitzen und helfen, das Erlebte in die eigene Lebensgeschichte zu

integrieren. (vgl. ebd.: 83-84)
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5 Sexuelle Bildung in der stationiren Kinder- und Jugendhilfe

5.1 Sexualitat

Die WHO definiert Sexualitit folgendermal3en:

wSexuality is a central aspect of being human thronghout life and encompasses sex, gender identities and
roles, sexual orientation, eroticism, pleasure, intimacy and reproduction. Sexuality is experienced and ex-
pressed in thoughts, fantasies, desires, beliefs, attitudes, values, behavionrs, practices, roles and relationships.
While sexcuality can include all of these dimensions, not all of them are always experienced or expressed.
Sexcuality is influenced by the interaction of biological, psychological, social, economic, political, cultural, ethi-
cal, legal, historical, religious and spiritual factors.” (WHO 2006: 5)

Mit dieser Definition wird deutlich, dass Sexualitit ein wichtiger Bestandteil menschlichen
Lebens tiber die gesamte Lebensspanne hinweg ist. Aulerdem werden Gender und die
Vielfiltigkeit sexueller Orientierungen einbezogen. Sexualitit wird nach dieser Definition
durch Verhaltensweisen ebenso ausgedriickt wie durch Beziehungen, Glaubenssitze und
Fantasien. Dies zeigt, dass Sexualitit tiber den Zweck der Fortpflanzung hinaus geht und
von zahlreichen Aspekten geprigt ist. (vgl. WHO-Regionalbiiro fiir Europa und BZgA
2011: 18)

5.2 Sexualitat im Kindesalter

,,Die sexuelle Entwicklung von Kindern beginnt schon vor der Geburt.” (Wanzeck-Sielert
in Schmidt/Sielert 2013: 355) Kinder erfahren demnach von Anfang an Sexualitit und

durchlaufen dabei Entwicklungsstufen, die die sexuelle Identitit im Erwachsenenalter pri-
gen konnen. Die kindliche Sexualitit ist klar zu unterscheiden von Erwachsenensexualitit

und den Vorstellungen von Erwachsenen tber Sexualitit. (vgl. ebd.)

Kindliche Sexualitit richtet sich egozentrisch auf sich selbst und dient der Verbesserung
und Aufrechterhaltung des eigenen Wohlbefindens. Sie zeichnet sich daher durch Neugier,
Lust an der Entdeckung des eigenen Korpers, Lustgefithlen, aber auch Spontanitit und

Unbefangenheit aus. (Wanzeck-Sielert in Schmidt/Sielert 2013: 355)

Losgel6st von Beziehungen ist sie ganzheitlich und den Koérper allumfassend. Sexuelle Ex-
regung sowie positive Gefithle gegeniiber dem eigenen Korper stirken das Korperbewusst-
sein auf sozialer, emotionaler und physischer Ebene. Frustabbau und Lustgewinn sind

Ziele kindlicher Sexualitit. (vgl. ebd.)
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Gegentiber der von Erwachsenen unterscheidet sich kindliche Sexualitit hinsichtlich Form
und Bedeutung. Stimulationen I6sen nicht unbedingt automatisierte Reaktionen in der In-
tensitit aus, wie das mit Beginn der Pubertit eintreten kann. Da die kindliche Sexualitit zu-
nichst egozentrisch ausgerichtet ist, liegt der Fokus nicht auf eventuell beteiligten Perso-
nen. Dies und die sich noch entwickelnde Empathiefahigkeit fithren dazu, dass Konse-
quenzen eigener Handlungen schwer abschitzbar und Grenzen weniger bewusst wahrge-
nommen und gesetzt werden kénnen. Mit fortschreitender Entwicklung verdndern sich die
Formen der kindlichen Sexualitit von Soloaktivititen wie Selbstbefriedigung hin zu Entde-
ckungen mit anderen Kindern, beispielsweise durch sogenannte ,,Doktorspiele®. (Wanzeck-

Sielert in Schmidt/Sielert 2013: 356)

5.2.1  Sexuelle Entwicklung im Alter von sechs bis wilf Jahren

Die sexuelle Entwicklung wird bei Kindern im Alter von sechs bis zwolf Jahren mit einem
erhohten Bedurfnis nach Intimitit beschrieben. Sind sexuelle Fragen und Interessen in der
Peer-Gruppe zentrale Themen, so werden sie jedoch Erwachsenen und insbesondere er-
wachsenen Bezugspersonen vorenthalten. Gleichgeschlechtliche Freund*innen werden be-
vorzugt, wodurch der eigene Kérper und die Geschlechtsidentitit erkundet werden kén-
nen. Das Interesse an anderen Geschlechtern als dem eigenen ist geweckt, wird aber nach
auBen mit Abwertung in Form von Argern und Necken getarnt. (Wanzeck-Sielert in

Schmidt/Sielert 2013: 360)

Im Mittelpunkt dieser Phase der sexuellen Entwicklung steht die Verliebtheit. Es werden
erste Gefuhle entdeckt und erlebt, die Giber Freund*innenschaft hinaus gehen. Diese prigen
sich durch Anziehung gegentiber korperlichen Merkmalen aus. Masturbation bleibt als se-
xuelle Aktivitit erhalten und wird erginzt durch erste Kiisse, erste sexuelle Fantasien und
Schamgefihle. Durch Freund*innenschaften kann nicht nur der eigene Kérper, sondern
auch der des Gegeniibers wahrgenommen und entdeckt werden. Allerdings spielt dabei Pe-
netrationssex kaum eine Rolle. Der Wissensdrang iiber Sex, Menstruation, Schwanger-
schaft, Begrifflichkeiten, Korperteilen wie beispielsweise Klitoris, Vulva, Vagina, Penis,
Vorhaut und zahlreiche weitere Themen und Fragen hinsichtlich Sexualitit steigt jedoch

sprunghaft an. (vgl. ebd.: 360-361)
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5.3 Sexuelle Bildung

Bildung setzt den Fokus auf Selbstbestimmung. Der Mensch entfaltet sich dabei durch ei-

gene Erfahrungen und wird von Piddagog*innen und anderen Bezugspersonen begleitet.

(vgl. Valtl in Schmidt/Sielert 2013: 128)

Sexuelle Bildung beinhaltet externe Intentionen zu Lernprozessen hinsichtlich der Sexuali-
tit ebenso wie lebenslange Erfahrungen der Selbstformung der eigenen Sexualitit. Kultu-
relle Beziige werden bei den Prozessen der sexuellen Entwicklung anerkannt und einbezo-
gen, wodurch sexuelle Bildung sehr unterschiedlich aussehen kann. Sexuelle Bildung bein-
haltet jedoch nicht ausschlieBlich den Bildungsprozess, sondern auch das Ergebnis des Bil-

dungsvorgangs. (vgl. Kluge in Schmidt/Sielert 2013: 120)

Kinder sind in Prozessen der sexuellen Bildung hinsichtlich ihrer sexuellen Entwicklung
und Ausbildung der eigenen sexuellen Identitit als eigenstindige Individuen zu betrachten.
Sie arbeiten dabei aktiv an ihrer sexuellen Entwicklung und sind geprigt von einer Ent-
wicklungsmotivation. Sind padagogische Angebote an diesen Prozessen, am (Entwick-
lungs-)Stand des Kindes und dessen Interessen orientiert, so konnen Kinder diese Ange-
bote in ihre Erfahrungen einbeziehen. Pidagogische Angebote der sexuellen Bildung miis-
sen daher an der Individualitiat der Adressat*innen, der Lebenswelt und den Ressourcen

der Kinder orientiert sein. (vgl. Valtl in Schmidt/Sielert 2013: 128-129)

Piadagog*innen, die sexuelle Bildungsarbeit leisten, miissen sich dabei auch ihrer eigenen
Biografie, Sozialisation und moralischen Vorstellungen bewusstwerden. Pidagogische Ar-
beit ist immer geprigt von der Persénlichkeit, Vorerfahrungen und Einstellung. Daher gilt
es, bei sexueller Bildung reflektiert mit sich selbst, den eigenen Themen und dem Gegen-

tber umzugehen. So wird professionelles Handeln, sowie eine achtsame Distanz erst mog-

lich. (vgl. Mantey 2020: 18)

Das Bewusstwerden Giber die eigenen Erfahrungen und die eigene Identitit ist auch ein
wichtiges Ziel in der sexuellen Bildung, ebnen diese doch den Weg zu Selbstbestimmung
und Selbstverantwortung (vgl. Sielert 2015: 26). Damit zeigt sich, dass die Inhalte sexueller
Bildung weit Giber den Themenbereich der Aufklirung tiber den Kérper und dessen Pro-
zesse hinausgehen (vgl. Sielert 2015: 25). Dies resultiert auch aus der Erkenntnis, dass Se-
xualitit mehr einschlieB3t als die biologischen Prozesse, wie in der Definition von Sexualitit

der WHO deutlich wird (vgl. WHO 2006: 5).
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Uber Sexuelles angemessen sprechen zu kénnen, ist eine wichtige Kompetenz sowohl fiir
Pidagog*innen als auch fiir die Identititsentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Uber
Sprache kann ausgedrickt werden, was gefillt, wo Grenzen sind und auch Wissen vermit-
telt werden. Fir Padagog*innen kénnen sich dariiber hinaus besondere Anforderungen be-
ziiglich Grenzwahrung und Bildung ergeben. Wie kommuniziert wird, was lieber nicht
kommuniziert wird und was vertraulich ist, bedarf besonderer Reflexion von Pidagog*in-

nen und ist ein Aushandlungsprozess der beteiligten Personen. (vgl. Sielert 2015: 26)

Inhalte von sexueller Bildung sind auch die Themenbereiche Gender und sexuelle Orientie-
rung. Beides sind wichtige Bausteine der Ausbildung einer (sexuellen) Identitit, wobei eine
sensible Betrachtung der Vielfalt gegeben sein muss. Die Férderung von Akzeptanz von
Vielfalt ist somit als wichtige Aufgabe von sexueller Bildung zu verstehen. Gleichzeitig
kann eine individuelle Begleitung der Adressat*innen bei der Ausbildung und Entdeckung

ithrer sexuellen Identitit zentral sein. (vgl. Sielert 2015: 26-27)

Besondere Anforderungen an die sexuelle Bildung ergeben sich in den Spannungsfeldern
von Sexualitit und Behinderung, Sexualitit in vielfiltigen kulturellen Konstellationen und
Sexualitit im Alter. Es wird deutlich, dass Sexualitit sich in allen Lebensbereichen Uber die
gesamte Lebensspanne erstreckt. Dementsprechend muss sexuelle Bildung auch fiir diese

Bedarfe ausgerichtet werden. (vgl. ebd.: 27)

Im Kontext von sexualisierter Gewalt wird sexueller Bildung eine Priventionsfunktion zu-
geschrieben. Bei der Wichtigkeit dieser Funktion ist zu beachten, dass den weiteren aufge-
zeigten Zielen eine ebenso bedeutende Rolle innerhalb der sexuellen Bildung zukommt. Se-
xuelle Bildung muss sensibel sein mit Grenzerfahrungen und Erfahrungen sexualisierter
Gewalt und kann dennoch einen wichtigen Beitrag zur Ausbildung und (Weiter-) Entwick-
lung von Sexualitit leisten. (vgl. ebd.) Sielert beschreibt in diesem Kontext eine ,,sexual-
freundliche Sexualpadagogik (Sielert 2015: 27), die ,,die Sensibilisierung der Sinne und
Sinnlichkeit™ (Sielert 2015: 27) zum Thema macht. Dies beinhaltet eine ,,Reflexion und
Kultivierung von Kérperlichkeit® (Sielert 2015: 27) ebenso wie einer differenzierten Be-
trachtung von Selbst- und Fremdwahrnehmung. Dazu zihlt auch die Ausbildung eines Ich-
Ideals und eines Selbstwertgeftihls verbunden mit der Prisentation und Betrachtung des ei-

genen dulleren Erscheinungsbildes. (vgl. ebd.)
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5.4  Aspekte sexueller Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe

Sexuelle Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe kann sich an Kinder und Ju-
gendliche richten, die einen besonderen Bedarf an ebendiese haben. So kénnen Pada-
gog*innen Kinder und Jugendliche begegnen, die bereits sexuelle Identitdtskonflikte auf-
weisen. (vgl. Sielert 2015: 28) Auch wenn sexuelle Bildung bereits mehrere Konzepte wie
Gruppenarbeiten und Projekte aufweist (vgl. Sielert 2015: 29), so gestaltet sich die Arbeit in
Einrichtungen der stationiren Kinder- und Jugendhilfe komplexer. Kinder und Jugendliche
wenden sich mit ihren Erfahrungen im alltiglichen Geschehen an Pidagog*innen. Daraus
folgt fir Padagog*innen, dass sie Fragen, aber auch Beobachtungen aufgreifen und sexuelle
Bildung alltiglich gestalten mussen. In solchen Situationen muss spontan reagiert werden
und situativ Methoden der sexuellen Bildung ausgewihlt und angewendet werden. Bei ge-
planten Projekten kénnen Expert*innen von auflerhalb hinzugezogen werden, die ihr Vor-

gehen planen und an die Adressat*innen anpassen kénnen. (vgl. Linke 2020: 111-112)

Durch die Gegebenheiten innerhalb von Einrichtungen der stationdren Kinder- und Ju-
gendhilfe sind spezielle Konzepte und Kompetenzen fiir die sexuelle Bildung notwendig.
Werden geplante Projekte angeboten, so sollten Kinder und Jugendliche selbst entscheiden
kénnen, ob sie an diesen teilnehmen, ganz fernbleiben oder das Projekt frihzeitig verlas-
sen. Meist werden bei solchen geplanten Angeboten die Themen beschrinkt. Ist dies der
Fall, sollte die Auswahl des Themas entsprechend den Interessen und Voraussetzungen der
Kinder und Jugendlichen gewihlt werden. Auch die Auswahl der Methodik nach Gruppen-
oder Einzelangebot sollte von den Bediirfnissen der Adressat*innen und dem Inhalt des
Projektes abhingig gemacht werden. (vgl. Linke 2020: 112-113) Auch die Rolle von Ange-
hérigen und weiteren prigenden Institutionen wie der Schule muss in die Planung von An-

geboten einflieBen (vgl. Linke 2020: 116).

Die sexuelle Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen ist als gleichrangiger Entwick-
lungsbereich anzusehen und bedarf demnach Angebote zur Férderung in Form von sexuel-
ler Bildung. In der stationiren Kinder- und Jugendhilfe wird dieser Bereich zumeist erst bei
Grenziiberschreitungen und Erfahrungen sexualisierter Gewalt innerhalb der Einrichtung
aufgegriffen. Daraus folgt die ausschliefSliche Auseinandersetzung mit Sexualitit im Kon-
text von Privention: vor Gewalt, Schwangerschaft und sexuell tibertragbaren Krankheiten.

Die Begleitung bei der Ausbildung einer Identitit schlief3t Sexualitit jedoch ein. Daraus
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ergibt sich ein Anspruch der Kinder und Jugendlichen auf sexuelle Bildung nach §1 SGB
VIII. (vgl. Linke 2020: 113-114)

Besondere Anforderungen an sexuelle Bildung innerhalb der stationiren Kinder- und Ju-
gendhilfe ergeben sich daraus, dass dort auch Kinder und Jugendliche mit Erfahrungen se-
xualisierter Gewalt leben. Sprechen iiber Sexuelles und tiber sexualisierte Gewalt kann Kin-
der und Jugendliche mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt in ihrer Traumabearbeitung un-
terstutzen. (vgl. Weil3 2013: 15-16; Linke 2020: 114) Soll Kindern und Jugendlichen in der
Einrichtung ein Ort geschaffen werden, an dem sie tber ihre Erfahrungen, aber auch Fra-
gen und Unsicherheiten sprechen kénnen, so ist eine vertrauensvolle Beziechung zu den Pi-
dagog*innen notwendig. Eine positive und angemessene Beziehung kann somit als Grund-
lage sexueller Bildung in der stationiren Kinder- und Jugendhilfe betrachtet werden. Nur
so haben Kinder und Jugendliche die M6glichkeit, sich zu 6ffnen, Unterstiitzung und Be-
gleitung einzufordern und anzunehmen. Die Beziehungsqualitit zeichnet sich dabei durch
drei Faktoren aus: Vertrauen, Anerkennung und Nihe. (vgl. Mantey 2020: 96) Sprechen
und Kommunikation hilft weiterhin Bezichungsangebote zu machen und die Beziehung da-
mit zu festigen. Gleichzeitig dient das Sprechen tiber Sexualitit der sexuellen Bildung. Es
vermittelt Begrifflichkeiten und schafft eine Atmosphire, in der deutlich wird, dass ein
Sprechen tiber Sexuelles moglich ist. Ist diese Grundlage geschaffen, dient Sprache auch
der Privention von sexualisierter Gewalt. Grenzen kénnen durch die Fihigkeit der Kom-
munikation Uber Sexuelles gesetzt werden. Das Sprechen tber bereits erfolgte Erfahrungen
sexualisierter Gewalt, das Hilfesuchen und sich Anvertrauen gelingt schneller bei sprachli-
chen Kompetenzen hinsichtlich von Sexualitit. (vgl. Linke 2020: 121) Auch gefihlte und
erlebte Selbstwirksambkeit ist eine Kompetenz, die fiir die Ausformung der sexuellen Identi-
tit und der Privention von Erfahrungen sexualisierter Gewalt entscheidend ist (vgl. Linke
2020: 121). Damit Kinder und Jugendliche sich in diesem Kontext selbstwirksam erleben
koénnen, miissen Pidagog*innen stabile Bezichungen gestalten, das Sprechen iiber Sexuali-

tit ermdglichen und ,,ein Gefithl der Zugehérigkeit™ (Linke 2020: 122) schaffen. (vgl. ebd.)

Vertrauensvolle Bezichungen im pidagogischen Kontext zeichnen sich auch durch ein aus-
gewogenes Nihe-Distanz-Verhiltnis aus. Dies muss in diesem Kontext professionell abge-
steckt sein und die Grenzen der Kinder und Jugendlichen wahren. Insbesondere bei Koér-

perkontakt miissen hier klare und verldssliche Grenzen aufgestellt und eingehalten werden.

(vel. Linke 2020: 115)
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Resultierend aus professionellem Handeln und vertrauensvoller Beziechung kénnen Verhal-
tensweisen eingeordnet werden und darunter liegende Bediirfnisse erkannt werden. Sexuali-
siertes Verhalten von Kindern kann aus Erfahrungen sexualisierter Gewalt resultieren und
kann gleichzeitig einem Bedtrfnis nach Nihe entspringen. Pidagog*innen kommt die Auf-
gabe zu, diese Dynamiken zu erfassen, einzuordnen und ihnen professionell zu begegnen.
Koérperkontakt in stationdren Einrichtungen kann beispielsweise durch das Angebot einer
Umarmung erméglicht werden. Die Kinder und Jugendlichen missen bei solchen Angebo-
ten jedoch immer die Moglichkeit haben, eigene Grenzen zu setzen und diese bestenfalls
eigenstindig einfordern. Reflexion und Kenntnis tiber die Fahigkeit der Grenzsetzung der
Adressat*innen sind demnach solchen Angeboten vorausgesetzt. (vgl. Linke 2020: 118-119)
Auch hier ergibt sich wieder eine professionelle Begegnung und Gestaltung des Nihe-Dis-
tanz-Verhiltnisses zwischen Adressat*in und Pidagog*in. (vgl. ebd.: 115) Ebenso gilt es,
grenziiberschreitende Situationen von Kindern und Jugendlichen wahrzunehmen, als sol-
che zu benennen und zu intervenieren. Pidagog*innen bieten so Schutz und unterstiitzen

gleichzeitig die Kinder und Jugendlichen im Erleben und Setzen von Grenzen. (vgl. ebd.:

125)

Kinder und Jugendliche benétigen Ridume, in denen sie experimentieren kénnen und
selbstbestimmt Erfahrungen sammeln kénnen. Nur so kénnen Entwicklungsprozesse in
Gang gesetzt werden. (vgl. Mantey 2020: 22) Erst durch Erleben von Sexualitit wird Be-
wusstsein fir das eigene Selbst geschaffen und Grenzen erkannt. Positive (sexuelle) Erleb-
nisse und Gefiihle kénnen erst durch erste Erfahrungen entdeckt werden. Bei Kindern im
Grundschulalter zihlt das Verliebtsein als ein solches positives Gefiithl. Dadurch wird Wis-
sen um die eigene Sexualitit aufgebaut und sexuelle Identitit weiterentwickelt. Solche Er-
lebnisse sind fir die Ausbildung einer (positiven) Korperwahrnehmung, des Selbstbewusst-
seins und der Selbstwirksamkeit bereits im Kindesalter entscheidend. So werden Selbstver-
trauen und Empathie ausgebaut. (vgl. Sielert in Bollert/Wazlawik 2014: 119) Padagog*in-
nen der stationdren Kinder- und Jugendhilfe stehen somit vor dem Balanceakt, diese Ent-
wicklungsriume fir Kinder und Jugendliche zu er6ffnen und gleichzeitig den Schutz eben-
dieser aufrechtzuerhalten. Sexuelle Bildung, die die Individualitit der Adressat*innen in den
Fokus nimmt und mithilfe tragfihiger Bezichungen gestaltet wird, kann diesen Balanceakt

vollziehen. (vgl. Mantey 2020: 22-23).
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Mantey entwickelt aus diesen Ubetlegungen vier Orientierungspunkte sexueller Bildung in

der stationdren Kinder- und Jugendhilfe:

Abbildung 1: Zentrale Orientierungen sexueller Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe
nach Mantey

Inividuelle
Anpassung
der Sexual-
erziehung

Handlungsbe
-fahigung

Beteiligung

Quelle: In Anlehnung an Mantey 2020: 19

Dabei wird die ,,Individuelle (An-)Passung der Sexualerziehung® (Mantey 2020: 19) als
zentrale Orientierung ausgearbeitet, die die weiteren drei Punkte maligeblich beeinflusst.
Die Einzigartigkeit der Adressat*innen und der Gruppenzusammensetzung und Gruppen-
dynamik erfordern eine individuelle Anpassung der sexuellen Bildung an diese Gegebenhei-
ten. (vgl. ebd.: 19) Wihrend die ,,Balance von Entwicklung und Schutz* im vorherigen Ab-
schnitt erldutert wurde, meint Beteiligung die aktive und freiwillige Teilnahme von Kindern
und Jugendlichen an sexuellen Bildungsangeboten. Daraus folgt, dass Kinder und Jugendli-
che in Konzepte und Planungen altersentsprechend einbezogen werden. (vgl. ebd.: 24-25)
Kinder und Jugendliche sind von ihren bisherigen Erfahrungen geprigt. Gleichermal3en
werden sie von den Entwicklungsmoglichkeiten, die das Umfeld bietet, beeinflusst. (vgl.
ebd.: 26) Daher ist es Ziel in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe, ,,vielfiltige Bildungs-

prozesse zu ermdglichen.” (ebd.: 20), die eine Handlungsbefidhigung erméglichen sollen.
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Zudem ist es notwendig, dass die Strukturen der Einrichtung so reflektiert und angepasst

werden, dass diese Bildungsprozesse moglich werden. (vgl. ebd.)

Sexuelle Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe erfordert somit ein ausgewoge-
nes Nihe-Distanz-Verstindnis bei angemessen Konzepten aus Kontrolle/Schutz und Frei-
raum. So kénnen in den Einrichtungen Atmosphiren geschatfen werden, in denen Kinder
und Jugendliche ihre sexuelle Identitdt und sexuelle Entwicklung ausbilden und vollzichen
koénnen. Die Kommunikationsfihigkeit, sowohl seitens der Pidagog*innen als auch der
Adressat*innen, ist wesentlich fiir eine gelingende sexuelle Bildung. Entscheidend dabei
sind die individuelle Ausgestaltung der sexuellen Bildungsarbeit und der Schutz vor Grenz-
tberschreitungen. Um dies zu ermdglichen, bedarf es stabilen vertrauensvollen, professio-
nellen Beziechungen zwischen den Kindern und den pidagogischen Fachkriften. Pida-
gog*innen sollten Kindern und Jugendlichen bei Themen um die Sexualitit sensibel und
zugewandt begegnen und dabei verldssliche Ansprechpartner*innen sein. (vgl. Linke 2020:

125)
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6  Aspekte traumasensibler sexueller Bildung in der stationiren Kinder- und

Jugendhilfe mit Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt

Entsprechend der Fragestellungen sollen in diesem Kapitel einige Erkenntnisse der ver-
schiedenen Fachbereiche so dargestellt werden, dass sich daraus Aspekte fiir die trauma-
sensible Gestaltung sexueller Bildung bei Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt in

der stationdren Kinder- und Jugendhilfe ergeben.

Da die Pidagog*innen fiir die Kinder und Jugendlichen wichtige Bezugspersonen darstel-
len, wirken sie in die Sozialisation ebendieser ein. Sie agieren dabei erginzend zu weiteren
Institutionen und den Angehérigen. Sexualitit ist als Grundbediirfnis von Menschen anzu-
sehen. Da die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen zur Entwicklung einer selbstbe-
stimmten sexuellen Identitdt durch die Herkunftsfamilie nicht immer optimal gestillt wer-
den kénnen, kommt den Padagog*innen die Aufgabe der Unterstitzung bei sexuellen Bil-

dungsprozessen zu. (vgl. Linke 2020: 16-19)

6.1 Spezifische sexualpidagogische Anforderungen unter Berticksichtigung

von Erfahrungen sexualisierter Gewalt

In der stationdren Kinder- und Jugendhilfe begegnen Pidagog*innen Kinder, die bereits se-
xualisierte Gewalt erlebt haben (vgl. Sielert 2015: 28). Sexualisierte Gewalt bedeutet fur
Kinder, dass sie mit Angst, Uberforderung, Schmerzen und Gefiihlen von Ohnmacht und
Hilflosigkeit konfrontiert werden, aus denen hiufig ein generelles Misstrauen resultiert.

(vgl. Birwald 2013: 23) Diese Gewalterfahrungen Gbersteigen in der Regel die Bewilti-
gungsstrategien der Kinder und fithren dazu, dass Ubetlebensmechanismen wie Dissozia-
tion und Abspaltung einsetzen (vgl. Enders 2006: 115-116; Barwald 2013: 16). Die Erinne-
rungen an diese extremen Bedrohungssituationen kénnen durch diese Prozesse nicht mehr
bewusst in Erinnerung gerufen werden, bleiben dabei jedoch méglicherweise als Korperer-
innerungen gespeichert. Durch bestimmte Trigger werden diese Erinnerungen aktiviert und
ins Bewusstsein geholt. Solche Momente kénnen unkontrollierte Traumareaktionen her-
vorrufen, in denen die mit dem Trauma verbundenen Gefiihle in aller Realitdt erneut spiir-
bar werden. Trigger, die solche Flashbacks hervorrufen, sind meist mit der urspriinglichen
Gewalterfahrung verbunden und kénnen sehr vielfiltig sein: Gertiche, Gerdusche, Gegen-
stinde und weiteres. (vgl. Enders 2006: 118-120) Auf solche Flashbacks vorbereitet zu sein,

mogliche Trigger zu kennen und angemessen darauf reagieren zu kénnen, ist demnach eine
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Aufgabe fiir Fachkrifte in diesem Feld. Reorientierende Ma3nahmen sind beispielsweise

scharfe Kaugummis, Chilis oder Zitronen, auf die gebissen wird.

Kinder, die sexualisierte Gewalt erfahren haben, sind durch diese Erfahrungen gegentiber
Bezugspersonen und anderen Menschen misstrauisch. Pidagog*innen werden demzufolge
ein spezielles Augenmerk auf Sicherheit und haltgebende Strukturen legen miissen, um die
Bezichungsarbeit vertrauensvoll und verlisslich gestalten zu kénnen. Die Beziehung zwi-
schen den Fachkriften und Adressat*innen miissen im Besonderen tragfihig sein, um kri-
senhafte Situationen der Kinder, die beispielsweise durch Kontrollverlust als Traumafolge
entstehen, halten zu kénnen. Kinder benétigen in solchen Situationen die Unterstitzung
der Pidagog*innen zur Selbstregulation, Gegenwirkung und im Weiteren auch zur Priven-

tion solcher Zustinde. (vgl. Baierl 2014: 72-81)

Kinder mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt konnen zudem Verinderungen im Verhalten
aufweisen. Depressionen, die sich bei Kindern eher durch erhéhte Aktivitit und Unruhe
zelgen, sowie iberangepasstes oder zurtickgezogenes Verhalten, Auto- und Fremdaggressi-
vitit, Parentifizierungen und Regressionen gehéren zu méglichen Folgen. Da diese Verin-
derungen sehr unspezifisch sind, auch andere Ursachen haben kénnen und bei jedem Kind
individuell ausfallen, gilt es, insbesondere auffillige Verinderungen im Wesen und Verhal-
ten zu erfassen. (vgl. Barwald 2013: 39) Da auch weitere psychische Erkrankungen Folge
sexualisierter Gewalt sein kdnnen, ist eine multiprofessionelle Arbeit, bestehend aus Pida-
gog*innen, Therapeut*innen und méglichen weiteren unterstiitzenden Institutionen, anzu-

streben. (vgl. Baierl 2014: 72-73)

Sexualisierte Gewalt im Kindesalter hat auch Auswirkungen auf die Sexualitit von Kindern.
Dabei zeigt sich eine Polaritit, die aus sexualisiertem, altersuntypischem Verhalten oder der
ginzlichen Vermeidung von Sexualitit besteht (vgl. Buttner 2018: 28). Diese Verhaltens-
weisen mussen Padagog*innen einzuordnen wissen und angemessen darauf reagieren. Ein
ausgewogenes Nihe-Distanz-Verhiltnis, die Wahrung der Grenzen der Kinder und klare
Interventionen bei Grenzverletzungen kénnen hier unterstiitzend wirken. Dazu sind ver-
lissliche und transparente Regeln zum Koérperkontakt innerhalb der Gruppe, aber auch
zwischen Pidagog*in und Kind notwendig. Auf Seiten der Pidagog*in sollten Kinder bei-
spielsweise nur in absoluten Ausnahmesituationen (wie Fremd- und Selbstgefahrdung)
ohne Einverstindnis berithrt werden. Ansonsten empfiehlt es sich dringend den Korper-
kontakt (z.B. Bertihrungen der Schulter oder Umarmungen) immer abzusprechen und die

Grenzen der Kinder in jeder Situation zu wahren. Es ist daher wichtig zu wissen, in wel-
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chem Ausmal die jeweiligen Adressat*innen ihre Grenzen eigenstindig durchsetzen kon-

nen und gegebenenfalls unterstiitzend bei der Grenzfindung und -ziehung zu agieren. (vgl.

Linke 2020: 115-119)

Das Sprechen iiber Sexuelles kann fiir Kinder mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt eine
Hiirde darstellen. Solch eine Sprachlosigkeit kann im Trauma verankert sein, da die Kinder
von den Tiater*innen mit einem Geheimhaltungsgebot belegt wurden, welches sich mani-
festiert. Hierdurch kann es unmdoglich werden, iiber das Erlebte, und in der Konsequenz
auch tber Sexuelles, zu sprechen. (vgl. Biarwald 2013: 29-30) Besondere Aufmerksamkeit
sollten Fachkrifte daher auf das Spiel von Kindern legen. Da hierrtiber verarbeitet wird,
kann das Spiel als Kommunikationsform verstanden werden. Pidagog*innen kénnen nach
erfolgtem Beziehungsaufbau iiber das Spiel in Kontakt zu den Kindern gehen und mogli-

che gemeinsame Sprachformen entwickeln. (vgl. Enders 2006: 1706)

0.2 Moglichkeiten traumasensibler sexueller Bildung bei Kindern in der stati-

ondren Kinder- und Jugendhilfe

Im Alter von sechs bis zwolf Jahren sind Verliebtheit und sexuelle Neugier wichtige The-
men. Der Wissensdrang hinsichtlich Sexualitit steigt in dieser Phase sprunghaft an und be-
inhaltet sowohl Fragen zu Korperfunktionen und Sexualaufklirung, als auch Bedirfnisse
nach Koérpererfahrungen und -erkundungen sowie Erfahrungen zu Grenzen und Ge-
schlechtsidentitit. (vgl. Sielert 2015: 106; Wanzeck-Sielert in Schmidt/Sielert 2013: 360) Se-
xualitit bleibt auch im weiteren Lebensverlauf als Grundbediirfnis bestehen und wirkt for-
mend auf Identitit und Selbstbestimmung (vgl. Linke 2020: 16). Auch wenn der Wissens-
drang tendenziell in der Peer-Gruppe gestillt wird (vgl. Sielert 2015: 106; Wanzeck-Sielert in
Schmidt/Sielert 2013: 360), konnen Pidagog*innen in Einrichtungen der stationiren Kin-
der- und Jugendhilfe dennoch Ansprechpartner*innen sein und an den Interessen und Fra-
gen der Kinder ankntipfen. Gezielte Angebote der Sexualaufklirung kénnen hier vor Fal-
schinformationen schiitzen, Beziehungsangebote sein und gleichzeitig Turéffner fiir Nach-
fragen und weitere Gespriche sein. Dies kann in Einzelgesprichen oder Gruppensituatio-
nen geschehen. Alltigliche Situationen wie das Abendessen kénnen méglicherweise ebenso
glnstige Kontexte sein wie gezielt initiierte Einzelgespriche. Hier miissen Pidagog*innen
sensibel auf die Bedarfe und Bedurtnisse der Kinder reagieren und Gespriachsauthinger

nutzen, um Angebote zu machen. Die Kinder sollten dabei jedoch immer die Méglichkeit
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haben, diese Angebote leicht ablehnen zu kénnen. (vgl. Linke 2020: 111-112) Zudem soll-
ten diese an der Lebenswelt, der Individualitit der Adressat*innen und Gruppendynamik

sowie den Ressourcen orientiert sein (vgl. Vatl in Schmidt/Sielert 2013: 128-129).

Um solche und weitere Angebote sexueller Bildung machen zu kénnen ist es notwendig,
tber Sexuelles angemessen sprechen zu kénnen (vgl. Sielert 2015: 26). Da Kinder mit Ex-
fahrungen sexualisierter Gewalt jedoch von einer Sprachlosigkeit betroffen sein kénnen
(vgl. Barwald 2013: 29-30), gilt es, das Sprechen dartiber durch den Aufbau von tragfihigen
Beziehungen zu ermdglichen. Das Sprechen iiber Sexuelles und die gemachten traumati-
schen Erfahrungen kénnen Kinder in ihrer Traumabearbeitung unterstiitzen und Fachkrif-
ten einen Zugang zur Traumaarbeit verschaffen. (vgl. Weill 2013: 15-16; Linke 2020: 114)
Die Einrichtung der stationdren Kinder- und Jugendhilfe muss daher fur die Kinder einen
Ort darstellen, an dem sie durch die vertrauensvollen und tragfihigen Beziehungen zu den
Piadagog*innen Gber ihre Erlebnisse, aber auch Fragen und Unsicherheiten hinsichtlich Se-
xualitit sprechen kénnen. Kommunikation zwischen Pidagog*innen und Adressat*innen
dienen gleichzeitig auch dem weiteren Beziehungsaufbau und der Voraussetzung von sexu-
eller Bildung. Finden Kinder eine eigene Sprache, so konnen sie dartiber auch Grenzen set-
zen, Unterstitzung einfordern und Sexualitit so gestalten, dass es den eigenen Bedirfnis-
sen und Vorstellungen entspricht. Damit dies gelingt, sind Pidagog*innen notwendig, die
den Kindern ein verldssliches Gegentiber bieten und tragfihige Bezichungen aufbauen.

(vgl. Mante 2020: 96; Linke 2020: 121)

Durch positive, stabile und verlissliche Beziehungen kénnen korrigierende Beziehungser-
fahrungen gemacht werden, die den Aufbau von Vertrauen, Sicherheit, Selbstwirksamkeit

und Selbstbewusstsein ermdglichen. (vgl. Weils 2013: 15-16; Kithn 2014: 22)

Kihn stellt dafiir das Konzept der ,,Pidagogik des Sicheren Ortes” (Kihn 2013: 32) vor,
welches mittels der Aspekte zu ,,sicherem Ort™ (ebd.), ,,emotional-orientiertem Dialog®
(ebd.) und ,,geschiitztem Handlungsraum® (ebd.) als Rahmen sexueller Bildung in der stati-
oniren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt genutzt

werden kann, da hier Grundlagen einer traumasensiblen Begegnung aufgezeigt werden.

Zusitzlich zu schitzenden und den Grundbediirfnissen entsprechenden Rahmenbedingun-
gen sollte Transparenz beziiglich klar definierter Regeln, Strukturen und Grenzen hert-
schen. Dariiber wird fiir Kinder eine Vorhersehbarkeit ermdglicht, die den Ohnmachtser-

fahrungen der Vergangenheit entgegenstehen. (vgl. Baierl 2014: 72-73)
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Gezielt konnen Angebote zu Gefiihls-, Sinnes- und Kérperwahrnehmungen sowie Acht-
samkeits- und Entspannungsiibungen helfen, traumasensibel Erfahrungen tiber die eigene
Sexualitit machen zu kénnen. (vgl. Baier]l 2014: 79-81) Bekannte Trigger (z.B. Bertihrungen
durch andere Personen oder Diifte) sollten hier unbedingt vermieden werden. Weiterhin
konnen diese Ubungen den Kindern zunichst vorgestellt werden, um bei méglichen
Traumareaktionen den Kindern unterstiitzend beizustehen. Im Anschluss daran kénnen
Kinder diese Ubungen dann auch allein und selbststindig anwenden, wenn sie sich dabei

sicher fuhlen.

In der Folge benétigen Kinder in den Einrichtungen der stationiren Kinder- und Jugend-
hilfe Orte, an denen sie ihre Sexualitit sicher etleben kénnen, um positive Gefiihle gegen-
tber dem eigenen Korper zu erfahren. Dariiber wird ein gestirktes Kérperbewusstsein aus-
gebildet, was wiederrum fiir die Ausbildung von Selbstbewusstsein und der eigenen (sexuel-
len) Identitit wichtig ist. (vgl. Wanzeck-Sielert in Schmidt/Sielert 2013: 355; Sielert in Bol-
lert/Wazlawik 2014: 119) Dabei ist zu beachten, dass der Freiraum eines Kindes den
Schutzraum eines anderen Kindes verletzen kann. Konzepte traumasensibler sexueller Bil-
dung in der stationiren Kinder- und Jugendhilfe sind somit auch immer an den padagogi-
schen Konzepten, gesetzlichen Rahmenbedingungen, der Gruppenzusammensetzung und
den Vorerfahrungen aller Kinder auszurichten und mit klaren, transparenten Regeln auszu-
statten. (vgl. Mantey 2020: 152-156 & 189-192) Dieser Balanceakt aus Schutz und Freiraum
kann bewiltigt werden, wenn tragfihige Beziehungen aufgebaut sind, eine gemeinsame
Sprache gefunden wurde und die Rahmenbedingungen auf die Individualitit und den

Schutz der Kinder ausgerichtet sind. (vgl. Mantey 2020: 22-23)
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7  Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde Literatur der Themenbereiche der Traumapadagogik, der
Traumatherapie, der sexuellen Bildung allgemein, der sexuellen Bildung speziell im Kontext
der stationiren Kinder- und Jugendhilfe, sowie Literatur zu Sexualitit und Trauma und se-

xualisierter Gewalt hinsichtlich der Fragestellungen niher betrachtet.

Diese Untersuchungen zielten auf die Ausarbeitung von Aspekten einer traumasensiblen
und traumapadagogischen sexuellen Bildung in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bei

Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt.

Es konnte festgestellt werden, dass die Fachbereiche der Traumapidagogik, der sexuellen
Bildung sowie die wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit sexualisierter Gewalt in
sich ausfiihrliche Erkenntnisse hinsichtlich der Fragestellungen liefern. Diese Erkenntnisse
wurden im letzten Kapitel zu Aspekten der traumasensiblen sexuellen Bildung in der statio-
niren Kinder- und Jugendhilfe bei Kindern mit Erfahrungen sexualisierter Gewalt zusam-

mengefihrt.

Dabei zeigt sich, dass die einzelnen Fachbereiche einen umfangreichen Wissensschatz fir
die komplexe Arbeit von Pidagog*innen in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe bieten.
Hieraus konnten erste grundlegende Impulse fiir sexuelle Bildungsarbeit mit Kindern mit

Erfahrungen sexualisierter Gewalt erschlossen werden.

Es ist zu beachten, dass die Situationen innerhalb der Einrichtungen ebenso individuell und
verschieden sind wie die Kinder, an die sich diese Angebote richten. Die aufgezeigten As-
pekte kénnen in die Grundhaltung von Piadagog*innen dieses Arbeitsfeldes einflieen.
Weiterhin kénnen sie auch fiir die Entwicklung von Konzepten einer traumasensiblen se-

xuellen Bildung in Einrichtungen der stationiren Kinder- und Jugendhilfe genutzt werden.

Trotz des dargelegten Erkenntnisgewinns zeigte sich im Laufe der Arbeit, dass die ausge-
wihlte Thematik komplex ist. Daher konnten lediglich grundlegende Impulse gesetzt wer-

den, die in weiteren Untersuchungen ausgefithrt und spezifiziert werden kénnten.

Auch wenn sexualisierte Gewalt ein traumatisches Ereignis mit zahlreichen Folgen ist, so
wird deutlich, dass sexuelle Bildung unter Berticksichtigung dieser Erfahrungen traumasen-

sibel einen Beitrag zur Ausbildung und Entwicklung von Sexualitit leisten kann.

39



Literaturverzeichnis

Bange, Dirk / Kérner, Wilhelm (2002): Handworterbuch Sexueller Missbrauch. Gottingen: Ho-
grefe-Verlag.

Bausum, Jacob / Besser, Lutz Ulrich / Kihn, Martin / Weil3, Wilma (2013): Traumapidagogik.
Grundlagen, Arbeitsfelder und Methoden fiir die padagogische Praxis. 3. Auflage. Weinheim und

Basel: Juventa.

Birwald, Christoph (2013): Psychotrauma durch sexualisierte Gewalterfahrungen in der frithen

Kindheit. Psychosoziale Folgen — Bindungsqualitit — Ego-State-Therapie. Hamburg: Diplomica.

Bollert, Karin / Wazlawik, Martin (2014): Sexualisierte Gewalt. Institutionelle und professionelle

Herausforderungen. Wiesbaden: Springer VS.

Biittner, Melanie (2018): Sexualitit und Trauma. Grundlagen und Therapie traumaassoziierter se-

xueller Storungen. Stuttgart: Schattauer.

Enders, Ursula (2006): Zart war ich, bitter war’s. Handbuch gegen sexuellen Missbrauch. 2. Auf-
lage. Koln: Kiepenheuer & Witsch.

Fischer, Gottfried / Riedesser, Peter (2020): Lehrbuch der Psychotraumatologie. 5. Aktualisierte

und erweiterte Auflage. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Gabhleitner, Silke Birgitta / Hensel, Thomas / Baierl, Martin / Kithn, Martin / Schmid, Marc
(2014): Traumapadagogik in psychosozialen Handlungsfeldern. Ein Handbuch fir Jugendhilfe,
Schule und Klinik. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

40



Linke, Torsten (2020): Sexuelle Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe. Die Bedeutung von Ver-
trauenskonzepten Jugendlicher fiir das Sprechen tber Sexualitit in padagogischen Kontexten.

Giel3en: Psychosozial-Verlag.

Mantey, Dominik (2020): Sexualpiadagogik und sexuelle Bildung in der Heimerziehung. Jugendli-

che individuell begleiten. Weinheim: Beltz Juventa.

Schmidt, Renate-Berenike / Sielert, Uwe (2013): Handbuch Sexualpidagogik und sexuelle Bil-
dung. 2. Auflage. Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Sielert, Uwe (2015): Einfihrung in die Sexualpadagogik. 2. Auflage. Weinheim und Basel: Beltz
Verlag.

Voss, Rodiger (2020): Wissenschaftliches Arbeiten. ...leicht verstindlich. 7. Gberarbeitete Auf-
lage. Miinchen: UVK Verlag.

Weinberg, Dorothea (2005): Traumatherapie bei Kindern. Strukturierte Trauma-Intervention und

traumabezogene Spieltherapie. Stuttgart: Pfeiffer.

WHO-Regionalbiiro fiir Europa und BZgA (2011): Standards fir die Sexualaufklirung in Eu-
ropa. Rahmenkonzept fiir politische Entscheidungstriger, Bildungseinrichtungen, Gesundheits-

behorden, Expertinnen und Experten. Koln: BZgA.

Winter, Constanze (2015): Tausend Tode und ein Leben. Sexualisierte Gewalt gegen Kinder. Ut-

sachen, Folgen und Therapie. Stuttgart: Kohlhammer.

World Health Organization (20006): Defining sexual health. Report of a technical consultation on
sexual health. 28-31 January 2002, Geneva. Geneva: WHO Press.

41



EIDESSTAATLICHE VERSICHERUNG

Hiermit erklire ich an Eides statt, dass ich die vorliegende Bachelorarbeit mit dem Titel , Aspekse
einer tranmasensiblen sexuellen Bildung bei Kindern im Kontext der stationdiren Kinder- und Jugendhilfe* selbst-
stindig verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel verwendet sowie
die aus fremden Quellen direkt oder indirekt ibernommenen Gedanken als solche kenntlich ge-

macht habe.

Die Arbeit wurde keinem anderen Priifungsamt in gleicher oder vergleichbarer Form vorgelegt.

Sie wurde bisher nicht veroffentlicht.

Jane Fischer Merseburg, 20. August 2021

42



