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Vorwort

Wer sprengt hier welches System? Kann und darf es trotz allgemeiner Schulpflicht
und dem klaren bildungspolitischen Primat hin zur inklusiven Schule iiberhaupt »Sys-
temsprenger« geben?

Eigentlich nicht, ist die bildungspolitische Antwort. Aber warum erlebt dann unser
Schulsystem immer mehr Herausforderungen, gerade eben auch durch massiv stéren-
de Verhaltensweisen von Schiiler*innen? Warum berichten immer mehr Lehrer*innen
von ihrem Uberforderungserleben? Der Ruf nach qualifizierten Sonderpddagog*in-
nen wird an allen allgemeinbildenden Schulen immer lauter. Denn immer noch ver-
lassen viele Absolvent*innen nach erfolgreicher zweiter Staatspriifung fiir ein Lehramt
die Lehrer*innenausbildung, ohne sich jemals mit den groflen Herausforderungen
durch »massiv storende« Verhaltensmuster von Schiiler*innen auseinandergesetzt zu
haben. Verhalten wird immer mehr zur Herausforderung im schulischen Alltag und
die Fragen nach dem »Wie gehe ich damit um?« mehren sich.

Mit diesen dringenden Fragen setzt sich dieses (Praxis-)Buch kenntnisreich und
kompetent auseinander. Es geht um Schiiler*innen mit massiv storenden Verhaltens-
weisen in der (inklusiven) Schule. Wir scheinen aktuell in der Situation zu sein, dass
immer mehr Kinder und Jugendliche nicht mehr zur Schule »passen«. Die fehlen-
de Passung von jungen Menschen in Kindheit und Schule heute fithrt zu massiven
Schwierigkeiten fiir Schiiler*innen und Lehrer*innen, denn »[jledes menschliche
Verhalten ist ein subjektiv problemlosendes« (Wittrock 1983/2008), und genau die-
ses subjektiv problemlosende Verhalten zeigen Schiiler*innen und Lehrer*innen in
Schule heute.

Ausgangspunkt der Uberlegungen des Autorenteams bildet die Annahme, dass
Schule immer mehr Kindern keinen verstehbaren, tragfdhigen, insbesondere Sicher-
heit gebenden Rahmen bietet. Somit stellt sich die Frage: Miissen sich die »schulpflich-
tigen« Kinder andern, wenn sie mit der Schule klar kommen wollen? Oder muss sich
die Schule dndern? Scheinbar selbstverstindlich lautet die fachliche Antwort: Die
Schule muss sich d4ndern! Warum aber ist die Umsetzung dieser doch so klar schei-
nenden Antwort so schwierig? Weil sich die jungen und die alten Lehrer*innen eben-
falls in einem Schulsystem befinden, das auch ihnen keinen verstehbaren, tragfdhigen,
insbesondere Sicherheit gebenden Rahmen bietet.

Fragen tber Fragen sind also die Ausgangslage, wenn es um massiv stérende Ver-
haltensweisen von Schiiler*innen in Schule und Unterricht heute geht.

Dieses Praxisbuch versucht Antworten zu geben, Anregungen fiir das padagogische
Handeln anzubieten. Dabei ist der Dreh- und Angelpunkt die »verstehende« Annéhe-
rung an das Kind, den Jugendlichen. Dieser Zugang (Baumann 2009) erméglicht es,
den Schiiler*innen (und auch sich selbst als Pidagogin/Pddagoge) eine erste Grund-
lage fiir das Gewinnen eines verstehbaren, tragfihigen, insbesondere Sicherheit ge-
benden Rahmens fiir Unterricht zu erméglichen und zu gewidhrleisten. Dabei werden
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bestehende Herausforderungen durch die »schwierigsten« Schiiler*innen aber keines-
falls klein geredet, deren Probleme werden nicht verniedlicht nach dem Motto »wird
schon« oder »die miissen nur richtig wollen«. Auch aus diesem Grund handelt es sich
um ein wichtiges, empfehlenswertes Buch fiir die Praxis.

Das Verstehen der Lebenswirklichkeit des Kindes sollte dabei als die notwendige
Grundlage fiir wirksames padagogisches Handeln verstanden werden. Davon ausge-
hend miissen zwingend personenadédquate Interventionsméoglichkeiten in der schuli-
schen und auf8erschulischen Bildungslandschaft etabliert werden.

Oldenburg, im Juni 2017
Prof. Dr. habil. Manfred Wittrock



Prolog - darf es trotz Schulpflicht und Inklusion
»Systemsprenger« geben?

Das Schulsystem befindet sich in inklusiven Bildungsprozessen. Dies ist die logische
Folge aus der kritischen Diskussion um Ausgrenzung von Menschen mit Behinderung
und den positiven Erfahrungen der in den 1990er-Jahren etablierten Integration. Aber
es zeigt sich: Seit der Bestrebung zur Umsetzung der UN-Konvention fiir die Rechte
von Menschen mit Behinderung steigt die Zahl von Kindern mit einem vermeintli-
chen Forderbedarf. Sogar in den popularwissenschaftlichen Medien wird kritisch dis-
kutiert, ob ein stetiger Anstieg von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf,
also Kindern, welche die schulischen Normen nicht erfiillen, tatsachlich ein inklusiver
Weg ist oder ob diese Versuche fiir Kinder mit verstérenden Verhaltensweisen nicht
gerade einen gewaltigen Schritt riickwérts bedeuten (Fokken 2014).

Gerade die Heterogenitdt und Komplexitat unterschiedlicher Beeintrdchtigungen
im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung von Schiiler*innen, die sich in
Gefiihls- und Verhaltensproblemen duflern konnen, stellt inklusive Bildungsprozesse
vor besondere Herausforderungen (z.B. Gidlund 2017; Stein/Miiller 2024; Zdoupas/
Laubenstein 2024). Zudem nimmt die sonderpadagogische Forderung von Schiiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Schwerpunkt der emotionalen und
sozialen Entwicklung' an der allgemeinen Schule weiter zu (KMK 2024; Scheer et al.
2022). Die Seperationsquote, also die Beschulung von Kindern mit Férderbedarf steigt
jedoch ebenfalls bundesweit (Scheer et al. 2022).

Vereinzelte Studienergebnisse verdeutlichen, dass insbesondere an Forderschulen
mit dem Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung ein betrachtlicher Anteil
der Schiiler*innen eine sehr hohe Risiko- und Problembelastung, hdufig in mehreren
Bereichen, zugeschrieben wird (z.B. Dees/Schwarzer 2023; Hanisch et al. 2023).

Schaut man sich Wissenschaft und Praxis an, scheint sich die Beschiftigung mit
Kindern mit Bedarf an sonderpidagogischer Unterstiitzung in der emotionalen und
sozialen Entwicklung derzeit in zwei verschiedene Pole zu spalten: In einen, der sich
mit der Frage der Stiarkung von sozialen Kompetenzen und dem Unterricht angemes-
senen und erwiinschten Verhaltensweisen befasst, z. B. durch die Etablierung von Be-
ratungsangeboten zur Stirkung der Erziehungskompetenz und des Classroom-Ma-
nagements der Lehrkrifte oder auch von evidenzbasierten Trainingsprogrammen.
Dieser Zweig des Diskurses suggeriert, dass sich durch »gutes« Classroom-Manage-

1 Anmerkung: Der Begriff »Sonderpadagogischer Forderbedarf« ist ein politisch-administratives
Konstrukt, das individuumsbezogen die Bereitstellung von Ressourcen im Bildungssystem legi-
timiert und somit durch soziale Differenzierung kategorisiert. Aus fachwissenschaftlicher Pers-
pektive ist dies jedoch auf verschiedenen Ebenen kritisch einzuordnen (siehe dazu z. B. Grosche
2015; Lindmeier 2018; Liitje-Klose/Lindmeier 2022).
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ment und dem geschickten Einsatz der richtigen Praventions- und Férderprogramme
Verhaltensprobleme im schulischen Kontext in den Griff bekommen lassen. Das ist
zweifelsfrei nicht von der Hand zu weisen, und wir mochten dieses Buch auf keinen
Fall als generelle Kritik zum Einsatz evaluierter Programme und bewahrter Methoden
verstanden wissen. Fiir eine Vielzahl von Schiiler*innen mit Verhaltensproblemen im
inklusiven Setting scheinen diese Mafinahmen auch wirksam und somit férderlich zu
sein. Die Praxis zeigt jedoch auch, dass diese universelle Férderung insbesondere bei
jungen Menschen mit komplexen und tiefgreifenden Beeintrachtigungen im emotio-
nalen Erleben und sozialen Handeln nicht ausreicht.

Es gibt somit auch den anderen Pol, dessen Vertreter*innen nicht miide werden zu
betonen, dass es eine kleine Gruppe von Schiiler*innen gibt, die mit diesen Mitteln
nicht erreichbar erscheinen und die offenbar einen anderen, in der Diskussion manch-
mal als »intensivpadagogischen« Ansatz bezeichneten Zugang benétigen (Stein 2011;
Baumann 2015a). Es scheint einfach - so zeigt es uns die schulische Realit4t — Kinder
und Jugendliche zu geben, die aufgrund ihres Verhaltens in einer Schulklasse auch un-
ter den Bedingungen der Inklusion nicht zu unterrichten sind. Dieser Gruppe wollen
wir dieses Buch widmen.

Dabei miissen zwei Dinge erst einmal genauer betrachtet werden. Das eine ist die
Frage, inwieweit eine Passung zwischen den schulischen Bedingungen und den Bedar-
fen sowie Kompetenzen des Kindes iiberhaupt herzustellen ist — auch eine inklusive
Schule muss an den Bediirfnissen und Entwicklungsbedingungen des Kindes orien-
tiert sein. Denn festzuhalten ist: Nicht jedes Kind ist zu jedem Zeitpunkt seiner Ent-
wicklung in einer Schule mit iiber 1.000 Schiiler*nnen, einer Klasse mit mindestens
25 Mitschiiler*innen und einem Fachlehrer*innensystem im 45-Minuten-Takt gut
aufgehoben. Psychische Problemlagen konnen dazu fithren, dass der Kontext Schule
fiir den jungen Menschen eine totale Uberforderung darstellt und ein geschiitzterer
Rahmen hergestellt werden muss. Dieser Gedankengang wird uns im Rahmen dieses
Buches immer wieder einholen, denn wir vertreten den Standpunkt, dass Inklusion
fir diese Kinder zwar nicht immer »gemeinsamer Unterricht« bedeuten kann, das
Schulsystem sich aber dennoch nicht in die »Nicht-Zustandigkeits-Erklarung« (Bau-
mann 2016a) hineinfliichten darf, sondern dass die Inklusion ins Schulsystem und in
Bildungsprozesse ein unumganglicher Schliissel ist, um biografische Wendepunkte zu
ermoglichen. Wie menschenrechtliche und bildungspolitische Positionen akzentuie-
ren, ist die gemeinsame Erziehung und Bildung von Schiiler*innen mit unterschiedli-
chen Entwicklungsniveaus, Leistungsstinden, sozialen, kulturellen, kérperlichen und/
oder sprachlichen Unterschieden in einer gemeinsamen Schule fiir alle das grundle-
gende Ziel von schulischer Inklusion (z.B. Lindmeier 2018; Liitje-Klose/Lindmeier
2022; United Nations 2006; World Health Organization 2011).

Der zweite Aspekt, der daran ankniipfend einer genaueren Betrachtung bedarf, ist
die Frage, ob der Inklusionsbegriff tiberhaupt auf alle Kinder und Jugendlichen mit ei-
nem Bedarf an sonderpddagogischer Unterstiitzung in der emotionalen und sozialen
Entwicklung anwendbar erscheint oder ob es auch »Grenzen« dieses Inklusionsver-
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stdndnisses gibt. Hinz (2006) definiert Inklusion in padagogischen Kontexten als »[...]
allgemeinpddagogische[n] Ansatz, der auf der Basis von Biirgerrechten argumentiert,
sich gegen jede gesellschaftliche Marginalisierung wendet und somit allen Menschen
das gleiche volle Recht auf individuelle Entwicklung und soziale Teilhabe ungeachtet
ihrer personlichen Unterstiitzungsbediirfnisse zugesichert sehen will. Fir den Bil-
dungsbereich bedeutet dies einen uneingeschrankten Zugang und die unbedingte Zu-
gehorigkeit zu allgemeinen Kindergérten und Schulen des sozialen Umfeldes, die vor
der Aufgabe stehen, den individuellen Bediirfnissen aller zu entsprechen — damit wird,
dem Verstindnis der Inklusion entsprechend, jeder Mensch als selbstverstindliches
Mitglied der Gemeinschaft anerkannt« (Hinz 2006, S. 97).

Diese Definition meint — wie der Inklusionsbegriff in seiner Historie insgesamt —
nichts anderes als die bedingungslose Teilhabe eines jeden Menschen an allen gesell-
schaftlichen Kernprozessen, und dazu gehort Bildung, so wie er ist. Aber gilt dieser An-
spruch wirklich fiir jeden - zum Beispiel fiir hoch delinquente Jugendliche? Oder auf
den schulischen Kontext runtergebrochen: Gilt dieser Anspruch auch fiir den Schiiler,
der mit seinem Verhalten »so viel Energie zieht, dass er Unterricht {iber weite Strecken
unmoglich macht und damit die Bildungschancen seiner Klassenkameraden nachhal-
tig beeintrachtigt? Das Recht auf an seinen Bediirfnissen orientierter Férderung, auch
wenn dies bedeutet, dass die Erwachsenen ihre Aufmerksambkeit auf keinen anderen
mehr richten diirfen? Oder was heifst Inklusion, wenn ein Schiiler aufgrund fehlen-
der Sprachkenntnisse dem Unterricht gar nicht folgen kann? Was, wenn andere Kinder
Angst haben, zur Schule zu gehen, weil nicht sicherzustellen ist, dass nicht Gegensténde
durch die Klasse fliegen oder Mitschiiler*innen geschlagen werden? Die »padagogische
Verklausulierunge, die oftmals in hohlen Phrasen wie »Wir akzeptieren dich als Men-
schen, aber nicht dein Verhalten« ausgesprochen werden, ist mittlerweile leer und ab-
gedroschen und hilft uns im Alltag nicht weiter. Verkiirzt heifit die iiber allem stehende
Frage: Was, wenn die Beriicksichtigung der Bediirfnisse des Einzelnen bedeutet, massiv
die Bediirfnisse anderer Gruppenmitglieder zu missachten (Wachtel 2010)?

An dieser Stelle haben wir es mit einer besonderen Problematik zu tun, die unserer
Meinung nach die Inklusionsdebatte in Bezug auf die Zielgruppe im Forderschwer-
punkt der emotionalen und sozialen Entwicklung erheblich erschwert: Wir sprechen
von Inklusion als bedingungsloser Teilhabe, meinen aber in Wirklichkeit, der Mensch
soll sich so schnell wie méglich so verindern, dass er unseren Anspriichen an sein
Sozialverhalten geniigt. Aber dies ist nun einmal in der Realitét nicht so ohne weiteres
herstellbar. Und wenn es nicht gelingt, werden die padagogischen Systeme tiberfordert
- das Kind »sprengt« das padagogische System und erschwert die Umsetzung inklusi-
ver Beschulung. Doch dies darf per Definition gar nicht passieren.

Und dann greifen die typischen schulischen Delegationsmechanismen: Suspendie-
rung, Versetzung in eine andere Schule der gleichen Schulform, die massenhafte Zu-
nahme sogenannter »Inklusions-Helfer*innen« und Schulbegleiter*innen, Klassen-
konferenzen und, wenn alle Stricke reiflen, das vonseiten der Jugendhilfe entwickelte
System der Schulersatzmafinahmen. Dort, wo das Forderschulsystem fiir den Forder-
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schwerpunkt ESE (Emotionale und Soziale Entwicklung) erhalten blieb, sanken die
Schiiler*innenzahlen nur unmerklich bei gleichzeitig steigenden Zahlen der in der Re-
gelschule geforderten Kinder.

Aber, so die Uberzeugung der Autor*innen: Es gibt keine Alternative zur Inklusion.
Wir kénnen die Schulpflicht nicht aufspalten in »fiir die Inklusion geeignete und nicht
geeignete« Kinder und Jugendliche. Das Schulsystem in Deutschland kann und darf -
so schreibt es die allgemeine Schulpflicht fest — nicht einfach Kinder und Jugendliche
aus ihrem Zustdndigkeitsbereich herausdelegieren. Das Format Unterricht reicht aber
offenbar nicht aus, um Inklusion fiir alle Schiiler*innen, auch mit massiv verstorenden
Verhaltensweisen, zu realisieren — insbesondere diese Kinder und Jugendlichen brau-
chen andere Zugangswege. Eine Entbindung von Unterrichtsentpflichtung kann eine
enorme Entlastung in sich zuspitzenden Entwicklungsverldufen bedeuten. Vor allem
wenn damit nicht einhergeht, dass das Bildungssystem sich als »nicht zustdndig« oder
»iiberfordert« zuriickzieht, sondern seine Verantwortung fiir die biografische Bil-
dungsgeschichte und auch fiir den tagesstrukturierenden Aspekt, den der Schulbesuch
ebenfalls bedeutet und dessen Wegfall hdufig sogenannte »Straflenkarrieren« erdffnet,
behilt und sich kreativ am Einzelfall und nicht an einer wie auch immer gearteten
»Normalisierungstendenz« ausrichtet. Dieser Herausforderung mochten wir uns mit
diesem Buch stellen.

Wir haben dieses Buch in der Logik aufgebaut, in der auch Kinder im Unterricht
lernen: vom Konkreten zum Abstrakten. Im ersten Kapitel stellen wir Fallgeschich-
ten vor, die in ithrem Verlauf so zu eskalieren drohten, dass eine Beschulung kaum
noch moglich erschien. Es sind konkrete Beispiele, wie durch kreative und beharrliche
Arbeit eskalierende Schulkarrieren im Einzelfall unterbrochen und gehalten werden
konnten. Im zweiten Kapitel stellen wir Projekte vor — zwei aus Deutschland, eines aus
Groflbritannien - die versuchen, Antworten auf besonders herausfordernde Situatio-
nen mit Schiiler*innen zu finden. Von dort aus sollen im dritten Kapitel Setting-Ele-
mente vorgestellt werden, die hilfreich sein kénnen, um Schulen zu tragfihigeren Or-
ten zu machen. Dabei ist das Spektrum bewusst breit gefachert, die Kunst liegt darin,
die einzelnen Elemente nicht als Schubladen zu denken, sondern als integriert. Kapitel
4 stellt dann gruppenbezogene Rahmungen und Methoden vor, welche versuchen, die
Gruppe im Sinne eines »Wir schaffen das!« mit in den Prozess der Inklusion hineinzu-
nehmen und somit einen belastbaren Rahmen zu schaffen. Denn jede Lehrkraft weif3:
In einer gut funktionierenden Gruppe kann auch ein*e schwieriger Schiiler*in gehal-
ten werden, wihrend es in einer schwierigen Gruppensituation nicht viel braucht, um
den Rahmen zu sprengen. Kapitel 5 stellt dann Methoden zum Umgang mit schwie-
rigen Verhaltensweisen in der Schule vor. Dabei priagen Methoden der Prisenzpi-
dagogik sowie Feedback-Methoden dieses Kapitel. Im sechsten Kapitel nehmen wir
dann - als Abstraktum - eine theoretische Einsortierung der vorgestellten Ansétze in
den wissenschaftlichen Diskurs ein. Ein Epilog — analog zu diesem einfithrenden Pro-
log - schliefit unsere Spurensuche im Dschungel pddagogischer Sprengungsversuche
schlief3lich ab.



1. Fallgeschichten »nicht schulfahiger«
Problemsysteme

Beispiel 1: Tom

Tom wurde im September 2000 geboren. Bereits in seiner frithen Kindheit zeigte er
angstliche Verhaltensweisen und hatte grofie Freude an Rollenspielen. Im Rahmen
von Ergo- und Spieltherapie wurde er zusitzlich gefordert. Tom zeigte sowohl im Kin-
dergarten als auch in der Grundschule kaum Auffilligkeiten im Verhalten. Er spielte
iiberwiegend alleine und ging seinen eigenen Interessen nach. Mit dem Wechsel zur
Sekundarstufe I haben sich Toms Verhaltensweisen drastisch gedndert. Er besucht
nun die fiinfte Klasse einer Gesamtschule und zeigt starke schulverweigernde Ver-
haltensweisen, die sich in tageweisem Fehlen mit elterlicher Zustimmung &uflern. An
diesen Tagen leidet Tom haufig an starken Bauch- oder Kopfschmerzen. Auf seine
Mitschiiler*innen sowie Lehrkrifte wirkt er eher traurig-depressiv. Tom hat grofle
Schwierigkeiten, sich in den Pausen auf dem Schulgelinde aufzuhalten, er fiihlt sich
dort von seinen Mitschiiler*innen bedréngt. In solchen Situationen reagiert er sowohl
seinen Lehrkriften als auch Mitschiiler*innen gegeniiber hdufig aggressiv, da er kaum
tiber Strategien im Umgang mit Gleichaltrigen verfiigt. Er verhalt sich beiden gegen-
tiber meistens recht {iberheblich. Tom hat grof3e Schwierigkeiten, dem Unterricht in
offenen Unterrichtssituationen mit hohem Gesprichsanteil zu folgen und wird dann
zunehmend motorisch unruhiger. Aufforderungen seitens der Lehrkrifte, dass er sich
konzentrieren und mitmachen solle, fithren zu impulsiven Ausbriichen, die hiufig das
Verlassen des Unterrichts zur Folge haben. Seine abwertende Haltung Lehrkriften ge-
geniiber bringt er vor allem dann zum Ausdruck, wenn er korrigiert wird. Nachdem er
im Physik-Unterricht zum Thema »Magnetismus« seine Versuchsergebnisse nicht den
Vorgaben entsprechend dokumentiert hatte und gebeten wurde, diese nochmals zu
tiberarbeiten, verlor er vollig die Kontrolle und schmiss seinen Stuhl durch das Klas-
senzimmer. Der Ausschluss vom Unterricht gemafl den Vorgaben einer Klassenkonfe-
renz fiir eine Woche war die Folge. Diese Art von Problemverhalten zeigt Tom vor al-
lem an Schultagen, in denen er hdufigem Fachlehrkraft- und Raumwechsel ausgesetzt
ist. Tom hat eine besondere Begabung fiir Sprache, ist sehr eloquent und kann sich
miihelos stundenlang alleine mit Texten beschiftigen. Er zeigt besondere Fahigkeiten
darin, sich Gedichte und Geschichten zu merken und diese stundenlang zu rezipieren.
Erhilt er in diesen Situationen nicht die gewiinschte Aufmerksambkeit seitens seiner
Lehrkrifte, reagierte er mit starker Angst, teilweise sogar mit Panikattacken. Dann
fliichtet er weinend aus dem Klassenzimmer. Er wird von den Lehrkriften als kaum
erreichbar beschrieben, als wiirde er in einer Art Parallelwelt leben. Er benoétigt viel
Zuspruch und eine ruhige Arbeitsatmosphire, um sich auf Lernprozesse einlassen zu
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kénnen. Tom hat grofle Probleme in der Handlungsplanung und wird durch komplexe
Arbeitsauftrage — vor allem in unvorhersehbaren, offenen Situationen — massiv tiber-
fordert. Zudem scheint er ein starkes Bediirfnis nach klaren Strukturen und Riick-
zugsmoglichkeiten zu haben.

Ein weiterer massiver Angriff auf eine Lehrkraft im Kunstunterricht hatte nicht nur
einen ldngeren Schulausschluss zur Folge, sondern ebenfalls eine stationdre Behand-
lung in einer Kinder- und Jugendpsychiatrie. Im Rahmen der kinder- und jugend-
psychiatrischen Diagnostik wurde die Diagnose Asperger-Syndrom gestellt. Es wurde
empfohlen, Tom anfanglich nur an drei Schultagen jeweils stundenweise zu beschulen.
Mit zunehmender Belastbarkeit sollte sich die Beschulung sukzessive innerhalb von
zwei Monaten auf die ganze Schulwoche steigern. Thm wurde ebenfalls die Unterstiit-
zung eines Schulbegleiters zugesprochen, der ihn im schulischen Alltag und bei der
Bewiltigung herausfordernder Situationen unterstiitzen soll. Nach wenigen Tagen
kam es trotz der Schulbegleitung zu dhnlichen Eskalationen im Unterricht. Um ei-
nen mittelfristigen Schulausschluss zu vermeiden, scheint es nunmehr unerldsslich,
didaktisch-methodische Konsequenzen in der Strukturierung des Unterrichts, der
methodischen Differenzierung und der Bereitstellung individueller Hilfen fiir Tom zu
realisieren. Denn die Schule ist der Ort, an dem Tom die Halfte seines Tages verbringt.

Es stellt sich hier nicht die Frage, wie lange diese Situation fiir alle Beteiligten haltbar
ist und getragen wird bzw. wann eine Belastungsgrenze erreicht ist. Vielmehr steht die
Frage im Raum, welche piddagogisch-didaktischen Moglichkeiten man als Lehrkraft
umsetzen kann, um den Schulalltag sowohl fiir Tom als auch fiir die Lehrkraft selbst
angenehmer zu gestalten. Wie kann also eine Umgebung geschaffen werden, in die
sich Tom individuell einbringen und somit am Schulleben partizipieren kann?

Beispiel 2: Nina

Als Nina im Alter von 13 Jahren eines Tages nicht mehr nach Hause kam, meldete
ihre Mutter ihre Tochter bei der Polizei als vermisst. Eine durch die Polizei initiierte
Handyortung ergab, dass sich Nina in einem 40 Kilometer entfernten Ort aufhielt.
Als Nina einen Tag spiter wieder nach Hause kam, behauptete sie erst mal, sie sei bei
einer Freundin gewesen. Die Mutter lief§ sie zunéchst in Ruhe auf ihr Zimmer gehen
und entschuldigte sie fiir den nichsten Tag in der Schule. Es stellte sich heraus, dass
Nina seit einiger Zeit regelmaflig Kontakt zu einem viel dlteren Mann hatte, den sie
tiber eine »Dating-App« kennengelernt hatte. Beim ersten Treffen wurde sie von die-
sem zum Geschlechtsverkehr gezwungen. Im Rahmen einer polizeilichen Anhérung
in den Tagen danach sowie nach einer ausfiihrlichen Klarung der Situation durch das
Jugendamt bestitigten beide Stellen, dass Nina vergewaltigt wurde; dies verifizierte
sich auch im weiteren Verlauf der Kldrung der Situation. Die Mutter stimmte zum
Schutze von Nina einer stationdren Unterbringung zu. Nina wurde erst einmal in ei-
ner Madchengruppe untergebracht. Nina gab dort an, dass sie sich mindestens zwei-
mal mit diesem Mann getroffen habe und meinte zunéchst auch, dass sie mit ihm
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einvernehmlichen Geschlechtsverkehr gehabt habe. Weiteren Berichten des Kinder-
schutzdienstes zufolge war erkennbar, dass Nina den Téter aufgrund eines emotio-
nalen Abhingigkeitsverhiltnisses idealisierte. Sie beschrieb die Treffen eher aus der
Perspektive einer Beobachterin, auflerdem gab sie an, dass sie grofie Erinnerungslii-
cken habe. Zum Jahresende wurde der Téter zu einer Strafhaft verurteilt. Im Rahmen
des Hilfeverlaufs gelang es Nina, zu erkennen, dass der Tater fiir sein gesetzeswidriges
Verhalten bestraft werden musste. Nina wurde schliefilich in die intensivpadagogische
Wohngruppe einer Jugendhilfeeinrichtung tiberfithrt. Dort zeigte Nina — mehreren
Berichten zufolge - deutliche grenziiberschreitende und regelverletzende Verhaltens-
weisen, die teilweise von der Mutter geduldet und toleriert wurden. Im Einvernehmen
mit allen Beteiligten wurde Nina dort Mitte des Jahres 2015 entlassen. Die Zeit danach
war vor allem gepragt durch einen stindigen Wechsel zwischen der stationiren Unter-
bringung in einer Jugendhilfeeinrichtung als auch der Unterbringung in einer Kinder-
und Jugendpsychiatrie. Wahrend der Zeit der stationdren Unterbringung ereigneten
sich wiederholende Vergewaltigungserfahrungen mit anderen &lteren Mannern, die
sie teilweise iiber andere Bekannte im Bahnhofsmilieu kennenlernte. Nach eigener
Aussage begab sich Nina gezielt in Situationen mit Médnnern, die von einem solchen
straffilligen Verhalten gefihrdet waren. Des Weiteren begab sich Nina mehrfach in
eskalierende Situationen mit der Polizei, in denen sie in Handschellen zur Einrichtung
abgefiihrt wurde. Bis zu fiinf Beamte waren zur Sicherstellung einer kontrollierten Si-
tuation notwendig. Diese Eskalationsprozesse gipfelten in mehreren Suizidversuchen
in der Offentlichkeit.

Neben der Betrachtung der auflerschulischen Situation ist im Rahmen dieses Bu-
ches vor allem die Beriicksichtigung der schulischen Situation von Nina bedeut-
sam. Die Schule spielt in Ninas Leben, besonders nach der ersten Vergewaltigung,
eine besonders herausfordernde Rolle. Uber mehrere Jahre hinweg sammelte Nina
unterschiedliche Mobbing- bzw. Bullyingerfahrungen. Klassenmitglieder fanden bei-
spielsweise freiziigige Bilder von Nina im Netz (die sie dort selbst eingestellt hatte)
und teilten diese mit anderen. Von dieser Situation ausgehend entwickelte Nina Schu-
lingste, die unter anderem dazu fiithrten, dass sie nur noch selten die Schule besuchte.
Die Schulversaumnisse héuften sich. Des Weiteren zeigte Nina in diesem Zusammen-
hang massiv storende Verhaltensweisen, die mit Suspendierungen seitens der Schu-
le sanktioniert wurden. Erst im Laufe des diagnostischen Prozesses wurde durch die
Gutachter eine Befreiung von der Schulpflicht initiiert, da der Schulbesuch einen zu-
satzlichen Stressor fiir Nina darstellte und zur Entstehung von eskalierenden Situatio-
nen beitrug. Schulleistungen und andere schulische Anforderungen hatten in diesem
Zusammenhang keine Bedeutung mehr, da Nina zu sehr mit ihrer mittlerweile ent-
standenen Schulangst/Schulphobie beschiftigt war und sich auf Anforderungen der
Schule nicht mehr einlassen konnte. Der Lebensraum Schule war fiir Nina sehr nega-
tiv besetzt. Diese Angst und die daraus entstehenden Folgen zeigen sich auch in dieser
beschriebenen Szene: In einer Situation wurde Nina seitens der Mitarbeiter*innen der
Jugendschutzstelle morgens zum Schulbesuch aufgefordert. Dieser Aufforderung ging
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Nina jedoch nicht nach, sie reagierte mit Flucht aus der Einrichtung. Dabei kiindigte
sie einen Suizidversuch an und informierte mit ihrem Handy eine gute Freundin tiber
diesen Plan. Nina versuchte sich tatsiachlich selbst zu toten, indem sie einen Suizidver-
such auf einer Bahnstrecke wihlte. Sie blockierte die Bahnstrecke zwischen zwei Orten
und legte den kompletten Schienenverkehr der Region lahm. In der Zwischenzeit wur-
den bereits die Polizei, die Deutsche Bahn AG sowie der Notdienst verstindigt. Das
Eingreifen der Sanititer und der Polizeibeamten forderte Nina heraus, da sie mit ihr
in die Konfrontation gingen, und Nina wurde deshalb direkt zur Krisenintervention
in der Kinder- und Jugendpsychiatrie aufgenommen. Diese Szene zeigt nur eine Bei-
spielsituation, in der sich Nina selbst in Gefahrensituationen begab, und anhand der
das Muster deutlich wird, dass sie glaubt, dass nur sie selbst sich retten kann. Sowohl
die Eskalationssituationen mit der Polizei als auch die eskalierenden Reaktionen von
Nina auf die Anforderung zur Schule zu gehen, zeigen, welche Bewiltigungsstrategien
und Handlungsmuster Nina entwickelt hat, damit die einzelnen Situationen fiir sie
selbst kontrollierbar sind.

Die Frage, die sich aus der Beschreibung der Hilfekarriere von Nina aus schulischer
Perspektive nun stellt, ist, wie sich Nina wieder auf die Schule einlassen kann. Wie
kann Schule wieder einen einigermaflen sicheren Ort fiir Nina darstellen und welche
Formen einer kleinschrittigen Riickfithrung an den schulischen Kontext konnten da-
bei helfen? Wie muss sich Schule bzw. miissen/kénnen sich die Lehrkrifte verhalten
und mit erneut auftretenden Eskalationssituationen umgehen? Wie im weiteren Ver-
lauf des Buches deutlich wird, muss dabei sowohl der iibergeordneten Frage nach-
gegangen werden, welche Bedingungen geschaffen werden konnen, damit Nina sich
wieder sicher im schulischen Kontext fiihlt, als auch, welche Aspekte dazu beitragen
kénnen, damit sich Lehrkrifte (emotional) sicher im Umgang mit Ninas Situationen
fahlen.



2. Projekte fiir Schiler*innen mit
komplexen Unterstiitzungsbedarfen

Nach der Vorstellung der Fallgeschichten soll nun an dieser Stelle — geméf3 der Rich-
tung unseres Buches »vom Konkreten zum Abstrakten« - beispielhaft auf besondere
schulische Modelle und Projekte eingegangen werden, die sich mit den Bediirfnissen
und Erfordernissen von als besonders auffillig zu beschreibenden Kindern und Ju-
gendlichen befassen. Zwei dieser Projekte wurden von einem der Autoren wesentlich
mitentwickelt und begleitet, das dritte Projekt lernte ein Mitglied des Autorenteams
wihrend eines internationalen Forschungsaufenthaltes in Groflbritannien kennen.
Alle drei Projekte sind als Beispiele zu verstehen, die aber viele Anregungen fiir re-
gions- und schulbezogene Verdnderungen anstofen kénnen.

2.1 Ein Netzwerkprojekt fiir eine tragfahige Schule
im Sozialraum

2010 durfte einer der Autoren ein Projekt initiieren, begleiten und am Ende auch
evaluieren, welches in einem besonderen Mafle »Schule« als Ausgangspunkt einer
sozialrdumlichen Jugendarbeit nutzte. Durch dieses Projekt haben sich in den bei-
den beteiligten Schulen hochst spannende Verdnderungsprozesse ergeben, gerade in
Bezug auf den Umgang mit Schiiler*innen mit sozial-emotionalen Belastungen und
massiv storenden Verhaltensweisen. Dieses Projekt wurde unter dem Arbeitstitel »Bil-
dungsnetzwerk« ein halbes Jahr lang angebahnt, dann zwei Jahre lang umgesetzt und
anschlieflend evaluiert. Insofern handelt es sich um ein gutes Beispielprojekt fiir kom-
plexe schulische Veranderungsprozesse, zumal seine Effekte aufgrund der sehr aus-
fithrlichen Evaluation gut beschreibbar sind.

In einer sehr ldndlich geprégten Region hatten verschiedene Faktoren dazu gefiihrt,
dass zwei benachbarte Kooperative Gesamtschulen (KGS) - Schulen, die im Sekun-
darbereich I die Schulzweige Hauptschule, Realschule und Gymnasium unter Nut-
zung verschiedener Kooperationsficher unter einem Dach vereinen - in eine Reihe
schwieriger Situationen mit ihrer Schiilerschaft geraten waren. Als genereller Beson-
derheitsfaktor sei genannt, dass im Einzugsbereich der beiden Schulen gleich zwei
groflere Jugendhilfeeinrichtungen mit mehreren Wohngruppen angesiedelt waren, so
dass insgesamt eine, fiir ldndliche Regionen eigentlich nicht so typische, Ballung von
jungen Menschen in sozialen Problemlagen vorzufinden war.

An einer der Schulen hduften sich massiv Vorfélle mit Drogen. Der Schulhof war
als iiberregionaler Umschlagplatz fiir verbotene Substanzen bekannt geworden, der
bis in die spaten Abendstunden hinein hoch frequentiert war. Parallel dazu wuchsen
an beiden Schulen, vermutlich durch Kontakte der Schiilerschaft untereinander, Span-
nungen zwischen den Schiiler*innen des Hauptschulzweiges und den Schiiler*innen
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der anderen beiden Schulzweige, bei denen es zu mehrfachen Gewaltvorfillen kam,
die vonseiten der Schiiler*innen der gymnasialen Zweige als »Wir lassen uns nichts
mehr gefallen!« erkldrt und begriindet wurden. Fiir grofles Medienaufsehen sorgte
schliefillich ein Vorfall, bei dem zwei Schiiler*innen in alkoholisiertem Zustand den
Eingangsbereich und den Schulkiosk der einen Schule vollig verwiisteten und einen
finfstelligen Sachschaden anrichteten. Die betroffene Schule erklirte anschlief3end,
nicht {iber die psychischen Auffilligkeiten dieser Schiiler*innen informiert worden zu
sein, obwohl diese bekannt waren.

Die verschiedenen Vorfille ereigneten sich genau in der Zeit, in der vonseiten der
Landesschulbehérde die Forderung nach konzeptionellen Uberlegungen aufkam, wie
die ortlich anséssige Forderschule mit dem Schwerpunkt Lernen den Ansatz der In-
klusion auch in den Sekundarbereich I hineintragen und ihre eigene Oberstufe aufls-
sen konne (im Grundschulzweig hatte sie bereits keine eigenen Klassen mehr). Dieser
bevorstehenden »Mehrbelastung« durch vermeintlich schwierige Schiiler*innen sahen
die beiden Gesamtschulen angstvoll entgegen und versuchten verstindlicherweise, sie
abzuwehren.

Was sich in dieser Situation deutlich abzeichnete, war das in solchen Krisensituatio-
nen recht typische Hin- und Herschieben von Verantwortungen und Zustandigkeiten
(Baumann 2016a), welches nach dem Vandalismusvorfall 6ffentlich in den 6rtlichen
Medien ausgetragen wurde. Die Schulen verwiesen auf die Notwendigkeit einer bes-
seren psychiatrischen Versorgung von als »psychisch erkrankt« bezeichneten Kindern
und forderten die Jugendhilfe auf, ihrer Verantwortung in der Versorgung unbeschul-
barer Kinder durch Schulersatzmafinahmen nachzukommen. Die Jugendhilfe sah da-
gegen keine Verantwortung fiir den Schulvormittag und verwies an das sonderpéda-
gogische Forderzentrum und die Landesschulbehérde. Das Forderzentrum wiederum
forderte mehr Schulbegleiter*innen, da ihre Sonderpidagog*innen zwar beraten, nicht
aber in jeder Situation dabei sein konnten; die Leitung des Foérderzentrums nutzte da-
bei unermiidlich die Gelegenheit, auf die massive Unterversorgung mit qualifizierten
Sonderpéddagog*innen hinzuweisen, die deshalb ihrem Auftrag nicht gerecht werden
konnten. Alle waren sich einig, die Verantwortung aufseiten der Politik zu sehen: Die
Gemeinde als Schultriger verwies jedoch auf den Landkreis, der allerdings nicht sich,
sondern den Schultriger und natiirlich das Land in der Verantwortung sah.

In einem Krisengesprach zur aktuellen Situation verstindigten sich die Beteiligten
dann darauf, gemeinsam ein Projekt zu entwickeln, um die Situation an den Schulen
gerade in Bezug auf die schwierigen Schiiler*innen und die schwierigen Prozesse zwi-
schen den Schiilergruppen und im Sozialraum durch padagogische Mafinahmen zu
stabilisieren. Das Projekt sollte mit einer Sozialraumanalyse beginnen, um sich einen
Uberblick iiber die aktuelle Situation der Jugendarbeit in der Region zu verschaffen.
Von dort ausgehend sollten dann Strategien zur Weiterentwicklung der padagogi-
schen Handlungsmoglichkeiten im Sozialraum entwickelt werden.

Die Sozialraumanalyse forderte als Ergebnis die Hilflosigkeit aller beteiligten Ak-
teur*innen den aktuellen Entwicklungen gegeniiber zutage. Neben dieser Hilflosig-
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keit wurde aber vor allem deutlich, dass die einzelnen padagogischen Akteur*innen in
der Region wenig voneinander zu wissen schienen. Schule, kommunale Jugendarbeit
und Jugendpflege sowie das zustindige Jugendamt arbeiteten offenbar komplett ne-
beneinander her, ohne eine Idee davon zu haben, in welcher Form und in welchem
Ausmaf3 die jeweils anderen Systeme von den aktuell problematischen Entwicklungen
betroffen waren und welche Strategien sie im Gegenzug verfolgten. Nicht einmal die
Arbeitsweise der jeweils anderen Systeme auflerhalb krisenhafter Zuspitzungen war
nédher bekannt. Was sich aber als Ressource zeigte: Die padagogischen Systeme Schu-
le, kommunale Jugendarbeit und Jugendhilfe standen mit den jungen Menschen und
ihren Familien, die als »schwierig« benannt wurden, in Kontakt — die Interventionen
waren allerdings nicht aufeinander abgestimmt und wenig an der Entwicklung eines
Gesamtrahmens orientiert.

In der Besprechung der Ergebnisse der Sozialraumanalyse - die vermutlich nicht
untypisch sind und auf viele Regionen Deutschlands, egal ob lindlich oder stddtisch,
iibertragbar erscheinen — wurden drei wichtige Interventionsschritte vereinbart:

o Vernetzung der padagogischen Akteur*innen in der Region

o Stirkung der sozialpadagogischen Infrastruktur, ausgehend von den Schulen

« wissenschaftliche Begleitung und detaillierte Evaluation des Projektes zur Messung
der Effekte

Der allererste Schritt bestand darin, die beteiligten pddagogischen Akteur*innen in
einen gemeinsamen Kommunikationsprozess zu bringen. Einer der Autoren, welcher
in der Region selbst padagogisch tatig war, wurde mit der Moderation dieses Prozesses
beauftragt. In einem Abstand von vier Wochen trafen sich in einem Arbeitskreis fol-
gende Akteur*innen: Schulleitungen und Schulzweigleitungen der Kooperativen Ge-
samtschulen, die Schulsozialarbeiter*innen der beiden Schulen, die Schulleitung so-
wie drei Lehrkrifte des Forderzentrums, welche fiir den Sekundarbereich I eingesetzt
werden sollten, die Teamleitung des Regionalbiiros des Jugendamtes, zwei Vertreter
der grofien Jugendhilfetriger in der Region sowie die Jugendpfleger der beiden Ge-
meinden, welche neben der Leitung der jeweiligen Jugendzentren auch diverse andere
Freizeitprogramme in der Region anboten.

Dieses Gremium, welches sich spdter als Lenkungsgruppe des Projektes etablierte,
tauschte sich zunichst tiber die aktuelle Situation in der Region aus. Dabei zeigte sich
die Notwendigkeit, viele Vorurteile abzubauen, sich gegenseitig zu informieren und in
gemeinsamen »Fallbesprechungen« zu iiberlegen, wie sich die Umgangsweise der ein-
zelnen Systeme mit spezifischen Problemlagen darstellt. Dabei zeigte sich sehr schnell,
dass ein gegenseitiges Kennenlernen das beste Mittel gegen Vorurteile ist. Durch den
Austausch und durch viele Seitengespriche entstanden erste Kooperationen und Ver-
abredungen zu gemeinsamen Gesprichen in verschiedensten Kontexten.

Der zweite Schritt der Vernetzung war die Nutzung gegenseitiger Strukturen. Es
entstand eine enge Zusammenarbeit zwischen der ortlichen Jugendpflege und dem
Ganztagsbereich der Schulen. Aktionen der Jugendpflege konnten als Schulveran-
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3. Vom Konzept zum Setting - wie konnen
Schulen zu »tragfahigen padagogischen
Orten« werden?

Nach dem wir in den vorangegangen Kapiteln konkrete Beispiele fiir vom Scheitern
bedrohte Schulverldufe sowie innovative Schulprojekte vorgestellt haben, wollen wir
uns in diesem Kapitel einen Schritt abstrakter einem anderen Fokus widmen. Es soll
nun um die Frage gehen, welche Settingbedingungen und Rahmungen dazu beitragen,
dass Schule ein tragfahiger, vielleicht sogar sicherer Ort werden kann, um Schiiler*in-
nen in schwierigen Lebenslagen trotz ihrer erheblichen Problemlagen, die sich allzu
oft in verstorenden Verhaltensweisen zeigen, ein forderlicher Rahmen zu sein. Es geht
also in diesem Kapitel nicht um Methoden, die den Schiiler verdndern sollen - mit
diesem Auftrag ist und bleibt Schule héaufig tiberfordert. Vielmehr geht es um die Be-
dingungen, Settingelemente und Ansdtze der Flexibilisierung von Schule, welche es
der Schule als System ermdglichen, im Sinne der Inklusion auch bei (zumindest kurz-
fristiger) Nichtveranderbarkeit des Problemverhaltens Teilhabe zu erméglichen oder
ein so sicherer Rahmen zu werden, dass doch Verianderungsschritte gegangen bzw.
diese in den Schulalltag eingebettet werden kénnen.

Im ersten Schritt werden wir anhand eines Modells die unterschiedlichen Ebenen
»Theorie — Konzept — Setting - Methode - Interaktion« verdeutlichen, um einen Rah-
men der padagogischen Planung zu erméglichen.

Im zweiten Schritt stellen wir dann mit dem Modell der »Klaviatur pddagogischer
Unterstiitzungsmodelle« unterschiedliche Interventionsebenen dar, die als schulische
Bausteine einer haltgebenden Struktur hilfreich sind. Mit der Reflexion der Lehrkraft-
Schiiler*innen-Beziehung, der Rhythmisierung von Raum und Zeit sowie den
unterschiedlichen Facetten der Kooperation im schulischen Kontext bearbeiten wir
drei Aspekte, die auf allen Ebenen schulischer Arbeit - vom Schulleben iiber das Clas-
sroom-Management bis zur konkreten Forderung des Einzelnen - bedeutsam sind.
AnschliefSend erfolgt eine Darstellung der »verstehenden Sichtweise« auf verstorende
Verhaltensweisen. Diese in der Padagogik bei Beeintrachtigungen in der emotionalen
und sozialen Entwicklung bedeutsamen Perspektive stellt fiir das Autor*innenteam
die zentrale Basis von Diagnostik, Pravention und Interventionen dar.

Der letzte Abschnitt dieses Kapitels stellt dann Impulse fiir den im Rahmen der
schulischen Diskussion am meisten vernachldssigten Aspekt im Umgang mit schwie-
rigen Schiiler*innen vor: den Aspekt der Mitarbeiter*innensicherung. Die Arbeit
mit jungen Menschen, die verstdrende Verhaltensweisen zeigen, ist belastend, fithrt
uns in Grenzsituationen und bedeutet eine enorme Arbeitsbelastung, die selbst bei
Kenntnis der besten Fordermoglichkeiten schwierig zu ertragen ist. Insofern, so un-
sere Hypothese, ist die (psychosoziale) Sicherung der Padagog*innen einer der wich-
tigsten Bausteine, soll die Arbeit mit schwierigen Kindern und Jugendlichen gelingen.



Was ist ein Setting?

3.1 Wasist ein Setting?

Viele Schulen und Forderzentren in Deutschland haben in den letzten Jahren an soge-
nannten »Erziehungskonzepten« gearbeitet oder erarbeiten sie aktuell. Konzeptarbeit
ist zu einem wichtigen Baustein der padagogischen Aufgabe von Schulen geworden.
Doch der Konzeptbegriff scheint eigenartig verworren, auf Fortbildungen erleben wir
es immer wieder, dass Kollegen oder auch ganze Kollegien berichten, zu bestimmten
Ideen oder Aspekten auch im Umgang mit verstorenden Verhaltensweisen »schon mal
ein Konzept geschrieben zu haben«.

Aber Konzepte unterrichten nicht. Kollegen mit einem gut ausgefeilten Konzept in
der Hand in die Arbeit zu schicken, fiithrt nicht ohne weiteres zu mehr Handlungssi-
cherheit. Die Umsetzung eines Konzepts in die konkrete Praxis ist doch noch einmal
etwas anderes.

Was verbirgt sich hinter einem Konzept? Und warum tiberschreiben wir ein ganzes
Kapitel mit »Vom Konzept zum Setting«? Damit sich ein Konzept in der konkreten
Praxis und damit bis in die Schiiler*innen-Lehrkraft-Interaktion hinein realisiert,
bedarf es weiterer Zwischenschritte. Damit Konzepte langfristig nicht in der Schub-
lade verschwinden oder sich im Alltag stiickchenweise so einfiigen, bis von ihrem
Ursprungsgedanken nicht mehr viel iibrig ist, wollen wir an dieser Stelle, bevor wir
konkrete Impulse und methodische Anregungen geben, eine kurze Einsortierung der
Uberlegungen in die verschiedenen Ebenen pidagogischer Handlungskompetenz
vornehmen. Diese Ebenen méchten wir benennen als:

o theoretische und empirische Fundierung
» Konzept

o Setting

o Methode

konkrete padagogische Interaktion

Auf der obersten Ebene steht das theoretische Fundament. Das Verhéltnis von Theorie
und Praxis in der Pddagogik wurde in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder
diskutiert und verschiedene Ideen und Modelle dieses Verhiltnisses entwickelt. Fakt
ist: Es gibt in der Padagogik keine Eins-zu-eins-Umsetzbarkeit theoretischen Wissens
in piddagogische Praxis. Nicht umsonst spricht der Volksmund vom »Praxisschocks,
wenn Padagog*innen erste Gehversuche in der »freien Wildbahn« machen. Nicht um-
sonst werden auch heute noch Referendare begriifit mit dem Satz: »Als Erstes vergisst
du mal alles, was du an der Uni gelernt hast.« Und in Fortbildungen sind gerade Lehr-
krifte immer dann besonders dankbar, wenn sie etwas mitnehmen, was sie »morgen
frith auch anwenden konnenc.

Dennoch kann die Konsequenz nicht heiflen, dass Pddagogik auf theoretische und
empirische Fundierung verzichten kénnte — ganz im Gegenteil. Die Frage ist, welche
Stellung das theoretische und empirische Fundament einnehmen kann und soll, um
fiir die padagogische Praxis am Ende gewinnbringend wirken zu kénnen.
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tungen: Was bedeutet Inklusion fiir mich als Paddagog:in? Ist es normal, verschieden
zu sein? Ist es fair oder diskriminierend, wenn manche Schiiler:innen anders behan-
delt werden? Ist das Ziel, das alle immer und (iberall dabei sind?

Dieses Buch bietet schulischen Akteur:innen fundierte Vorschlage, um professio-
nell mit den Fragen und Herausforderungen einer inklusionsorientierten Schule
umzugehen. Es verbindet aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse mit praktischen
Beispielen und liefert konkrete Praxistipps sowie Reflexionsimpulse, die einen ein-
fachen Transfer in den Schulalltag ermoglichen.

BELIZ

Beltz Verlag | Weinheim und Basel | Weitere Infos und Ladenpreis: www.beltz.de



Bettina Lucia Amrhein
Benjamin Badstieber
Constanze Weber

Konflikten in
Schule und Unterricht

begegnen

Meue Losungen im Umgang
mit belastendem Verhalten

Bettina Amrhein, Benjamin Badstieber,

ﬁ ﬁ Constanze Weber

Konflikten in Schule und Unterricht

begegnen
. Neue Losungen im Umgang mit belastendem
Z
N—%/ Verhalten. Mit E-Book inside
NN
"""\:}__‘ 2 2024 | 182 Seiten | broschiert
= ISBN 978-3-407-63220-3

Stérungen und Konflikte in Schule und Unterricht gehdren zum Alltag von Leh-
rer:innen und Schiiler:innen aller Schulformen. Insbesondere Schiiler:innen im
Forderbereich Soziale und Emotionale Entwicklung werden dabei trotz inklusiver
Schulsettings in ihrem Verhalten haufig als stérend, herausfordernd und belastend
wahrgenommen. Alternative Wege zum Umgang mit Konflikten und Unterrichts-
stoérungen, die sich von verhaltensmodifizierenden bzw. konditionierenden Inter-
ventionsprogrammen abgrenzen, werden im Schulalltag bisher kaum realisiert.

Dieses Praxisbuch mit vielfaltigen Ideen und Arbeitsmaterialien bietet Lehrer:innen
nun eine neue Handlungsmaoglichkeit: Der innovative und international bereits
weit verbreitete Professionalisierungsansatz »Restorative Practice Approach«
(Wiedergutmachender Umgang mit Konflikten in der Schule) unterstiitzt dabei,
forderliche padagogische Beziehungen im Klassenverband préventiv aufzubauen
und im Falle von Konflikten und Unterrichtsstorungen positive Beziehungen in
(inklusiven) Schulsettings herzustellen. Ziel ist es, in einer inklusionsorientierten,
wiedergutmachenden Perspektive fiir Schiler:innen mit einem Férderbedarf
Emotionale und Soziale Entwicklung, aber auch allen anderen Schiiler:innen, das
gemeinsame Lernen in einer wertschatzenden Umgebung zu ermdéglichen.

BELIZ

Beltz Verlag | Weinheim und Basel | Weitere Infos und Ladenpreis: www.beltz.de



	Vorwort
	Prolog – darf es trotz Schulpflicht und Inklusion »Systemsprenger« geben?
	1.	Fallgeschichten »nicht schulfähiger« Problemsysteme
	Beispiel 1: Tom
	Beispiel 2: Nina

	2.	Projekte für Schüler*innen mit komplexen Unterstützungsbedarfen
	2.1	Ein Netzwerkprojekt für eine tragfähige Schule im Sozialraum
	2.2	Integrierte Soziale Gruppenarbeit im Schulalltag – Die AktiF-Gruppe
	2.3	»Learning Support Department« einer Gesamtschule

	3.	Vom Konzept zum Setting� – wie können Schulen zu »tragfähigen pädagogischen Orten« werden?
	3.1	Was ist ein Setting?
	3.2	Die Klaviatur pädagogischer Unterstützungsmöglichkeiten
	3.3	Rhythmisierung von Zeit und Raum
	3.4	Schüler*in-Lehrkraft-Beziehung als Grundlage pädagogischen Handelns
	3.5	Kooperation als Basis-Intervention
	3.6	Die Annäherung an den jungen Menschen – Wege zum Verstehen
	3.7	Anregungen zur (emotionalen) Sicherung von Lehrkräften

	4.	Beispiele für das Anstoßen inklusiver Gruppenprozesse
	4.1	Ein grundlegendes Verständnis von Regeln, Grenzen und Sozialverhalten� – drei Beispielmethoden
	4.2	Themenzentrierte Interaktion als Grundmodell von Gruppenprozessen

	5.	Schüler*innenzentrierte Ansätze und Annäherungen
	5.1	Ingredienzen erfolgreicher Pädagogik
	5.2	Pädagogische Präsenz als Haltung und Methoden
	5.3	Mit Schüler*innen gemeinsam an Perspektiven arbeiten – Die »Disney-Methode«
	5.4	Self-Monitoring in der Arbeit mit schwierigen Schüler*innen – ein Fragebogen

	6.	Problemaufriss� – Kinder und Jugendliche mit massiv verstörenden Verhaltensweisen im inklusiven Schulsystem
	Schlusswort
	Literatur

