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8 Einleitung

Einleitung

Als störend wahrgenommene Verhaltensweisen und Konflikte gehören zum Alltag 
für pädagogische (Lehr-)Personen und Schüler*innen. In unserer langjährigen 
Zusammenarbeit mit Schulen aller Schulformen machen Schulleitende, pädagogi-
sche (Lehr-)Personen und andere an der Gestaltung von Schule Beteiligte dabei 
immer wieder auf große Herausforderungen und zum Teil krisenhafte Situationen 
in diesem Bereich aufmerksam. Gerade auch vor dem Hintergrund der zuneh-
mend angespannten Ressourcenlage und der vermehrt belastenden Bedingungen 
des schulischen Lehrens und Lernens (etwa zu Zeiten der Covid-19-Pandemie) 
berichten uns die unterschiedlichen Akteur*innen immer wieder sehr eindrück-
lich von zum Teil extremen Grenzerfahrungen in Bezug auf den Umgang mit als 
schwierig erlebtem Verhalten in Schule und Unterricht. Wenn es in Gesprächen 
um den Umgang mit als störend wahrgenommenem Verhalten und Konflikten in 
Schule und Unterricht geht, wird zumeist unmittelbar ein hoher Leidensdruck 
und Unterstützungsbedarf in der schulischen Praxis sichtbar.

In der Wahrnehmung vieler pädagogischer (Lehr-)Personen allgemeinbildender 
Schulen stellt dabei nicht nur, aber gerade auch der Unterricht mit Schüler*innen 
im Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (FSP ESE) in einer he-
terogenen Lerngruppe eine erhebliche Herausforderung dar. Mit der vermehrten 
Einführung des Gemeinsamen Lernens von Schüler*innen mit und ohne Sonder-
pädagogischen Unterstützungsbedarf, insbesondere auch im Nachgang der UN-Be-
hindertenrechtskonvention (Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von 
Menschen mit Behinderungen, 2018), ist eine Auseinandersetzung mit der allge-
meinpädagogischen Aufgabe zum Umgang mit Verhalten und Konflikten offen-
sichtlich noch einmal dringender geworden. Dies gilt sicherlich für Lehrer*innen, 
aber auch für Schulleitende und andere an Schule pädagogisch tätige Personen, die 
wir mit diesem Buch gleichermaßen ansprechen wollen. Sie alle arbeiten demnach 
als (sonder-)pädagogische (Lehr-)Personen an Schulen immer häufiger mit Schü-
ler*innen zusammen, die die Notwendigkeit zur Unterstützung nicht nur im fach-
lichen, sondern vor allem auch im Bereich der emotionalen und sozialen Kompe-
tenzen ganz besonders deutlich »anmelden« . Auch die stetig steigende Attestierung 
eines Förderschwerpunktes emotionale und soziale Entwicklung kann als Hinweis 
darauf gelten, dass es den Akteur*innen in der Schule zunehmend schwerfällt, die 
Schüler*innen unter den gegebenen Bedingungen ohne weitere Unterstützung gut 
begleiten zu können. Selbst wenn bei pädagogischen (Lehr-)Personen und anderen 
Akteur*innen das Bewusstsein zugrunde liegt, dass Unterricht auch mit einem er-
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heblichen Anteil an Beziehungsarbeit einhergeht, ist dies für sie unter den aktuellen 
Bedingungen an vielen Schulen nur schwer leistbar. Dieses Wollen und Nicht-Kön-
nen führen unserer Erfahrung nach zu erheblichem emotionalem Stress bei päda-
gogischen (Lehr-)Personen (Amrhein et al., 2022).

Unser Eindruck ist, dass die vermehrten Unterstützungsbedarfe der pädagogi-
schen (Lehr-)Personen derzeitig und wohl auch in näherer Zukunft vonseiten der 
Bildungsadministration und insbesondere der Bildungspolitik nicht hinreichend 
gedeckt werden können. Ganz im Gegenteil zeigen empirische Untersuchungen 
und (wissenschaftliche) Expertisen nicht nur, dass für den stetig steigenden Qua-
lifizierungsbedarf der vielen auch zum Teil nicht originär im Lehramt ausgebilde-
ten pädagogischen (Lehr-)Personen (z. B. Seiteneinsteiger*innen, Quereinstei-
ger*innen) in diesem Bereich keine hinreichenden Qualifizierungsangebote 
bereitgestellt werden (können). Sondern es wird auch auf zahlreichen anderen 
Ebenen deutlich, dass die Strukturen des (segregierenden) deutschen Schulsys-
tems trotz zahlreicher Inklusionsbemühungen kaum verändert wurden. Der Auf-
trag, alle Schüler*innen (mit und ohne Förderschwerpunkt) an den Schulen ge-
meinsam zu unterrichten, wurde nachweislich nicht von einer grundlegenden 
ressourcengestützten Reformanstrengung durch die Bildungspolitik und ihre Ad-
ministration begleitet. Die Strukturen, unter denen eine inklusive Bildung für die 
Schüler*innen (mit einem FSP ESE) von den Schulen ausgestaltet werden soll, 
sind trotz des häufigen Versuchs, sonderpädagogisches Personal aufzustocken, na-
hezu unverändert zu denen, die vormals ihre »geordnete« Segregation ermöglicht 
haben. In Teilen haben sich die Ausgangsvoraussetzungen etwa aufgrund des mas-
siven Personalmangels sogar noch verschärft. Auch die gesellschaftlichen Bedin-
gungen, unter denen die Schüler*innen (mit einem FSP ESE) aufwachsen, haben 
sich (eher) nicht in eine inklusionsunterstützende Richtung entwickelt. Die Ak-
teur*innen in den Schulen werden also vor überaus paradoxe Anforderungskons-
tellationen gestellt. Ganz zugespitzt könnte man sagen: Sie sollen in einem vielfach 
auf Segregation ausgerichteten und unterfinanzierten System schulische Inklusion 
für Schüler*innen (mit einem FSP ESE), die häufig aus vielfach belasteten Verhält-
nissen kommen, ermöglichen (Badstieber & Amrhein, 2022).

Das vorliegende Praxisbuch ist aus der praktischen Erfahrung und dem wissen-
schaftlichen Bemühen heraus entstanden, dass es trotz bzw. gerade wegen dieser 
paradoxen Umstände möglich und notwendig ist, einen zunehmend inklusiven 
Umgang mit Fragen zu Verhalten und Konflikten in der Schule zu entwickeln. Der 
hier vorgestellte Ansatz wurde in unserem Forschungsprojekt RAISE für die Qua-
lifizierung von pädagogischen (Lehr-)Personen aufbereitet und kann dabei helfen, 
dem enormen Leidensdruck aufseiten der Schüler*innen und aufseiten der (son-
der-)pädagogischen (Lehr-)Personen zu begegnen. Es kann für diejenigen Perso-
nen und Schulen, die sich gerade im Umgang mit Verhalten auf den Weg Richtung 
schulischer Inklusion machen, Anstoß sein, die bisherige Praxis zu reflektieren 
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und neue, dringend benötigte Impulse für eine veränderte Praxis zu erhalten. Aber 
auch gerade für die Personen und Schulen, die sich vielleicht schon seit längerer 
Zeit die Frage stellen, wie sie alle Schüler*innen inklusiv unterrichten können, 
liefert das hier vorgestellte Programm konkrete Hilfestellungen und gewinnbrin-
gende Unterstützung für die Praxisentwicklung.

Dabei stützen wir uns auf einen Ansatz, der im anglo-amerikanischen Sprach-
raum bereits erfolgreich an Schulen implementiert wurde und den wir in einer 
mehrjährigen Zusammenarbeit mit Schulen und im Rahmen unserer Forschungs-
arbeit für den deutschsprachigen Raum adaptiert haben. Der Ansatz des soge-
nannten Restorative Practice Approach eröffnet eine, im Gegensatz zum vielfach 
bestehenden Umgang mit Verhalten und Konflikten in Schule, neue und grundle-
gend inklusionspädagogische Perspektive; auch auf den Förderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung. Er zeigt innovative Wege auf, Konflikte in der 
Schule auf beziehungsförderliche Art zu lösen und das soziale und emotionale 
Miteinander von Schüler*innen in heterogenen Lerngruppen umfassend zu stär-
ken; vor und nach einem Konflikt bzw. einer »Störung« (Hendry, 2022).

Uns scheint diese Übertragung des Ansatzes in das deutsche Bildungssystem ge-
nau zur richtigen Zeit zu kommen. Die Covid-19-Pandemie hat an unseren Schu-
len zu unzähligen Beziehungsabbrüchen geführt – zwischen pädagogischen (Lehr-)
Personen und Schüler*innen, aber auch zwischen Schüler*innen untereinander, die 
zunächst wieder »geheilt« werden müssen. Dies ist in der Schule unter den häufig 
sehr restriktiven Bedingungen einer »Massenlehranstalt« kein Selbstläufer. Das Al-
leinstellungsmerkmal des Ansatzes ist es dabei, dass nicht nur die Arbeit mit Schü-
ler*innen mit einem Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung un-
terstützt wird. Vielmehr zielt der Ansatz auf eine qualifizierende Unterstützung im 
Umgang mit den emotionalen und sozialen Bedarfen aller Schüler*innen in her-
ausfordernden (Konflikt-)Situationen. Geboten wird ein konsistenter Rahmen für 
einzelne pädagogische (Lehr-)Personen, multiprofessionelle Teams und ganze Kol-
legien, um einen inklusiven Umgang mit Verhalten und Konflikten in Schule nach-
haltig zu implementieren. Dieser Rahmen stützt sich mittels (inklusions-)pädago-
gischer und psychologischer Perspektiven darauf, wie Menschen miteinander in 
Beziehung treten und wie am besten auf die verschiedenen Bedürfnisse eingegan-
gen werden kann, die aus Konflikten entstehen können. Vor diesem Hintergrund 
haben wir uns auch als Projektteam interdisziplinär mit Expertisen aus den Berei-
chen Schulpädagogik, Sonderpädagogik und Psychologie aufgestellt.

Der Ansatz ergänzt und grenzt sich damit ab von den, wie wir noch zeigen wer-
den, in Deutschland nach wie vor dominierenden Perspektiven und Konzeptio-
nen, die häufig auf eher behavioristischen Prinzipien basieren und die versuchen, 
eher kurzfristig das Verhalten der Schüler*innen durch sanktionierende und aus-
schließende Maßnahmen unmittelbar zu verändern bzw. den Erwartungen der 
Institution Schule anzupassen. Das vorliegende Buch eröffnet hier einen anderen 
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Weg und geht davon aus, dass diese vielleicht kurzfristig als erfolgreich wahrge-
nommene Praxis nicht aus dem vielfachen Krisenerleben herausführt, sondern 
eher mit dazu beiträgt, dass langfristig Belastungen und Konflikte bei den Schü-
ler*innen und pädagogischen (Lehr-)Personen entstehen. Die Empirie, die wir 
hier im Rahmen der Praxisentwicklung für das Programm RAISE erhoben haben, 
zeigt sehr eindeutig in diese Richtung. Das Praxisbuch korrespondiert damit auch 
mit den menschenrechtlichen Forderungen nach Inklusion und den Zielsetzun-
gen einer nachhaltigen, zukunftsweisenden Bildung für Kinder und Jugendliche 
(United Nations, 2015).

Der Ansatz in diesem Buch ist damit weit mehr als ein »Verhaltensmanage-
ment-Tool« . Tatsächlich versprechen wir hier keine einfachen Lösungen für kom-
plexe Probleme. Wer vorrangig auf der Suche nach einfachen Rezepten für den 
überaus komplexen Umgang mit Verhalten und Konflikten in Schule und Unter-
richt ist, wird hier (eher) nicht fündig. Wie wir erleben können, sind solche Maß-
nahmen häufig wenig vielversprechend und zumeist nicht geeignet, um wirklich 
eine inklusive bzw. nachhaltige Lösung für Schüler*innen und pädagogische 
(Lehr-)Personen zu finden. Wir bieten neben der praxisorientierten Einführung 
in den Restorative Practice Approach zahlreiche und sehr konkrete Praxismateri-
alien, um den eigenen Umgang mit Verhalten und Konflikten in der Arbeit mit 
den Schüler*innen zu reflektieren und zu professionalisieren. Wir bieten diese 
Praxismaterialien nicht losgelöst an, sondern eingebettet in das Wissen über Be-
dürfnisse und Verhalten (von Schüler*innen). Dieser Rahmen bietet grundlegen-
de Anknüpfungspunkte, Ihnen und den Schüler*innen dabei zu helfen, eigene 
Emotionen zu erkennen und zu bewältigen – insbesondere Wut, Angst, Scham 
und Reue. Die oben bisher nur angedeuteten Paradoxien und schwierigen Bedin-
gungen werden also weder ignoriert noch aufgelöst, sondern es wird der Versuch 
unternommen, ihnen inklusionspädagogisch und bewusst zu begegnen. Nicht das 
»Wegmachen« unerwünschter Verhaltensweisen steht dabei im Zentrum, sondern 
zunächst die bewusste Annahme der eigenen erlebten schulischen Wirklichkeit. 
Wir wissen aus zahlreichen neueren Erkenntnissen der Positiven Psychologie, dass 
diese Akzeptanz der erste Schritt für einen gesunden Umgang mit Herausforde-
rungen aller Art ist (Blickhan, 2018; Hayes, 2020).

PARTNERSCHAFT ZWISCHEN WISSENSCHAFT UND PRAXIS
Diese Publikation beruht auf dem dreijährigen, vom BMBF geförderten For-
schungsprojekt RAISE – Restorative Approaches in Inclusive School Environments.1 
In diesem Forschungsprojekt haben wir uns umfassend mit der Unterstützung in-
ternationaler Expert*innen und gemeinsam in der Kooperation mit zahlreichen 
Schulen der Primar- und Sekundarstufe in den Ansatz eingearbeitet und ein Qua-

1 https://forschung-inklusive-bildung.de/schulische-bildung/raise

https://forschung-inklusive-bildung.de/schulische-bildung/raise
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lifizierungsprogramm für Schulen entwickelt, erprobt und evaluiert. Das vorlie-
gende Buch legt dieses Programm erstmals in schriftlicher Form vor, um es für die 
schulische Praxis im deutschsprachigen Raum in einem ersten, sensibilisierenden 
Schritt zugänglich zu machen. Es versteht sich dabei als Einladung zu einer Part-
nerschaft zwischen Wissenschaft und Praxis (Amrhein & Badstieber, 2021) mit 
dem Ziel, bestehende Herausforderungen im Umgang mit Verhalten und Konflik-
ten zu bewältigen und bereits unternommene Schritte auf dem Weg zu einer in-
klusiven Ausgestaltung der Schule für Schüler*innen (mit einem FSP ESE) zu un-
terstützen. Es soll darüber hinaus die Möglichkeit eröffnen, den Blick über die 
eigene Praxis hinaus auf die vielfältigen bestehenden Erfahrungen und wissen-
schaftlichen Erkenntnisse zu einer inklusionspädagogischen Ausgestaltung des 
Umgangs mit Verhalten und Konflikten im nationalen und internationalen Raum 
zu werfen.

Dazu werden immer wieder drei Perspektiven auf den Umgang mit Verhalten 
und Konflikte eröffnet, um den Gegenstand durch drei Brillen zu betrachtet (siehe 
Abb. 1):
• Durch die Theorie-Brille stellen wir grundlegend die Konzepte und leitenden 

Gedanken des Programms vor: Wie können wir den Umgang mit Konflikten 
und Verhalten neu denken? Welche Konzepte können unser Handeln leiten und 
entlasten?

• Durch die Empirie-Brille schauen wir auf die empirischen Forschungsbefunde 
und erkennen, was wir über den inklusiven Umgang mit Verhalten und Konflik-
ten in der Schule empirisch wissen.

• Durch die Praxis-Brille werden schließlich konkrete Möglichkeiten der Umset-
zung vorgestellt und wir schauen auf Beispiele der Umsetzung in der schuli-
schen Praxis.

Abbildung 1: Drei Perspektiven auf den Umgang mit Verhalten und Konflikte (© Max von Bock 2018)
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Der aktuelle Forschungs- und Diskussionsstand wird dabei praxisnah aufbereitet 
und zugänglich gemacht. Entlang der Ausführungen lassen sich, so unsere bishe-
rigen Erfahrungen im deutschsprachigen Raum, weiterführende Entwicklungsim-
pulse für Ihre Qualifizierung und Ihre Schule konkret umsetzen. Gerade in der 
teilweise emotional aufgeladenen Diskussion um das Thema schulische Inklusion 
und den Umgang mit Verhalten verspricht der praxisorientierte Blick auf die (wis-
senschaftlichen) Erkenntnisse eine sachliche und konstruktive Auseinanderset-
zung. Die mit uns zusammenarbeitenden Praktiker*innen zeigen uns, wie drin-
gend notwendig es ist, die bestehenden Glaubenssätze im Umgang mit Verhalten 
und Konflikten in der Schule kritisch zu hinterfragen und dabei gleichzeitig kons-
truktiv nach gangbaren Alternativen zu suchen.

Wir möchten mit der hier vorgelegten Publikation einen Weg aus der häufig 
erlebten Problemtrance aufzeigen, wenn es um den Umgang mit herausfordern-
dem Verhalten in der Schule geht. Wohl wissend, dass das Lesen eines Fachbuchs 
nicht zwangsläufig bei pädagogischem Personal zu einer veränderten Handlungs-
praxis führt, wird diese Veröffentlichung flankiert durch eine begleitende Qualifi-
zierungsmaßnahme, die auf Anfrage schulischen Akteur*innen zur Verfügung 
gestellt werden kann. Scheuen Sie sich nicht, hierfür bei uns anzufragen. Die Kon-
taktmöglichkeit finden Sie im Abschlusskapitel (6.3 Das Unterstützungs- bzw. 
Qualifizierungsangebot Umbraise).

PFAD DURCH DAS BUCH
Die vorliegende Publikation ist in sechs übergeordnete Kapitel gegliedert. Jedes 
Kapitel präsentiert einen zentralen Schritt im inklusionsorientierten Professiona-
lisierungsprozess und führt nach und nach in den Ansatz des Restorative Practice 
Approach ein. Jedes Kapitel wird dabei eingeleitet mit einem Überblick über die 
Inhalte und Ziele des jeweiligen Kapitels, um Ihnen eine erste Orientierung für die 
für Sie relevanten Inhalte zu bieten. Am Ende jedes Kapitels werden die Praxisma-
terialien genannt, die Sie dabei unterstützen können, die Erkenntnisse aus dem 
jeweiligen Kapitel für Ihre Praxis unmittelbar nutzbar zu machen.

Das 1. Kapitel »Ich erkenne den Anlass« bildet die wichtige Grundlage für den 
Start ins Programm. Es zeigt auf, warum und an welcher Stelle es notwendig ist, 
die derzeit bestehende Praxis im Umgang mit Verhalten in der Schule kritisch zu 
reflektieren. Bestehende Glaubenssätze werden irritiert. Aus der hier sichtbar wer-
denden Diskrepanzerfahrung zwischen dem, was derzeit ist und dem, was zukünf-
tig für uns und die Schüler*innen sein soll, werden Möglichkeiten der Verände-
rung sichtbar. Hier werden Sie abgeholt und mitgenommen auf einen möglichen, 
inklusiven Weg eines veränderten Umgangs mit Konflikten und Verhalten.

Kapitel 2 »Ich verstehe mein und dein Verhalten« eröffnet eine verstehende Per-
spektive auf das Handeln der Schüler*innen und der pädagogischen (Lehr-)Perso-
nen. Es liefert uns das notwendige Wissen, um Verhaltensweisen im Klassenzim-
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mer auch im Moment von Konflikten und »Störungen« als sinnvolles Handeln zu 
entschlüsseln. Sie werden hier ganz praxisnah vertraut gemacht mit dem beste-
henden Wissen über Emotionen, psychosoziale Grundbedürfnisse und Bindung. 
Es kann uns helfen, die Fehldeutungen des Verhaltens und permanenten Missver-
ständnisse zwischen Schüler*innen und pädagogischen (Lehr-)Personen in der 
Praxis im Umgang mit Konflikten und Verhalten aufzuklären.

In Kapitel 3 »Ich erkunde den Restorative Practice Approach« lernen Sie den 
Restorative Practice Approach kennen. Sie werden eingeführt in diesen in Deutsch-
land neuartigen Ansatz und erfahren, wie ein inklusionsorientierter Perspektiv-
wechsel auf Konflikte und den Umgang mit als störend wahrgenommenem Ver-
halten durch diesen Ansatz gelingen kann. Dabei werden beziehungsbasierte Wege 
im Umgang mit Konflikten und Verhalten erkundet. Diese ermöglichen es uns, 
gerade im Falle eines Konfliktes und als störend wahrgenommenes Verhalten nicht 
durch Beziehungsabbruch (z. B. durch Ausschluss) und einer Beziehungsbelas-
tung (z. B. durch Strafen) zu (re-)agieren (Exklusion), sondern starke Beziehungen 
wiederherzustellen (Inklusion).

Im 4. Kapitel, mit dem Titel »Ich gestalte Kommunikation restorative« , stellen 
wir Ihnen die essenzielle Grundhaltung und -ausrichtung vor, die als Basis für die 
Gestaltung von restorativen Kommunikationsprozessen dient. Diese Grundlage 
vermittelt Ihnen unter anderem die notwendigen (sprachlichen) Werkzeuge für 
eine effektive restorative Kommunikation und bildet den Grundstein für sämtliche 
restorativen Methoden.

Kapitel 5 »Ich/Wir handel(n) mit dem Restorative Practice Approach« stellt die 
konkreten Methoden des Restorative Practice Approach vor, wie sie an vielen 
Schulen im anglo-amerikanischen Sprachraum tagtäglich ausgestaltet werden. Es 
werden verschiedene Unterrichts- und insbesondere Kommunikationsformate 
vorgestellt sowie Möglichkeiten zu ihrer Integration in den täglichen Schul- und 
Unterrichtsalltag aufgezeigt. Dabei werden sowohl proaktive als auch reaktive Me-
thoden des Restorative Practice Approach präsentiert, die einen durchgehend in-
klusiven Umgang mit alltäglichen sowie schwerwiegenden Konflikten und »Stö-
rungen« in Schule und Unterricht ermöglichen.

Das 6. Kapitel »Wir transformieren Schule« präsentiert schließlich Wege, den 
vorgestellten Ansatz und die konkreten Methoden langfristig in den Schul- und 
Unterrichtsalltag zu integrieren. Es wird ein Implementationsplan vorgestellt, der 
je nach Bedarf für die Qualifizierung und Praxisentwicklung einer Person, eines 
ausgewählten multiprofessionellen Teams oder einer ganzen Schule bzw. Steuer-
gruppe genutzt werden kann. Dabei wird konkret aufgezeigt, worauf man bei der 
langfristigen, nachhaltigen Implementation achten sollte, aber auch mit welchen 
Hindernissen und Widersprüchen zu rechnen ist und wie man mit diesen umge-
hen kann. Wir greifen dazu auf unsere Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit 
den Schulen im Projekt RAISE und auf die zahlreichen theoretischen, empirischen 
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und praxisorientierten Beiträge zum Thema zurück und stellen Ihnen abschlie-
ßend unsere Initiative Umbraise vor, die der Weiterentwicklung der Praxis in Bil-
dungsinstitutionen und des wissenschaftlichen Diskurses im Umgang mit verstö-
rendem Verhalten dient.

Uns ist wohl bewusst, dass sich durch ein Buch noch lange keine Entlastungen 
für Lehrpersonen bzw. ganze Schulen ergeben wird. Daher verstehen wir das vor-
liegende Werk auch zunächst als Einstieg in einen alternativen Umgang mit als 
schwierig erlebtem Verhalten. Das Buch kann auch der Vertiefung dienen, wenn 
Sie an der qualifizierenden Maßnahme Umbraise (www.umbraise.de) teilgenom-
men haben. Springen Sie doch hierzu gleich einmal in das Kapitel 6.3. Hier erfah-
ren Sie, wie Sie mit uns in Kontakt kommen können und welche weitere Unterstüt-
zung wir mit der Qualifizierungsinitiative Umbraise für Sie bereithalten. Zum 
Beispiel gibt es in regelmäßigen Abständen auch völlig kostenfreie Einführungen 
in das Programm.

Das in diesem Buch abgedruckte Material in Kapitel 7 (Hinweis: Dieses ist zu-
sätzlich auch digital verfügbar, weitere Infos dazu finden Sie auf S. 143) ist nur ein 
kleiner Auszug aus dem Pool von Materialien aus dem Projekt bzw. der Initiative 
Umbraise, die wir für Sie entwickelt haben. Dabei handelt es sich im Kontext des 
Buches vor allem um Anleitungen, was Sie präventiv tun können, damit die Häu-
figkeit von störendem Verhalten immer weiter abnimmt. Dabei geht es überwie-
gend um verhaltensändernde Maßnahmen bei Ihnen selbst. Die Materialien sind 
ziemlich selbsterklärend und auf einen völlig eigenständigen Gebrauch ausgelegt. 
Deutlich einfacher ist es natürlich, wenn Sie sich im Kollegium zusammentun, um 
einzelne Anregungen einfach einmal auszuprobieren. Wir versprechen Ihnen, Sie 
werden überrascht sein, was das in Ihren Schülerinnen und Schülern an Verhal-
tensänderungen auslöst.

https://www.umbraise.de
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1 Ich erkenne den Anlass

IN DIESEM KAPITEL

• erfahren Sie, warum und mit welchem Ziel eine veränderte Ausrichtung des Umgangs 
mit Konflikten und Verhalten in Schule erfolgen kann.

• erhalten Sie einen reflektierten Einblick in das aktuelle Krisenerleben im Umgang mit 
Verhalten und Konflikten, insbesondere auch bei Schüler*innen mit einem zugewie-
senen FSP ESE.

• erfahren Sie, was dieser aktuelle Umgang bei Schüler*innen und pädagogische (Lehr-)
Personen auslösen kann.

• werden Ihnen Perspektiven für einen neuen Umgang mit Konflikten und Verhalten in 
der Arbeit mit Schüler*innen aufgezeigt, gerade auch wenn diese den FSP ESE zuge-
sprochen bekommen haben.

1.1 Schulische Realitäten

1.1.1 Die Schule der Unterdrückten?

Möglicherweise ein etwas ungewöhnlicher Titel für ein erstes Kapitel in einem 
Fachbuch, mit dem wir Sie ganz praktisch zum Neu-, Um- oder eventuell auch nur 
zum Weiterdenken in Bezug auf das Thema Verhalten in der Schule anregen 
möchten. Da wir uns in den letzten Jahren nicht nur konkret mit der Praxisent-
wicklung, sondern auch viel empirisch, das heißt vor allem auch datenerhebend 
und -auswertend, durch die unterschiedlichsten Bildungsinstitutionen bewegt ha-
ben, sind nachfolgende Aussagen fast tägliche Begleiter unserer erziehungswissen-
schaftlichen Arbeiten. In kürzlich von uns geführten Interviews mit (Lehr-)Perso-
nen zu aktuellen Unterrichtspraktiken und Herausforderungen im Schulalltag 
fielen zahlreiche Aussagen wie folgende:2

»Es gab auch Situationen, die sich sehr zugespitzt haben. Wo ich am Schreien 
war. Mir ging es nicht gut, und den Kindern ging es bestimmt auch nicht gut. 
Und wir haben hier kein wirkliches System, wo man sagen kann, das Kind hat 
sich gar nicht benommen, ich schicke es jetzt in den Raum zum Nachdenken.«

(Lehrperson einer Grundschule mit Gemeinsamen Lernen)

2 Die in diesem Praxisbuch verwendeten Interviewpassagen sind nahezu vollständig im sprachli-
chen Wortlaut zitiert und wurden zur besseren Lesbarkeit nur geringfügig sprachlich geglättet.
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»Häufig haben die Schüler dann komplett alle Regeln missachtet. Also die sind 
dann einfach aufgestanden mitten im Unterricht, die haben dann einfach stän-
dig reingerufen und ich war da sogar noch in dieser Klasse immer sehr tolerant. 
Habe dann manchmal sogar auch erst nach der dritten Ermahnung gesagt: 
›Jetzt gehst du aber mal in den Trainingsraum.‹ und habe die Namen auch im-
mer nochmal an die Tafel geschrieben, damit denen auch klar ist, dass die jetzt 
halt ermahnt wurden und so.«

(Lehrperson einer Gesamtschule mit Gemeinsamen Lernen)

»Konflikte kommen immer wieder vor, selbe Fehler oder selbe Konflikte kom-
men immer wieder vor, auch mit demselben Schüler. Dass man immer sieht, 
also die Situationen greifen vielleicht nicht. Dass man dann vielleicht resigniert, 
aufgibt und vielleicht am Anfang aber noch neue Sachen probiert, aber immer 
sieht, wir kommen da nicht weiter. Dass man da in diese Hilflosigkeit reinkommt 
und dann irgendwann den Schüler oder die Situation abschreibt. Und das pas-
siert dann, glaube ich, immer noch viel zu häufig. Und dann denkt man: Ja, der 
ist hier falsch.«

(Sonderpädagog*in einer Gesamtschule mit Gemeinsamen Lernen)

»Es ist völlig unterschiedlich. Das ist natürlich auch so ein bisschen so wie der 
Kollege selber gestrickt ist. Und wie weit er auch Lust hat sich damit auseinan-
derzusetzen. Und das auch kann von seiner Persönlichkeit [abhängen]. Mancher 
schaut nur weg. […] Bis hin zu: Wie weit darf ich in eine Prügelei gehen, ohne 
mich selbst zu verletzen?«

(Sozialpädagog*in einer Hauptschule mit Gemeinsamen Lernen):

Aus unserer Sicht verdeutlichen diese Aussagen den dringenden Wunsch nach 
neuen Handlungsoptionen im Umgang mit Konflikten und Verhalten in der Schu-
le. Uns scheint es auch im persönlichen Gespräch mit schulischen Akteur*innen 
häufig so, als haben sich diese in – zumindest teilweise selbst auferlegte – Regelka-
taloge verstrickt, von denen sie angesichts des Mangels an Alternativen oder der 
Angst vor Kontrollverlust nicht mehr loskommen. Und das, obwohl sie häufig be-
merken, dass sie damit in vielen Fällen nicht erfolgreich sind. Zumindest schildern 
sie uns häufig, dass das starre Festhalten an den bisher mehr oder weniger verab-
redeten schulischen Verhaltensregeln, insbesondere im Umgang mit Schüler*in-
nen mit einem zugeschriebenen Förderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung, sich häufig kontraproduktiv auf die Beziehungsgestaltung und das 
Lösen von Konflikten im Unterricht auswirkt.

Um neue Wege im Umgang mit Konflikten und insbesondere die Rolle der pä-
dagogischen (Lehr-)Personen darin zu entdecken, scheint es uns daher ratsam, 
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zunächst einmal pädagogisch etwas zurückzublicken. Wir tun dies, vielleicht et-
was provokant, mit Paulo Freire (1921–1997) und seinem in 18 Sprachen über-
setztem Standardwerk »Pädagogik der Unterdrückten« (1970). Der brasilianische 
Pädagoge Freire wurde global intensiv rezipiert und gilt als zentraler Bezugspunkt 
für die kritische Erziehungswissenschaft. Freire analysierte das Schulsystem und 
führte in seiner kritischen Analyse den Begriff der Bankiers-Methode ein. Gemeint 
ist die vorherrschende, sehr stark lehrkraftzentrierte und wissensübermittelnde 
Unterrichtspraxis, in der die schulische Erziehung und Bildung zu einer Art Spa-
reinlage würde. Die Lehrperson mache »Einlagen« in die Köpfe der Schüler*in-
nen, um sie mit Inhalten zu füllen. Die Schüler*innen würden zu »Containern«, 
die diese »Einlagen« »geduldig entgegennehmen, auswendig lernen und wieder-
holen« müssten (Freire, 1970, S. 74). Folgt man Freire, so sind diese Inhalte dabei 
vielfach von der Wirklichkeit losgelöst, d. h. ohne Verbindung zu einem größeren 
Ganzen, vor allem nicht zu dem emotionalen und sozialen Erleben der Schüler*in-
nen, das den Inhalten – in den Augen der Schüler*innen – Bedeutung verleihen 
könnte. 

»Je vollständiger er die Behälter füllt, ein desto besserer Lehrer ist er. Je williger 
die Behälter es zulassen, dass sie gefüllt werden, um so bessere Schüler sind sie.«

(Freire, 1970, S. 57)

Paulo Freire behauptete, dass die in der Schule vorherrschende Bankiers-Methode 
die Schüler*innen  passiv mache. Denn Bildung und Erziehung in Schule seien 
weniger darauf ausgerichtet, Schüler*innen zu eigenem kritischem und kreativem 
Denken anzuregen oder zu lernen, sich mit ihren eigenen emotionalen und sozia-
len Bedürfnissen, Interessen und Problemlagen auseinanderzusetzen, als sie viel-
mehr zu disziplinieren. Den Schüler*innen würde gelehrt, die ihnen präsentierte 
Welt hinzunehmen und sich der scheinbaren Realität anzupassen. Nach Freire 
könne sich auf diese Weise kein kritisches Bewusstsein entwickeln. Schüler*innen 
würden daher zu »Unterdrückten«. 

Geht es Ihnen beim Lesen dieses knappen Exkurses zu Paul Freires Werk viel-
leicht wie uns? Blickt man vielerorts auf die aktuelle Unterrichtspraxis, vor allem 
an vielen Schulen der Sekundarstufe, scheint es fast unwirklich, dass wir es hier 
mit einer 50 Jahre alten Analyse schulischer Wirklichkeit in einem anderen Teil 
der Welt zu tun haben. Natürlich möchten wir hier nicht Jahrzehnte der Unter-
richtsentwicklung mit Blick auf individuelle Förderung und Binnendifferenzie-
rung auch im Bereich der Sekundarstufe ignorieren. Trotzdem müssen wir an 
dieser Stelle feststellen: Auch nach Freires breit rezipierter Analyse spielt die lehr-
erzentrierte Vermittlung von eher parzellierten Wissensinhalten in schulischen 
Lehr-/Lernsettings eine dominierende Rolle. Studien bilden wiederholt eine 
»Monokultur des Unterrichts« (Gudjons, 2021, S. 39) ab, in der die Unterstüt-
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zung der Schüler*innen in emotionalen und sozialen Belangen keinen hohen 
Stellenwert erfährt. Im Gegenteil: Auch wenn die Lebenswirklichkeit von päda-
gogischen (Lehr-)Personen und Schüler*innen mitunter bereits anders aussieht, 
ist in den Gesprächen mit den Schulakteur*innen doch vielfach die Perspektive 
leitend, dass der »wahre« Unterricht sich mit der Vermittlung von Fachinhalten 
beschäftige. Die emotionalen und sozialen Belange der Schüler*innen scheinen 
unter dem curricularen Druck diesen »wahren« Unterricht aufzuhalten und zu 
stören. Eine übergreifende Unterrichtsidee, die gerade auch die emotionalen und 
sozialen Bedürfnisse anspricht und die diesbezügliche Persönlichkeitsbildung 
der Schüler*innen zum Gegenstand und Ausgangspunkt des Lehrens und Ler-
nens macht, ist eher selten anzutreffen.

Dieser über die Jahre unveränderte Zustand lässt auch heute Kritik aus der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung laut werden. So formuliert beispielsweise 
Peschel, dass auch in individuell anmutenden Lernsettings und offenen Unter-
richtsgestaltungen implizit noch immer viele Elemente eines Frontalunterrichts 
steckten – trotz aller Forderungen nach Individualisierung und Differenzierung. 
Noch immer bestünde die Vorstellung eines behavioristischen Reiz-Reaktio-
nen-Lernens, welches die Schüler*innen als passive Wesen verstehe. Selbstgesteu-
ertes Lernen sei dabei höchstens als Ergänzung zu traditionellen Lernformen an-
zusehen – ein explizites Umdenken hin zu einem selbstgesteuerten, emotional und 
sozial aktiven Lernen durch die Schüler*innen wird nach wie vor gefordert (Pe-
schel, 2010, S. 95 ff.).

Jetzt möchten wir hier nicht zu pessimistisch starten und das Bild schulischer 
(Unterrichts-)Wirklichkeit in Deutschland auch nicht ganz so schwarzmalen. Zu-
dem möchten wir darauf hinweisen, dass wir den lehrer*innenzentrierten Unter-
richt als integrierten Teil verschiedener Unterrichtskonzepte als bedeutsam erach-
ten. Gleichzeitig erscheint es uns aber auch notwendig, zu reflektieren, dass der 
Unterricht in der erwähnten Bankiers-Manier zu einer Entfremdung des Lernens 
führen kann, die sich durch alle Schüler*innen, und insbesondere durch die Schü-
ler*innen in belasteten Lern- und Lebenslagen, nur schwer auffangen lässt. Ist der 
Unterricht überwiegend auf Wissensvermittlung ausgerichtet, dann sind aufseiten 
der Schüler*innen eben vor allem Fähigkeiten gefragt, um ihr eigenes Interesse, 
ihre Wünsche, ihre Bedürfnisse und insbesondere ihr emotionales und soziales 
Erleben hintenanzustellen. Dann geht es vorrangig um Konzentration, Disziplin, 
um Durchhaltevermögen und Selbstregulierung, also um genau die Fähigkeiten, 
die gerade für Schüler*innen mit dem zugeschriebenen FSP ESE eine erhebliche 
Herausforderung darstellen. Gerade für sie stellt der allein auf die Wissensvermitt-
lung ausgerichtete Unterricht in der frontalen Version häufig eine Hürde dar. Aber 
auch für alle anderen Schüler*innen bedeutet dieses Bildungsverständnis eine He-
rausforderung. Studien zur Motivationslage der Schüler*innen zeigen seit jeher, 
dass das Interesse an schulischer Bildung in dieser Ausrichtung stark zurückgeht. 
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Ein Lernen, das die Emotionen und die soziale Wirklichkeit der Schüler*innen 
nicht als Ausgangspunkt des Lernens nimmt, sondern versucht, beides außen vor-
zulassen, macht die Schüler*innen mit Blick auf das Lernen offenbar nicht »hung-
rig«, sondern »satt« (Kahl, 2004).

ÜBUNG

Wenn Sie auf Ihre Praxis blicken:
• Welche Rolle spielt die Bankiers-Methode in Ihrem Schul- und Unterrichtsalltag?
• Was sind aus Ihrer Sicht die Gründe und Motive für eine solche schulische Praxis?
• Wie geht es Ihnen, Ihrem Team und Ihren Schüler*innen (mit und ohne den FSP ESE) 

emotional mit dieser Art von Unterricht?

Sollte es in der Schule nicht um ein Lernen gehen, das die soziale Lebenswirklichkeit 
der Schüler*innen und ihr emotionales Erleben, ihre Fragen, Motivationen und Be-
dürfnisse ins Zentrum stellt? Ist es nicht gerade für die Schüler*innen in prekären 
Lebenslagen wichtig, eine aktive und kreative emotionale und soziale Auseinander-
setzung mit ihrer häufig belasteten Lebenswirklichkeit zu erlernen? Ist die Kompe-
tenz, Probleme und Krisen emotional und sozial bewältigen zu können, nicht eine 
der zentralsten Voraussetzungen für kommende Generationen? Die oben zusam-
mengetragenen Befunde geben uns Anlass, die zahlreichen bereits bestehenden Be-
mühungen in den Schulen zur Berücksichtigung der emotionalen und sozialen Be-
dürfnisse der Schüler*innen noch einmal zu bekräftigen und mit diesem Buch ganz 
praktisch weiterzuentwickeln. Und gleich zu Beginn möchten wir damit verdeutli-
chen, dass die Unterstützung der Schüler*innen, denen es schwerfällt, in der Schule 
der Wissensvermittlung zu folgen, die vielleicht mehr als andere Schüler*innen 
deutlich machen, dass ihre emotionalen und sozialen Probleme keinen Aufschub 
erlauben, nicht nur eine zusätzliche Aufgabe ist. Die Äußerungen von Verhaltens-
weisen der Schüler*innen auf der einen Seite sind eng damit verbunden, wie der 
Unterricht und die Schule auf der anderen Seite ausgestaltet sind.

Aus unserer Sicht ist ein Blick in Freires Beschreibung insbesondere für die Su-
che nach neuen Wegen im Umgang mit dem sogenannten Förderschwerpunkt 
emotionale und soziale Entwicklung auch deshalb wichtig, da wir es hier häufig 
mit Schüler*innen zu tun haben, die in prekären Verhältnissen aufwachsen (Herz 
& Zimmermann, 2018). Mit Freire lässt sich argumentieren, dass die Bankiers-Me-
thode und die Idee, Unterricht nach wie vor häufig als Wissensvermittlung zu ver-
stehen, dazu beitragen, dass Schüler*innen aus diesen belasteten Lebenslagen in 
und durch die Schule noch zusätzlich von Ausgrenzung bedroht sind. Oder anders 
gewendet: Die stärkere Berücksichtigung der emotionalen und sozialen Fragen, 
insbesondere in Erziehung und Bildung in der Schule, ist wohl die beste Chance, 
um mit Verhalten in Schule und Unterricht umzugehen. Und dies ist wiederum 



21Schulische Realitäten

der beste Weg, erfolgreiche Lehr-/Lernprozesse für alle Schüler*innen und päda-
gogische (Lehr-)Personen zu initiieren.

Freire wurde bis zu seinem Tod (1997) nicht müde, auf die sozialen Ungleich-
heiten in Gesellschaften aufmerksam zu machen, und machte hierfür vor allem 
das Bildungssystem mitverantwortlich, gerade das in westlichen Industrienatio-
nen. Er fordert in seiner »Pädagogik der Unterdrückten« letztlich eine dialogische 
und befreiende Praxis, bei der nicht eine Defizitorientierung im Vordergrund 
steht, sondern der Mensch mit seinen Emotionen und Fähigkeiten. Das zentrale 
Ziel nach Freires »Pädagogik der Unterdrückten« besteht darin, bei den Unter-
drückten das Wissen, die Kreativität und die Fähigkeit zur ständigen kritischen 
Reflexion zu wecken, um sich aus ihren prekären und engen Lebensverhältnissen 
befreien zu können.

Wir möchten an dieser Stelle nicht tiefer einsteigen, nutzen diesen Blick zurück 
jedoch, um auf das »Leid« vieler Schüler*innen mit dem zugesprochenen FSP ESE 
in unserem aktuellen, nach wie vor auf Segregation und Auslese hin ausgerichte-
ten Schulsystem aus gegebenem Anlass aufmerksam zu machen, denn allein in 
NRW hat sich die Förderquote des FSP ESE seit den Schuljahren 2007/2008 mit 
einem Anstieg von 0,73 % auf 1,59 % (2017/2018) etwas mehr als verdoppelt (Hö-
vel & Mehlmann, 2019, S. 245).

1.1.2 Leid der Schüler*innen (FSP ESE) 

Wir möchten nachfolgend aufzeigen, welche Gefahren die Vernachlässigung und 
die Verdrängung emotionaler und sozialer Fragen aus den herkömmlichen 
Lehr-Lernprozessen in der Schule gerade für Schüler*innen mit dem zugeschrie-
benen FSP ESE mit sich bringen können. Ein Blick in die fachwissenschaftliche 
Literatur zeigt zunächst, dass es sich bei den Schüler*innen, denen ein Förder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zugesprochen wird, um eine 
überaus heterogene Gruppe handelt. Nach den Erkenntnissen z. B. der Trauma-, 
Bindungs-, Risiko- und Resilienzforschung handelt es sich oft um junge Men-
schen, deren Erziehung und Entwicklung in psychosozialen Problemlagen und 
dysfunktionalen Erziehungsmilieus – nicht nur ökonomisch prekär – stattfindet. 
Häufig sind es Kinder und Jugendliche, die in Armutslagen und/oder in problema-
tischen familiären Verhältnissen aufwachsen bzw. Gewalt- und Trennungserfah-
rungen machen mussten oder anderweitige Belastungen zum Teil schon in früher 
Kindheit erfahren haben (Herz & Zimmermann, 2018). Diese Kinder weisen gera-
de auch in der Schule ein hohes Risiko auf, mit und in ihrem emotionalen Erleben 
und sozialen Handeln aufzufallen, ausgegrenzt zu werden, auf Unverständnis und 
Ablehnung zu stoßen (Walkenhorst, 2019).

Insgesamt gibt es eine große Unsicherheit, was mit dem Etikett FSP ESE eigent-
lich gemeint ist. Während sich in der schulischen Praxis pädagogische (Lehr-)
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