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Zusammenfassung

Eine potenzielle Divergenz zwischen schiiler*innenseitigen Handlungsweisen und den schul-
seitigen Erwartungen stellt seit jeher ein Exklusions-, Stigmatisierungs- und Marginalisierungs-
risiko flr Schiler*innen dar. So wird deutlich, dass eine Vielzahl der Konzeptionen und Prakti-
ken in Schule nach wie vor darauf ausgerichtet sind, Probleme im Umgang mit Verhalten als
Stoérung bei den Schiler*innen zu markieren und durch sanktionierende, verhaltensmodifizie-
rende oder exkludierende MalRnahmen zu kompensieren (\Willmann, 2015). Vor diesem Hinter-
grund wurde in dem vom BMBF geforderten Projekt RAISE eine inklusionsorientierte Professi-
onalisierung von schulischen Akteur*innen im Umgang mit als stérend wahrgenommenen Hand-
lungsweisen und Konflikten (im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (FSP
ESE)) entlang des aus dem angloamerikanischen Sprachraum adaptierten Restorative Practice
Approach (RPA) erarbeitet und evaluiert (Amrhein et al., 2022). Dieser flr den deutschsprachi-
gen Raum neuartige Ansatz (Amrhein, Badstieber & Weber, 2024) wendet sich ausdricklich ab
von einer sanktionierenden, exkludierenden und verhaltensmodifizierenden Bearbeitung als
stérend wahrgenommener Handlungsweisen zugunsten einer im inklusiven Sinne (U. Becker &
Prengel, 2016) beziehungsbasierten und Gemeinschaft (wieder-)starkenden Konfliktiésung
(Hendry, 2009, 2022). Der vorliegende empirische Beitrag fokussiert die Evaluationsergebnisse
des Projektes und stellt die Auswertung der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse vor.
Thematisiert wird dabei auch die Erprobung des Ansatzes mit Blick auf Schiler*innen mit einem
sogenannten FSP ESE.
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Title
The Potential of the Restorative Practice Approach for Inclusion-Oriented Professionalization
in Addressing Perceived Disruptive Behavior (including SEMH needs)

Abstract

A potential divergence between student behaviors and school expectations has always posed
a risk of exclusion, stigmatization, and marginalization for students. It becomes evident that
many school concepts and practices still focus on identifying behavioral challenges as student
deficiencies, addressing them through punitive, behavior-modifying, or exclusionary measures
(Willmann, 2015). Against this backdrop, the BMBF-funded RAISE project explored how inclu-
sion-oriented professionalization of school staff in dealing with perceived disruptive behaviors
and conflicts (within the special education focus on emotional and social development) can be
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achieved using the Restorative Practice Approach (RPA) adapted from the Anglo-American
context (Amrhein et al., 2022).

This innovative approach for German-speaking contexts (Amrhein, Badstieber & Weber, 2024)
deliberately moves away from punitive, exclusionary, and behavior-modifying strategies for ad-
dressing perceived disruptive behaviors. Instead, it advocates for a relationship-based, commu-
nity-strengthening resolution (Hendry, 2009, 2022) of conflicts in the spirit of inclusion (U. Becker
& Prengel, 2016). The present article focuses on the evaluation results of the project and pre-
sents the analysis of the collected interview excerpts. It also discusses the practical application
of the approach concerning students with a so-called Special Educational Needs and Disabilities
(SEND) with a focus on Social, Emotional and Mental Health (SEMH).
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1. Einleitung und Problemaufriss

Eine potenzielle Divergenz zwischen schiiler*innenseitigen Handlungsweisen und den schul-
seitigen Erwartungen stellt seit jeher ein Exklusions-, Stigmatisierungs- und Marginalisierungs-
risiko flr Schiler*innen dar (von Stechow, 2015). In einer zuvorderst den meritokratischen Lo-
giken des Schul- und Bildungssystems folgenden individuumszentrierten Perspektivierung wer-
den seit Beginn der Institutionalisierung von Schule soziale Bewertungs-, Auslese- und Selekti-
onsprozesse vorgenommen, die entlang eines als stérend wahrgenommenen Verhaltens der
Schiuler*innen legitimiert werden (Stormer, 2013). Die Prozesse finden dabei nicht nur in der
offenkundigen institutionalisierten Zuschreibung eines sogenannten sonderpadagogischen Foér-
derbedarfs im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung (FSP ESE) ihren Ausdruck
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(Effelsberg, 2023). Sie zeigen sich auch grundlegender in der Bearbeitung als stérend wahrge-
nommener schiler*innenseitiger Verhaltensweisen in Schule und Unterricht. [1]

Obwohl innerhalb des (sonder-)padagogischen Fachdiskurses seit jeher Perspektiven ausgear-
beitet wurden, die Stérungen als Relation zwischen Person und Umwelt konzeptionieren (Stein,
2019; Reiser, 2006; Herz & Zimmermann, 2018; Bolz & Wittrock, 2020; Gingelmaier & Schwar-
zer, 2019; Muller, 2021), zeigt sich, dass eine Vielzahl der Praktiken in Schule nach wie vor
darauf ausgerichtet ist, Probleme im Umgang mit Verhalten als ,Stérung“ bei den Schiilerinnen
zu markieren (Willmann, 2015). [2]

Im Umgang mit schiler*innenseitigem Verhalten werden dabei nicht nur Widerspriiche zum
Auftrag schulischer Inklusion deutlich. Vielmehr wird auch zunehmend sichtbar, dass sich die
zumeist sanktionierenden, verhaltensmodifizierenden oder exkludierenden Malihahmen im Um-
gang mit als stérend wahrgenommenem Verhalten sowohl fiir das Schulsystem und dessen
Vertreter*innen als auch flr die Schiler*innen als wenig nachhaltig erweisen. Die massiv stei-
genden Zahlen von Schiler*innen, denen ein FSP ESE zugesprochen wird (Amrhein & Bad-
stieber, 2024), und die umfassenden Berichte Uber extreme Belastungen im Umgang mit als
stérend wahrgenommenem Verhalten (Robert Bosch Stiftung, 2024) kénnen als deutliche Hin-
weise darauf gelten, dass die derzeitige Auseinandersetzung sowohl auf Seiten der Schu-
lersinnen (erhohtes Exklusions- und Stigmatisierungsrisiko) als auch der Professionellen (phy-
sische und psychische Belastung) viel Leid erzeugt. Auch in der wissenschaftlichen Reflexion
und empirischen Forschung wird wiederholt darauf aufmerksam gemacht, dass eine inklusions-
padagogische und konstruktive Perspektive auf den Umgang mit als stérend wahrgenomme-
nem Verhalten noch auszuarbeiten ist (Amrhein & Badstieber, 2024; Stein & Ellinger, 2018). [3]

Vor diesem Hintergrund wurde in dem vom BMBF geférderten Projekt RAISE eine neuartige,
inklusionsorientierte Professionalisierungsmalinahme von schulischen Akteur*innen im Um-
gang mit als stérend wahrgenommenen Handlungsweisen und Konflikten (im FSP ESE) erar-
beitet und evaluiert (Amrhein et al., 2022). Ziel war es dabei, den aus dem angloamerikanischen
Sprachraum stammenden Restorative Practice Approach (RPA) in den deutschen Raum zu
adaptieren und auf dieser Grundlage das professionelle Selbstverstandnis von (sonder-)pada-
gogischen Lehrkraften im Kontext eines inklusionsorientierten Umgangs mit als stérend wahr-
genommenem Verhalten zu starken. Der fir den deutschsprachigen Raum neuartige Ansatz
(Amrhein, Badstieber & Weber, 2024) wendet sich dabei ausdricklich ab von einer sanktionie-
renden, exkludierenden und verhaltensmodifizierenden Bearbeitung als stérend wahrgenom-
mener Handlungsweisen zugunsten einer im inklusiven Sinne (U. Becker & Prengel, 2016) be-
ziehungsbasierten und Gemeinschaft (wieder-)starkenden Konfliktlésung (Hendry, 2009, 2022).

[4]

Der vorliegende empirische Beitrag fokussiert nun die qualitativen Evaluationsergebnisse des
Projektes und arbeitet heraus, welche Potenziale der Restorative Practice Approach fiir eine
inklusionsorientierte Professionalisierung von padagogischen (Lehr-)Kraften im Umgang mit als
stérend wahrgenommenen Handlungsweisen (im FSP ESE) und Konflikten im deutschsprachi-
gen Raum bietet. [5]

Im Folgenden werden daflir der Ansatz, der aktuelle Forschungsstand und das Professionali-
sierungsprogramm in ihren Grundzligen vorgestellt. Anschliefend werden das Design und die
Ergebnisse der Evaluation ausfihrlich prasentiert und diskutiert. [6]

2. Der Restorative Practice Approach: Inklusionsorientierte Wege im Umgang mit als
storend wahrgenommenen Handlungsweisen

Insbesondere unter der MalRgabe schulischer Inklusion muss davon ausgegangen werden,
dass die komplexen Interaktionsprozesse unterschiedlicher Akteur*innen in Schule und Unter-
richt nicht konflikt- und stérungsfrei verlaufen (Prengel, 2019). Vielmehr sind Diskontinuitaten
konstitutiv flr Erziehungs- und Bildungsprozesse in heterogenen Lerngruppen (Katzenbach,
2015). Eine inklusionsorientierte Perspektive auf den Umgang mit als stérend wahrgenomme-
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nem Verhalten besteht daher nicht in der Vorstellung der Beseitigung von ,Stérungen® (Werning,
2015), sondern zielt vielmehr darauf, diese in der Gemeinschaft aller (wieder-)verhandel- und
ohne Ausschluss oder Benachteiligung bearbeitbar zu machen (Badstieber & Amrhein, 2022).
Als stérend wahrgenommene Verhaltensweisen in der Schule kénnen dabei aus einer systemi-
schen, verstehenden Perspektive als Stérung des Personen-Umwelt-Bezugs gefasst (Seitz,
1991; Stein, 2019) und gleichzeitig als subjektiv sinnhaftes Bewaltigungshandeln in einem kom-
plexen Zusammenspiel aus entwicklungsbezogenen, gruppen- und fachkraftspezifischen sowie
gesellschaftlichen Einfliissen verstanden werden (Baumann et al., 2021). Dabei ist mit Blick auf
die Differenzierung eines solchen Verhaltens entlang sonderpadagogischer Kategorien des For-
derschwerpunktes ESE auf deren Gefahr einer pathologisierenden und stigmatisierenden Zu-
schreibung hinzuweisen (Becker et al., 2024; Gasterstadt et al., 2022), die — wie auch aktuelle
Studien deutlich zeigen (Gasterstadt et al., 2024; Haas et al., 2025; Amrhein & Badstieber,
2024), immer auch auf unklaren Kategorien beruht (Katzenbach, 2015). So sind aus einer in-
klusionsorientierten Perspektive als stérend wahrgenommene Verhaltensweisen (auch solche,
die im Fachdiskurs als Verhaltensstérung o. a. tituliert werden) auf einem Spektrum unter-
schiedlicher Ausdrucksformen, Problemkonfigurationen und Unterstitzungsbedarfe zu begrei-
fen, die jedoch immer innerhalb ihrer (Uber-)lebenswichtigen Sinnzusammenhénge verstanden
und bearbeitet werden missen (Hoffmann, 2020; Badstieber & Amrhein, 2022). Inklusionspa-
dagogisch wird dazu der Anspruch formuliert, jedwedes schiler‘innenseitiges Verhalten als
Ausdruck biographischer Erfahrungen und davon ausgehenden subjektiv sinnhaften Bewalti-
gungshandelns zu verstehen, das im Kontext der aktuellen Lebensumsténde steht und pada-
gogisch begleitet werden sollte (Baumann et al., 2021). [7]

Der Restorative Practice Approach (RPA) liefert hier eine Konzeption, um Herausforderungen
in Bildungs- und Erziehungsprozessen in einer beziehungs- und gemeinschaftsstarkenden Art
und Weise zu bearbeiten (restorative) und dadurch einen inklusionsorientierten Umgang anzu-
bahnen (Hendry, 2009). Die urspriinglich aus dem Strafrechtssystem des angloamerikanischen
Sprachraums stammende Denkfigur wurde durch unterschiedliche Schulversuche von Prakti-
ker*innen sukzessive in den 1970er Jahren in den Schulkontext Gbertragen, von der Wissen-
schaft in den Forschungsdiskurs aufgenommen und entlang der Begriffe Restorative Practices,
Restorative Justice in Schools bzw. Restorative Practice Approach im Fachdiskurs etabliert.
Hier versteht sich der Ansatz als whole school approach (Morrison & Vaandering, 2012) und
grundlegende Philosophie (Hendry, 2022), um Konflikte und als stérend wahrgenommene Ver-
haltensweisen entwicklungs- und beziehungsférderlich zu bearbeiten. Insbesondere im anglo-
amerikanischen Sprachraum wurden inzwischen zahlreiche Schulversuche dokumentiert, inter-
nationale Netzwerke gegrindet und Studien zum Wirken des Ansatzes veréffentlicht
(Lyubansky & Barter, 2019; Weber & Vereenooghe, 2020). [8]

Der zentrale Innovationswert des Ansatzes liegt dabei in der Konzeption eines konsistenten
Handlungsrahmens, in dem ein Spektrum an praventiven und intervenierenden Methoden und
Materialien angeboten wird (Hendry, 2009), um als stérend wahrgenommene Verhaltensweisen
und Konflikte unterschiedlicher Schwere und Komplexitat bearbeitbar zu machen. Die Konzep-
tionen und Methoden setzen hierbei das Moment der Wiedergutmachung als zentralen Schlls-
sel zu einer verstehens- und beziehungsorientierten Bearbeitung ins Zentrum und arrangieren
insbesondere unterschiedliche Kommunikationsformate (restorative Chat, restorative Meeting,
restorative Circle, restorative Conference) entlang eines wiederkehrenden, konzeptionellen
Dreischrittes (Klarung der vergangenen Situation, Klarung des aktuellen emotionalen Wirkens,
Klarung der zukunftigen Wiedergutmachung). Der Ansatz schafft damit neue Professionalisie-
rungs- und Schulentwicklungsperspektiven, um emotional sichere Beziehungen zwischen den
an Schule Beteiligten in einer heterogenen Lerngemeinschaft ins Zentrum der padagogischen
Arbeit zu riicken und im Falle von Konflikten nach Wegen zu suchen, diese in der Gemeinschaft
wiederherzustellen (Hendry, 2009). Entsprechend einer inklusionsorientierten Perspektive las-
sen sich als stérend attribuierte Verhaltensweisen und konflikthafte Interaktionen in Schule und
Unterricht als Erziehungs- und Beziehungsprobleme rahmen und mit dem Ziel bearbeiten, ge-
meinsam mit den Schiler*innen die ihre emotionale und soziale Persdnlichkeitsentwicklung
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be_hindernden Verhaltnisse und insbesondere auch die lehrkrafteseitigen Anteile der ,Storung*®
zu reflektieren. [9]

Der Ansatz wird dabei abgegrenzt von der in Schule und anderen Bildungsinstitutionen verbrei-
teten Idee der Bearbeitung von Konflikten und ,.Stérungen® durch Sanktionierung, Exklusion und
Verhaltensmodifikation einzelner Schiiler*innen (Morrison & Vaandering, 2012). Vielmehr wird
in einem inklusiven Sinne davon ausgegangen, dass im Falle sozialer Konflikte alle Beteiligten
die Pflicht und das Recht haben, das Wirken ihres jeweiligen Tuns auf andere zu verstehen und
die Verantwortung dafiir zu tragen, die entstandenen emotionalen Verletzungen und sozialen
Beziehungen wiedergutzumachen (restorative) (Costello, Wachtel & Wachtel, 2009). Die Me-
thoden wurden an unterschiedlicher Stelle bereits ausfiihrlich von uns vorgestellt (Amrhein et
al., 2024; Amrhein, Badstieber & Weber, 2024; Amrhein et al., 2022). [10]

3. Forschungsstand zum Restorative Practice Approach

Die Wirksamkeit des RPA im schulischen Kontext wurde innerhalb des Forschungsdiskurses
der vergangenen Jahre insbesondere im internationalen Raum fokussiert. So wurden ab 2015
vermehrt Evaluationsstudien verdffentlicht, die einen positiven Einfluss des Ansatzes auf As-
pekte aufzeigen, die im Zusammenhang mit als stérend wahrgenommenen Verhaltensweisen
stehen. Einen umfassenden Uberblick (iber die empirische Forschung ermdglichen insbeson-
dere Metastudien wie die von Weber & Vereenooghe (2020) sowie Lodi et al. (2022), auf die
sich in der folgenden Darstellung des Forschungsstandes bezogen wird. [11]

Thematisch wird darin die Wirkung des RPA anhand verschiedener schulischer Teilbereiche
dargestellt. [12]

So zeigen beispielsweise verschiedene qualitative (Wilson et al., 2020) sowie quantitative Stu-
dien (Stinchcomb et al., 2006; Mansfield et al., 2018) eine Abnahme von Schulsuspensionen
nach Einfihrung und Anwendung des Ansatzes auf. Die Reduktion der Schulverweise konnte
dabei insbesondere flr spezifische Methoden (Circle und Conference) nachgewiesen werden
(Anyon et al., 2014). Auch Studien im Mixed-Methods Design weisen auf eine Abnahme von
Schulverweisen und Suspendierungen hin (Green et al., 2019). [13]

Ebenso zeigen sich Verbesserungen des Schulklimas und der Schulverbundenheit durch den
Einsatz des RPA (Acosta et al., 2019). Insbesondere verweisen qualitative Studien auf den po-
sitiven Einfluss des Ansatzes innerhalb dieses schulischen Teilbereichs (Ingraham et al., 2016;
Kehoe et al., 2018; Kervick et al., 2020; Parker & Bickmore, 2020; Sandwick et al., 2019; Weaver
& Swank, 2020). Eng damit verbunden ist zudem die Verbesserung des Beziehungsgefiiges
zwischen den schulischen Akteur*innen. Auf eine Reduktion von Mobbingverhalten unter Schii-
ler*innen weisen hier beispielsweise quantitative Studien von Wong et al. (2011) und Acosta et
al. (2019) sowie qualitative Daten von Kehoe et al. (2018) hin. Letztere zeigen zudem die Re-
duktion gewalttétigen Verhaltens von Schiler*innen auf. [14]

In verschiedenen quantitativen Studien (Augustine et al., 2018; Rainbolt et al., 2019; Gregory
et al., 2015), qualitativen Untersuchungen (Kehoe et al., 2018; Kervick et al., 2020; Sandwick
etal., 2019; Weaver & Swank, 2020) sowie Studien im Mixed-Methods-Design (Skrzypek et al.,
2020) benennen Lehrkrafte zudem positive Entwicklungen in Bezug auf die Beziehung zu ihren
Schiiler*innen nach der Einfihrung des RPA. [15]

Eine Einfiihrung des Ansatzes konnte dartiber hinaus sowohl das Kompetenzerleben der Lehr-
kréfte im Umgang mit Konflikten (Augustine et al., 2018) als auch die Verbesserung intraper-
sonlicher Fahigkeiten von Schiiler*innen in verschiedenen Bereichen unterstitzen. Qualitative
Studien verweisen auf Seiten der Schiiler*innen auf verbesserte soziale Kompetenzen wie Em-
pathie (Ingraham et al., 2016; Wilson et al., 2020; Kehoe et al., 2018), Reflexionsfahigkeit
(Weaver & Swank, 2020), Konfliktkompetenz (Reimer, 2020), Verantwortungsbewusstsein
(Parker & Bickmore, 2020) sowie emotionale Kompetenzen (Lustick et al., 2020). [16]
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Zusammenfassend deutet die Forschungsdiskussion der vergangenen 10 Jahre insbesondere
im internationalen Kontext auf eine positive Wirksamkeit des RPA im schulischen Kontext hin.
Metastudien verweisen dabei jedoch auch auf eine Begrenztheit der Erkenntnisse insbesondere
im Kontext einer Konfliktbearbeitung von als stérend wahrgenommenem Verhalten, die weitere
empirische Forschung notwendig macht (Weber & Vereenooghe, 2020). Mit Fokus auf den na-
tionalen Kontext entstehen zudem weitere Bedarfe einer Analyse der Wirksamkeit von Lehrkraf-
tequalifizierungen im Kontext einer Implementation des RPAs im deutschsprachigen Raum. Bis
auf vereinzelte Studien, die einen starkeren Riickgang von Schulsuspendierungen von Schi-
ler*innen mit sonderpadagogischen Forderbedarfen (Hashim et al., 2018) nachweisen konnten,
bleibt zudem insbesondere im Hinblick auf eine Berticksichtigung der Wirksamkeit im Kontext
von Schiler*innen mit zugeschriebenem FSP ESE ein Desiderat festzustellen. Auch wenn es
sich bei den Vergabepraktiken eines FSP ESE, wie oben bereits beschrieben, um unscharfe
Konstruktionsprozesse handelt, bleibt anzunehmen, dass innerhalb dieser Kategorie insbeson-
dere Schiler*innen gefasst werden, die besonders hohe emotionale und soziale Belastungen
erfahren haben (Herz & Zimmermann, 2018). Wirkweisen des RPA fir diese mdglicherweise
besonders belasteten Kinder und Jugendlichen zu erforschen, steht mit Blick auf den For-
schungsdiskurs noch aus. [17]

4. Das Projekt RAISE: Inklusionsorientierte Professionalisierung zum Umgang mit als
stérend wahrgenommenem Verhalten

4.1. Projektbeschreibung RAISE - Inklusionsorientierte Professionalisierung zum Um-
gang mit als storend wahrgenommenem Verhalten

Das Ziel des Professionalisierungsprogramms RAISE bestand darin, multiprofessionelle Teams
aus neun Schulen der Metropolregion Rhein-Ruhr in den RPA einzufiihren und mit ihnen ge-
meinsam auf dieser Basis inklusionsorientierte Perspektiven in der Wahrnehmung und im Um-
gang mit sogenanntem stérendem Verhalten und Konflikten innerhalb ihrer Schule zu entwi-
ckeln und zu erproben. Das Professionalisierungsprogramm zielte darauf ab, die
Teilnehmer*innen dabei zu unterstiitzen, eine entsprechende veranderte Praxis in den Schulen
zu erproben und nachhaltig anleiten zu kénnen. Fokussiert wurde dabei auch die Frage nach
der Entwicklung mdglicher inklusionsorientierter Unterstitzungsszenarien fur die Schiler*innen
mit einem FSP ESE. In seinem Aufbau orientierte sich das Qualifizierungsprogramm entspre-
chend der Erkenntnisse zur Wirksamkeit von Lehrkraftefortbildungen (Lipowsky & Rzejak, 2017)
an einem spiralférmigen Vorgehen, in dem sich Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen ab-
wechseln. So wurden die Teilnehmenden in finf ganztadgigen Veranstaltungen in den Ansatz
und die Methoden des RPA eingefiihrt, um anschlieRend die umfangreichen Materialien, Refle-
xions- und Handlungsimpulse in der eigenen schulischen Praxis zu erproben. Innerhalb der finf
aufeinander aufbauenden Module wurden Grundlagen des RPA, Methoden der Pravention und
Intervention sowie die Implementation des Ansatzes in die schulische Praxis fokussiert
(Amrhein et al., 2022). Fir eine detaillierte Beschreibung der Durchfihrung des Professionali-
sierungsprogramms sei auf Amrhein et al. (2022) verwiesen. [18]

4.2. Methodisches Vorgehen

Das Professionalisierungsprogramm wurde durch eine interdisziplinare Forschung begleitet und
evaluiert. Die Stichprobe stellte mit allen 20 Teilnehmer*innen des Professionalisierungspro-
gramms, die aus drei Grundschulen, drei Gesamtschulen, zwei Realschulen sowie einer offenen
Schule (Kombination aus Grund- und Gesamtschule) stammten, eine Vollerhebung dar. Die
Befragten, alle Padagog*innen an Schulen des gemeinsamen Lernens, setzten sich aus Regel-
schullehrkraften (N=8), Grundschullehrkraften (N=5), Sonderpddagog*innen (N=6) und Sozial-
arbeiter*innen (N=1) zusammen. Die Datenerhebung erfolgte durch problemzentrierte Leitfa-
deninterviews (Witzel & Reiter, 2022) nach der Durchfihrung des Professionalisierungspro-
gramms. Ausgehend von einer Problemzentrierung (Friebertshauser, Langer, & Prengel, 2013)
auf wahrgenommene Veranderungen des Umgangs mit schulischen Konflikten und als stérend
wahrgenommenen Verhaltensweisen durch das Professionalisierungsprogramm wurden sechs
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Themenbereiche in den Interviews fokussiert (eigene Sicht auf Konflikte, eigener Umgang mit
Konflikten, der FSP ESE, whole school approach, politische Dimension schulischer Konflikte,
Ausblick). Analysiert werden Interviewpassagen, in denen die Teilnehmer*innen iber Méglich-
keiten und Begrenzungen in der Adaption der in der Professionalisierung erarbeiteten Impulse
in ihre Praxis berichten, um die aufgeworfene Forschungsfrage nach den Potenzialen des Res-
torative Practice Approaches fir eine inklusionsorientierte Professionalisierung im Umgang mit
als stérend wahrgenommenen Handlungsweisen zu beantworten. [19]

Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse, um das Material metho-
disch kontrolliert und theoriegeleitet zu erschlieBen (Mayring, 2016). Fur die Kategorisierung
wurde vorab eine deduktive Einteilung in Potenziale und Barrieren im Rahmen einer strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse vorgenommen. Innerhalb dieser Struktur erfolgte anschlie-
Rend eine induktive Kategorienbildung in Bezug auf die Erzahlungen der Teilnehmenden. Hier-
fur wurde ein Codebuch angelegt. Gleichzeitig muss an dieser Stelle auch auf Limitationen der
Evaluation des Projektes hingewiesen werden. Insbesondere die qualitative Analyse subjektiver
Wahrnehmungen der Teilnehmenden kann nur begrenzt die inhaltliche und konzeptionelle Gite
der Qualifizierung abbilden und sollte perspektivisch noch um quantitative Evaluationsstudien
erweitert werden. Zudem wurde die Analyse durch zwei Codierende durchgefihrt, eine ganzli-
che Interkoderreliabilitdt konnte dabei jedoch nicht durchgehend berticksichtigt werden (Mayring
& Brunner, 2013). Innerhalb dieses Rahmens missen die Potenziale und Grenzen des Ansat-
zes kritisch perspektiviert werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse aus dem Teilbereich
der Interviewstudie vorgestellt. [20]

5. Empirische Befunde zu den Potenzialen des Restorative Practice Approach fiir eine
inklusionsorientierte Professionalisierung

Im Datenmaterial explizieren die interviewten Teilnehmer*innen Potenziale fir eine inklusions-
orientierte Professionalisierung des Umgangs mit Konflikten und als stérend wahrgenommenen
Handlungsweisen von Schiler*innen (mit dem FSP ESE) durch den RPA im Projekt RAISE.
[21]

Liste der Codes Haufigkeit der
Zuordnung
1. Beziehungs- und verstehensorientierter Perspektivwechsel auf Verhalten
% 396
und Konflikte
1.1 Starkung der emotionalen Anteilnahme und Beziehung 141
1.2 Theoriegeleitetes Verstehen von schiler*innenseitigem Verhalten 86
1.3 Starkung der eigenen padagogischen Haltung 59
1.4 Berlcksichtigung der Sinnhaftigkeit schiler*innenseitigen Verhal- 59
tens
1.5 Versachlichung der Konfliktldsung 51
2. Gemeinschaftsstiftender, nicht exkludierender Umgang mit Verhalten
: 328
und Konflikten
2.1 Strukturierung und Koordination der Konfliktldsung 109
2.2 Beteiligung der an Konflikten Beteiligten 63
2.3 Verzicht und zunehmende Abkehr von Sanktionen 44
2.4 Wiedergutmachende Konfliktlésungen 40
2.5 Erarbeitung langfristiger Losungswege bei Konflikten 26
2.6 Starkere Bericksichtigung von Konflikten 23
2.7 Starkung gemeinschaftsbildender MaRnahmen 23
3. Konflikt- und verhaltensbezogene Unterrichts- und Schulentwicklungs- 105

prozesse
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3.1 Arbeits-/Steuergruppen flr Austausch & Erprobung 44
3.2 Fortbildung & Austausch von Materialien 24
3.3 Rituale einflhren und erproben 21
3.4 Schulweite Konzeption 16

Tabelle 1: Ubersicht der Codes und Haufigkeit ihrer Zuordnungen in Oberkategorien zu Potenzialen

Tabelle 1 zeigt das Ergebnis des Analyseprozesses. Dabei konnten 12 Kategorien im Daten-
material erarbeitet werden, die drei Oberkategorien zugeordnet wurden. Die drei Oberkatego-
rien werden im Folgenden in absteigender Reihenfolge hinsichtlich der Anzahl der vorgenom-
menen Zuordnungen einzeln beschrieben. Hierbei gilt es, die Haufigkeit der Zuordnungen zu
perspektivieren, insofern die Haufigkeit der von einzelnen Personen vorgenommenen Nennun-
gen spezifischer Themenbereiche und ggf. bestehende Haufungen nicht ausgewiesen werden.
[22]

Oberkategorie 1: Beziehungs- und verstehensorientierter Perspektivwechsel auf Verhal-
ten und Konflikte (396 Zuordnungen)

Die multiprofessionellen Teams berichten in der 1. Oberkategorie beziehungs- und verstehens-
orientierter Perspektivwechsel auf Verhalten und Konflikte Uber vielfaltige Opportunitaten durch
die Professionalisierung mit dem RPA, ihre subjektiven Wahrnehmungsprozesse von schi-
ler*innenseitigem Verhalten zu reflektieren und eine veranderte Perspektive auf das als stérend
wahrgenommene Verhalten von Schiler*innen bzw. Konflikte im Unterricht zu entwickeln. In
der am haufigsten zugeordneten Unterkategorie 1.1 Stdrkung der emotionalen Anteilnahme und
Beziehungsgestaltung erlautern die Teilnehmer*innen, wie sie sich grundlegend von der sonst
Ublichen Wahrnehmung der ,Stérung®, als schnell zu beseitigendes und durch Sanktionen zu
bearbeitendes Phanomen abwenden und einer Perspektive zuwenden, die das hinter dem als
stérend wahrgenommenen Verhalten stehende emotionale und soziale Erleben der Schi-
ler‘innen ins Zentrum stellt. Die Starkung der emotionalen Anteilnahme und Beziehungsgestal-
tung druckt sich dabei in dieser Kategorie auch darin aus, als padagogische (Lehr-)Kraft die
Méglichkeit zu haben, sich durch den Ansatz nicht (langer) an der Perspektivierung der Schu-
lerinnen als Stérer*innen, sondern als emotional und sozial Bedlirftige zu beteiligen und sich
selbst als emotional und sozial sichere Bezugsperson dazu in Beziehung zu setzen: [23]

»Also sich einfach auch mal zu 6ffnen und sich auf die Schiiler und auf die Bedurf-
nisse einzulassen. Und dann auch wirklich darauf zu reagieren und nicht irgendwie
immer direkt mit dem Zeigefinger zu sagen: ,Ja, das darfst du nicht machen. oder:
,Das ist schlecht.“ (Regelschullehrkraft einer Gesamtschule) [24]

Ganz grundlegend wird dabei aus ihrer Sicht die Erkenntnis beschrieben, Konflikte und als sto-
rend wahrgenommene Verhaltensweisen als genuin padagogisches Aufgabenfeld (wieder-
ywahrzunehmen. Betont wird, wie sich durch die Professionalisierung mit dem Ansatz der Auf-
merksamkeitsfokus von den beobachtbaren Verhaltensweisen auf die emotionalen und sozialen
Bedarfe der Schiler*innen verschieben Iasst und dadurch auch eine die Schilerinnen anneh-
mende Perspektive etabliert werden kann. Die weiteren Kategorien der Oberkategorie 1 zeigen,
dass es durch wissenschaftlich-theoretische Impulse zum RPA (Kategorie 1.2), eine starkere
padagogische Perspektivierung (Kategorie 1.3) und die Reflexion der Sinnhaftigkeit des schu-
ler*innenseitigen Handelns (Kategorie 1.4) im Umgang mit Konflikten und als stérend wahrge-
nommenen Verhaltensweisen gelingt, ein wohlwollendes Verstandnis fir die schu-
ler*innenseitigen Handlungen und durch sie zum Ausdruck gebrachten emotionalen und sozia-
len Bedarfe aufzubauen: [25]

,Das hat, glaube ich, meinen Blick auch auf die Situation, wie das fir die Kinder ist
in der Schule nochmal verandert. Das hat mich sehr berihrt auch, muss ich sagen.
[...] [D]as ist einem auch gar nicht so stark bewusst, wie viel Scham man als Lehrer
bei den Kindern produziert. Also das ist was, wo ich versuche mich selbst jetzt zu
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reflektieren, wenn ich mit Kindern umgehe oder mit ihnen spreche.” (Grundschul-
lehrkraft) [26]

In ahnlicher Richtung wie in diesem Zitat ist auch die Kategorie Versachlichung und Reflexion
der eigenen emotionalen Anteile (Kategorie 1.5) zu verstehen, in der die Padagog*innen die
Méglichkeit und Notwendigkeit berichten, die eigenen emotionalen (Not-)Lagen in der Bearbei-
tung von Konflikten und verhaltensbezogenen ,Stérungen® zu reflektieren, um eine rein affekt-
gesteuerte und letztlich den Schiler*innen emotional abgewandte und potenziell beschamende
Perspektive in Schule zu durchbrechen. [27]

Oberkategorie 2: Gemeinschaftsstiftender, nicht exkludierender Umgang mit Verhalten
und Konflikten (328 Zuordnungen)

In den Interviewpassagen, die der Oberkategorie 2 zugeordnet werden kénnen, berichten die
Interviewten Uber Opportunitaten, ihre Handlungspraxis im Umgang mit Konflikten und verhal-
tensbezogenen ,Stérungen durch den RPA zu verandern. In der am haufigsten zugeordneten
Kategorie 2.1. Strukturierung und Koordination der Konfliktlésung werden von den Teilnehmen-
den Mdglichkeiten benannt, entlang der Konzeptionen des RPA gemeinsame Absprachen flr
die Lésung von Konflikten und verhaltensbezogenen Problemlagen in ihrer Schule zu etablie-
ren. Die teiinehmenden multiprofessionellen Teams berichten hier von umfassenden Potenzia-
len, sich abzuwenden von der bisherigen Praxis, in der der Umgang mit als stérend wahrge-
nommenem Verhalten zumeist in Eigenregie jeder (Lehr-)Person hdchst unterschiedlich und
eher intuitiv vollzogen wurde. Die Interviewten sehen Mdglichkeiten, durch die strukturierten
Formen und Methoden des Ansatzes eine kooperative Praxis zu etablieren und dadurch das
eigene Professionserleben zu starken: [28]

,#Also es gibt mir auf jeden Fall eine Sicherheit, weil ich das Gefuhl habe, ich habe
so eine Strategie. Also ich kann auf eine Strategie zurtckgreifen, die ich gelernt
habe.” (Regelschullehrkraft einer Realschule) [29]

In diesem Zusammenhang sind auch die Unterkategorien 2.2. Beteiligung der an Konflikten Be-
teiligten und 2.3. Verzicht und zunehmende Abkehr von Sanktionen von zentraler Bedeutung.
Hier berichten die interviewten Schulpraktikerinnen, wie sie durch den Einbezug der Schi-
ler*innen in die Konfliktldsung bzw. Bearbeitung von verhaltensbezogenen Problemlagen zu
einer veranderten Handlungspraxis kommen und dabei sukzessive von einer sanktionierenden
und potenziell ausgrenzenden Bearbeitung Abstand nehmen. Es wird eine Handlungsperspek-
tive beschrieben, in der Konflikte und als stérend wahrgenommene Verhaltensweisen zum An-
lass gemeinsamer Gesprache Uber emotionale und soziale Konflikte und bzw. damit auch zur
Gelegenheit emotionalen und sozialen Lernens werden kénnen: [30]

,Im Grunde sitze ich ja nur noch als Vermittler da, den Kindern zu helfen, selbst zu
erkennen, was ist eigentlich schiefgelaufen und wie kénnen wir das I6sen. Ich bin
nicht mehr der, der da der Richter ist. Sondern ich bin jetzt mehr der, der denen
selbst hilft, sich da in ihrem Leben weiter, ja, weiter klarzukommen.” (Grundschul-
lehrkraft) [31]

Den Berichten der Teilnehmenden zufolge kdnnen verhaltensbezogene Herausforderungen
durch den Ansatz in einer wiedergutmachenden und damit auch inklusionsorientierten Perspek-
tive bearbeitet werden. So wird in der Erprobung der Methoden des RPA eine Mdglichkeit ge-
sehen, zu einer Aussdhnung in verhaltensbezogenen Problemlagen zu kommen und damit die
Schdler*innen auch zu befahigen, im Falle von Konflikten wieder Teil der Klassengemeinschaft
zu werden. Zum Teil wird dabei explizit auf den veranderten Umgang mit als stérend wahrge-
nommenem Verhalten von Schiler*innen mit attestiertem FSP ESE eingegangen. Dabei brin-
gen die Teilnehmenden Mdglichkeitsrdume der beziehungsorientierten Arbeit mit dieser Gruppe
an, die durch die Qualifizierung geschaffen werden konnten: [32]
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»Ich habe einen Schudiler [...] [d]er hat emotional-soziales Lernen. Und der war vor
einem Jahr noch so total schwierig. Aber [...] irgendwann habe ich ihm wirklich ein-
fach mal zu gehért. [...] Aber er hat sich wirklich total geandert, sodass wir jetzt halt
auch schon darlber sprechen, den Férderbedarf abzulegen. Weil er sich viel besser
an die Regeln halt, héflich ist, hilfsbereit.” (Regelschullehrkraft einer Gesamtschule)
[33]

Oberkategorie 3: Konflikt- und verhaltensbezogene Unterrichts- und Schulentwicklungs-
prozesse (105 Zuordnungen)

Die Oberkategorie 3 Konfiikt- und verhaltensbezogene Unterrichts- und Schulentwicklungspro-
zesse umfasst schlieilich alle Aussagen, in denen die interviewten padagogischen (Lehr-)Krafte
eine Uber ihre eigene derzeitige Praxis hinausgehende Mdoglichkeit der Unterrichts- und Schul-
entwicklung in ihrer Schule durch den RPA berichten. Die Teilnehmenden gaben hier den Auf-
bau von Arbeits- und Steuergruppen fir weiterflihrenden Austausch und Erprobung (Unterka-
tegorie 3.1), schulinterne Fortbildungen und den Austausch von Materialien (Unterkategorie
3.2), die Einfihrung und Erprobung neuer Rituale im Unterricht (Unterkategorie 3.3) und die
Erarbeitung schulweiter Konzeptionen (Unterkategorie 3.4) an. In diesen Kategorien finden sich
Interviewpassagen, die einen variierenden Handlungsspielraum der Akteur*innen sichtbar ma-
chen, im Nachgang durch den RPA Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse an ihren Schu-
len durchzuflhren. So wird in nahezu allen Interviews, wenn auch in unterschiedlich erlebter
Qualitat, das Potenzial und aber auch die Notwendigkeit sichtbar, schrittweise eine gemeinsam
geteilte Konzeption tber den Umgang mit Konflikten und als stérend wahrgenommenem Ver-
halten in Schule weiterfiihrend auszuarbeiten: [34]

~Wirde natlrlich helfen, wenn wir das schaffen, dass wir praktisch im Sinne von
restorativen Malinahmen praktisch so eine Art Verhaltenskodex hatten in der
Schule. Also so, wo sich ein Grofdteil des Kollegiums praktisch da darauf verstan-
digt, dass wir das so machen wollen. Da sind wir aber noch weit von entfernt.” (Re-
gelschullehrkraft an einer Gesamtschule) [35]

6. Empirische Befunde zu den Barrieren einer inklusionsorientierten Professionalisie-
rung durch den Restorative Practice Approach

Im Datenmaterial explizieren die interviewten Teilnehmer*innen auch Barrieren, die eine inklu-
sionsorientierte Professionalisierung des Umgangs mit Konflikten und als stérend wahrgenom-
menen Handlungsweisen entlang des RPA erschweren bzw. grundlegend be_hindern. Diesbe-
ziiglich kénnen in den Interviewaussagen folgende Kategorien rekonstruiert werden: [36]

Liste der Codes Haufigkeit der
Zuordnung

1. Schulkulturelle und -strukturelle Barrieren 258
1.1 Getrennte Zustandigkeiten und Verantwortungen 62
1.2 Routine und Verpflichtung zur Sanktionierung 54
1.3 Fachleistungsorientierung/entemotionalisierter Unterricht 47
1.4 Fehlende Veranderungsbereitschaft und Konfliktbewusstsein Kolle- 44
gium
1.5 Angespannte Beziehungsverhaltnisse/unlésbare Konflikte 40
1.6 Schulische Notwendigkeit der Kategorisierung 11

2. Ressourcenbezogene Barrieren 160
2.1 Zeitliche Restriktionen 71
2.2 Grolde generelle Belastung 26
2.3 Personal-, Sach- und Raummangel 38

2.4 Fehlende Unterstiitzung durch Eltern 25
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3. Professionsbezogene Barrieren 53
3.1 Uberzeugung iiber eingeschrankte Umsetzbarkeit/Wirksamkeit 20
3.2 Fehlende Professionalisierung 18
3.3 Fehlende Erfahrung/Sicherheit 15

Tabelle 2: Ubersicht der Codes und Haufigkeit der Zuordnungen in Oberkategorien zu Barrieren

Durch die inhaltsanalytische Auswertung des Datenmaterials konnten erneut drei Oberkatego-
rien gebildet werden. [37]

Oberkategorie 1: Schulkulturelle und -strukturelle Barrieren (258 Zuordnungen)

In der Oberkategorie 1 Schulkulturelle und -strukturelle Barrieren zeigt sich, dass sich diese als
Barrieren fur eine Professionalisierung der schulischen Praxis im Umgang mit Konflikten und
als stérend wahrgenommenem Verhalten entlang des RPA erweisen kénnen. Die Unterkatego-
rie 1.1. Getrennte Zusténdigkeiten und Verantwortungen verdeutlicht, dass bisherige, fehlende
konzeptionelle Absprachen eine Veranderung bestehender Praktiken und Kulturen erschweren.
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, hier weiterfihrend eine gemeinsame Verantwortungsge-
meinschaft zu etablieren, um den Umgang mit als stérend wahrgenommenem Verhalten und
Konflikten fir die Schuler*innen konsistenter und beziehungsorientierter entlang der neuen
Uberlegungen auszugestalten: [38]

.Immer wieder hiel} es: Hier, dein Otto hat meine Silke gehauen. So kommen dann
die Kollegen schon rein, dass ich immer denke: Erstens ist es nicht mein Otto. Und
es ist auch nicht deine Silke.” (Grundschullehrkraft) [39]

Als zentrale Barrieren erweisen sich in der Unterkategorie 1.2 Routine und Verpflichtung zur
Sanktionierung zudem die Vorschriften und routinierten Praktiken zur Durchsetzung sanktionie-
render Mallnahmen in der Schule. So wird von den Interviewten eindricklich berichtet, dass die
herkdbmmliche Praxis der Verhandlung von als stérend wahrgenommenem Verhalten als zu
sanktionierende Regelbriche in den administrativen Abldufen der Schule fest verankert ist und
nachdrucklich eingefordert wird, z. B. von Schul- und Abteilungsleiter*innen. Die Teilneh-
mer*innen verweisen dabei auf einen deutlichen Widerspruch zu den in der Professionalisie-
rungsmaflnahme RAISE erarbeiteten Impulsen und den aus ihrer Sicht vielfach eher dysfunkti-
onal wirkenden bisherigen Sanktionierungspraktiken ihrer Schule: [40]

,und durch dieses, ,Ja ich bestehe jetzt aber darauf, die Eltern miissen kommen,
es gibt einen schriftlichen Verweis®, ist das natirlich véllig aufgebrochen worden.
Und der Konflikt ist noch nicht ausgestanden mit dem Abteilungsleiter.” (Regel-
schullehrkraft an einer Gesamtschule) [41]

In der weiteren Unterkategorie 1.3 Fachleistungsorientierung/entemotionalisierter Unterricht
wird ersichtlich, dass neben der etablierten Sanktionspraxis ein professioneller, wiedergutma-
chender Umgang mit als stérend wahrgenommenem Verhalten durch den RPA auch dadurch
erschwert wird, dass der Unterricht vorrangig auf die Erarbeitung der fachlichen Inhalte ausge-
richtet werden muss. Aus den Aussagen der Interviewten geht hervor, dass die Unterstiitzung
der Schilerinnen in emotionalen und sozialen Fragestellungen vielfach nicht als integraler Be-
standteil ihrer Arbeit angesehen wird. In der Reflexion der Erprobung der neuen Methoden be-
tonen die Interviewten entsprechend, dass sowohl bei den multiprofessionellen Teams als auch
bei den Schiler*innen eine emotionsbezogene Kultur und Routine im Umgang mit als stérend
wahrgenommenem Verhalten nur mit viel Mihe und Uber einen langeren Zeitraum hinweg auf-
gebaut werden kann: [42]

»Zum Beispiel, dass erstmal wenn so Fragen kommen wie, wie flhlst du dich oder
wie hast du dich dabei gefiihlt, dass das erstmal verstérend, verwirrend fiir die Kin-
der war, weil sie diese Fragen teilweise gar nicht gestellt bekommen.” (Sonderpa-
dagogische Lehrkraft an einer Gesamtschule) [43]
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In der Unterkategorie 1.4 Fehlende Verdnderungsbereitschaft und Konfliktbewusstsein Kolle-
gium wird deutlich, dass der Wunsch und die Notwendigkeit einer veranderten inklusions- und
beziehungsorientierten Professionalisierung des schulischen Umgangs mit als stérend wahrge-
nommenem Verhalten von Kolleg*innen ihrer Schulen nicht durchweg geteilt werden. Dies wird
insbesondere auf eine generell hohe Belastung und eine Reformmudigkeit zurlickgefuhrt. Dabei
wird von den Interviewten eine teils konfliktreiche Inkongruenz innerhalb des Kollegiums be-
schrieben, die sich zwischen reformwilligen und reformunwilligen Gruppen zeigt. [44]

»LAber ich merke, dass Kollegen, die grundsatzlich nichts davon halten, von der
Idee Inklusion, [...] denen sage ich solche Dinge auch nicht, um mich selber zu
schitzen.” (Regelschullehrkraft an einer Gesamtschule) [45]

Die Unterkategorie 1.5 Angespannte Beziehungsverhéltnisse/unlésbare Konfiikte verdeutlicht,
dass eine Konfliktlésung mit dem RPA insbesondere bei bereits stark belasteten Beziehungen
haufig noch nicht hinreichend gelingt. Die Interviewten berichten, dass es vor allem bei einzel-
nen Schiler*innen mit FSP ESE teilweise noch nicht mdglich ist, einen beziehungsorientierten
Dialog herzustellen. So wird letztlich auch eine in der ProfessionalisierungsmaflRnahme reflek-
tierte Abhangigkeit der padagogischen (Lehr-)Krafte von der Bereitschaft der Schiler*innen
deutlich, sich aktiv an der Konfliktldsung zu beteiligen. In der Unterkategorie 1.6 Schulische
Notwendigkeit der Kategorisierung wird schlieBlich darauf hingewiesen und reflektiert, dass die
forderbedarfsbezogene Kategorisierung der Schiler*innen im Spannungsfeld zur Perspektive
des RPA und den Zielen schulischer Inklusion steht: [46]

,Das ist so bldd, [...] die kriegen irgendwie von irgendjemanden diagnostiziert, dass
sie anders sind und so einen Stempel aufgedrickt. Und dann versuchen wir diesen
Stempel fir uns oder ich flr mich diesen Stempel im Kopf irgendwie wegzuwischen,
damit ich die eben so normal wie mdéglich einbinden kann.” (Regelschullehrkraft an
einer Gesamtschule) [47]

Oberkategorie 2: Ressourcenbezogene Barrieren (160 Zuordnungen)

Die Aussagen der Oberkategorie 2 deuten darauf hin, dass eine mangelnde Ressourcenaus-
stattung der Schulen einen professionellen Umgang mit als stérend erlebten Verhaltensweisen
im Sinne des RPA be_hindern. Dabei erscheint gerade der Faktor Zeit als eine zentrale Kom-
ponente. So wird nach Aussage der Teilnehmenden mitunter aufgrund der fehlenden Zeit auf
sanktionierende Verfahren zurlickgegriffen, da diese schlichtweg schneller anzuwenden seien.
Konfliktbearbeitungen werden vor allem in kurze, unterrichtsfreie Zwischenzeiten verschoben —
ein Vorgehen, das mitunter zusatzlich als Belastung wahrgenommen wird und nicht zu befriedi-
genden Konfliktldsungen flhrt. So wird trotz des Wunsches nach einer zielfiihrenden Bearbei-
tung von als stérend wahrgenommenem Verhalten entlang des Ansatzes gezwungenermalien
darauf verzichtet: [48]

,Das System ist halt so und um alles irgendwie schnell, schnell, schnell missen wir
halt irgendwie dann sagen, ja, komm, nimm einen Zettel, ab in den Trainingsraum.*
(Regelschullehrkraft an einer Gesamtschule) [49]

Oberkategorie 3: Professionsbezogene Barrieren (53 Zuordnungen)

In dieser Oberkategorie konnten in drei Kategorien Barrieren identifiziert werden, die die Pro-
fessionen der Teilnehmenden betreffen und die Ausgestaltung des Umgangs mit als stérend
wahrgenommenem Verhalten im Sinne des RPA erschweren kdnnen. In der Unterkategorie 3.1
Uberzeugung iiber eingeschrénkte Umsetzbarkeit werden Erfahrungen und damit verbundene
Zweifel berichtet, dass der beziehungsorientierte Ansatz in der Praxis insbesondere in der Be-
arbeitung schwerwiegender Konflikte wirksam sein kann. Hier wird von den Teilnehmenden ins-
besondere die Herausforderung benannt, sich von den gewohnten Uberzeugungen zu lésen:
[50]
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,Da hatte ich in der ersten Veranstaltung auch echt ein bisschen Schwierigkeiten,
als jemand sagte: ,Ja, wie? Und dann hat das gar keine Konsequenzen? Kénnen
die anderen kaputttreten und dann reden sie nur dariber Uber dieses Gefiihl?”
(Grundschullehrkraft) [51]

In den weiteren Unterkategorien 3.2 Fehlende Professionalisierung und 3.3. Fehlende Erfah-
rung/Sicherheit werden von einigen Teilnehmenden zudem verdeutlicht, dass es auch im Rah-
men der halbjahrlichen Qualifizierung noch nicht méglich war, sich hinreichend zu professiona-
lisieren und die bisherigen Erfahrungen weiter untersttitzt werden massen. [52]

7. Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse zeigen umfassende Potenziale einer inklusionsorientierten Professionalisierung
von multiprofessionellen Teams und ihrer Praxis im Umgang mit Konflikten und als stérend
wahrgenommenen Handlungsweisen durch den RPA. Aus der Perspektive der interviewten
Schulpraktiker*innen wird ein Handlungsspielraum eréffnet, durch die Auseinandersetzung mit
dem RPA ihre bisher bestehenden Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster im Umgang
mit Konflikten und als stdrend wahrgenommenem Verhalten zu reflektieren, zu professionalisie-
ren und an einer zunehmend inklusionsorientierten Perspektive auszurichten. Den Evaluations-
ergebnissen zufolge kann es mit Hilfe des Ansatzes gelingen, eine vorrangig beziehungsorien-
tierte und emotionsbezogene Bearbeitung von Konflikten und als stérend wahrgenommenem
Verhalten in der schulischen Praxis zu initiieren (Herz & Zimmermann, 2018). Insbesondere auf
interpersoneller Ebene eréffnet der Ansatz den Ergebnissen nach Méglichkeiten, eine defizitare
Perspektivierung schiler*innenseitigen Verhaltens zu dekonstruieren (Boger, 2018; Katzen-
bach, 2015) und verhaltensbezogene Diskontinuitaten in den Lehr-Lernprozessen in einer po-
tenziell inklusionsorientierten Perspektive zu bearbeiten. Der Ansatz zeigt sich hier nach Ein-
schatzung der Interviewten vielfach anschlussfahig an die Forderungen nach der Erméglichung
individueller Anerkennung (Dederich, 2020), dialogischer Beteiligung (Boban & Hinz, 2020) und
(Wieder-)Herstellung von Gemeinschaft flr Schiler*innen im Umgang mit als stérend wahrge-
nommenen Verhaltensweisen und Konflikten (Prengel, 2019). Deutlich sichtbar werden in den
Daten Opportunitaten, die hinter den ,Stérungen® zunachst verborgenen emotionalen und sozia-
len Bedarfe der Schiler*innen mit Hilfe des Ansatzes mit den Schiler*innen gemeinsam zu
erkunden und zu adressieren (Stormer, 2022). Die Daten zeigen hier das Potenzial des Ansat-
zes auf, in einem auch praventiven Sinne die Bearbeitung emotionaler und sozialer Problemla-
gen und Unterstitzungsbedarfe als festen Bestandteil des Unterrichts zu etablieren, auch fir
Schdler*innen mit einem diagnostizierten FSP ESE (Hillenbrand, 2018). So wurde die im Mate-
rial explizit benannte Arbeit mit dem RPA auch im Zusammenhang mit Kindern und Jugendli-
chen im FSP ESE als Mdglichkeit genutzt, eine veranderte Beziehungsgestaltung zu erproben
und das zuvor haufig defizitorientierte Verstandnis ihres Verhaltens zu transformieren. Die In-
terviewten berichten, dass sich insbesondere bei diesen Schiler*innen neue Zugange fir dia-
logische, verstehensorientierte und gemeinschaftsstiftende Bearbeitungen eréffnen, die zur
emotionalen Stabilisierung und sozialen Teilhabe beitragen kénnen. Bemerkenswert erscheint
dabei der Umstand, dass es durch die Professionalisierung mit dem Ansatz den Schulprakti-
ker*innen gelingen kann, den Umgang mit als stérend wahrgenommenem Verhalten und Emo-
tionen auch abseits der Feststellung von Férderbedarfen wieder padagogisch zu bearbeiten
(Budde & Hellberg, 2023). Hier verweisen die Daten auf die Méglichkeit, die haufig entemotio-
nalisierten und vorrangig administrativ ausgerichteten Praktiken im Umgang mit ,Stérungen® an
Schulen weiterzuentwickeln (Boger, 2018; Herz, 2022). Der Ansatz bietet hier Perspektiven fir
einen beziehungsorientierten Umgang und zeigt im Wirken dabei deutliche Anschlussmdglich-
keiten zu den Uberlegungen anderer emotions- und beziehungsorientierter Konzeptionen etwa
im Bereich der verstehenden Diagnostik (Baumann et al., 2021), Neuen Autoritat (Omer & Hal-
ler, 2019) oder Mentalisierung (Gingelmaier, Taubner & Ramberg, 2018). In dieser Ausrichtung
wird der Ansatz wie intendiert als Gegenentwurf zu einer sanktionierenden Bearbeitung von
»otoérungen” und Konflikten durch die Schulpraktiker*innen wahrgenommen (Langer & Richter,
2015), die auch im Kontext schulischer Inklusion vielfach kritisch reflektiert und als potenziell
exkludierend beschrieben wurden (U. Becker & Prengel, 2016). [53]
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Neben den Potenzialen des Ansatzes wird in den Daten auch sichtbar, dass den Akteur*innen
nicht nur auf interpersoneller Ebene eine anspruchsvolle Aufgabe mit Blick auf eine inklusions-
orientierte Ausgestaltung schulischer Umgangsformen mit als stérend wahrgenommenem Ver-
halten zukommt. Wie die Analysen zeigen, erweist sich die Einflihrung des Ansatzes insbeson-
dere angesichts der bestehenden schulisch-unterrichtlichen Strukturen, Kulturen und Routinen
als ambivalent und spannungsreich. In dem Versuch, eine beziehungs- bzw. emotionsorientierte
und auf Wiedergutmachung abzielende Bearbeitung von als stérend wahrgenommenem Ver-
halten in der Schule entlang des RPA auszugestalten, werden die Akteur*innen mit schulischen
Kulturen, Strukturen und Praktiken konfrontiert, die vor allem auf eine (zeit-)effiziente und dem
fachleistungsorientierten Unterricht dienliche Bearbeitung ausgerichtet sind (J. Becker & Urban,
2022; Herz, 2022). Die in der Analyse sichtbar werdenden Barrieren erweisen sich weniger als
inharente Problemlagen in der Konzeption des RPA. Deutlich wird eher eine bestehende und
zu bearbeitende Diskrepanz zwischen dem Versuch, einen (inklusions-)padagogischen Um-
gang mit emotionalen und sozialen Fragestellungen auf der einen Seite zu etablieren und auf
der anderen Seite immer wieder auf darauf unvorbereitete (administrative) schulische Bedin-
gungen und Ressourcen zu treffen. Sichtbar wird die auch in anderen Kontexten beschriebene
Herausforderung der Etablierung einer inklusionspadagogischen Unterrichtskultur und -praxis
trotz der institutionalisierten Vorgaben des deutschen Schulsystems und unzureichender Res-
sourcenlage (Amrhein & Badstieber, 2014; Badstieber, 2021; Boing & Kopfer, 2016). Hier gilt
es empirisch und praxisbezogen weiterfihrend der Frage nachzugehen, wie eine Professiona-
lisierung und Begleitung der padagogischen (Lehr-)Krafte ,bei laufendem Betrieb“ nachhaltig
etabliert und mit systemischen Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen verschrankt wer-
den kann (Badstieber & Amrhein, 2023). Die Evaluationsergebnisse verdeutlichen hier die Not-
wendigkeit zur Etablierung und Erforschung weiterfuhrender Professionalisierungs- und Unter-
stltzungsstrukturen fir die Schulpraktiker“innen im Umgang mit diesen bestehenden Ambiva-
lenzen und Spannungen. Sie verweisen gleichzeitig auf die Bedeutung einer Uber die Einzel-
schule hinausreichenden Verantwortungsgemeinschaft von Schulleitungen, Bildungsadmi-
nistration und Bildungspolitik, um die angestoRenen Impulse des Ansatzes nachhaltig fur inklu-
sionsorientierte Entwicklungen fruchtbar zu machen. Weiterflihrende Schritte dazu werden be-
reits im Transferprojekt Umbraise erarbeitet und von uns an anderer Stelle vorgestellt
(www.umbraise.de). [54]
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