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Chancen restorativer  
Praktiken im Bildungssystem 
Der Zehn-Sekunden-Moment als präventiver Wirkraum im 
Umgang mit herausforderndem Verhalten und Konflikten

Lucia B. Amrhein & Benjamin Badstieber
Der Beitrag stellt den Ansatz der Restorative Pratices als praxisnahe Handlungs-
architektur für Lehrkräfte und andere pädagogische Fachkräfte in Schulen vor. 
Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Pädagog:innen auch unter Stress in konflikt-
haften und belastenden Situationen handlungsfähig bleiben und Schule (wieder) 
zu einem emotional sicheren Lern- und Lebensort machen können. Hier eröffnet 
der Ansatz pädagogischen Fachkräften neue, entlastende Handlungsperspektiven 
und schafft im Sinne der Prävention, gerade für Kinder und Jugendliche in prekä-
ren und konflikthaften Lebens- und Bildungsbedingungen, nachhaltige Möglich-
keiten der Unterstützung. Mit Umbraise wird ein Transfer- und Qualifizierungspro-
gramm vorgestellt, das Restorative Practices für Unterricht, Professionalisierung 
und Schulentwicklung konkret nutzbar macht. 

Warum Prävention in der Schule 
früher beginnt, als wir oft denken

Wenn über Prävention in Schule ge-
sprochen wird, richtet sich der Blick 
häufig auf Programme gegen Gewalt, 
Mobbing, Sucht, Schulabsentismus oder 
Delinquenz. Diese Themen sind wichtig. 
Sie markieren aber oft schon einen fort-
geschrittenen Punkt im Verlauf kon-
flikthafter und belasteter sozialer Dyna-
miken. Aus pädagogischer Perspektive 
beginnt Prävention deutlich früher: Im 
alltäglichen Umgang mit Konflikten, Be-
schämungen, Beschimpfungen o.ä. ler-
nen und erfahren Kinder und Jugendli-
che, wie Gemeinschaft “funktioniert”. 
Gerade wenn es in sozialen Interaktions-
prozessen „schwierig“ wird, erfahren 
Schüler:innen, ob Aushandlungsprozesse 
nachvollziehbar und fair sind, ob Erwach-
sene unterstützend oder beschämend 
reagieren, ob Konflikte in der Gemein-
schaft wieder gelöst werden dürfen 
oder ob sie zu Beziehungsabbruch und  
Ausgrenzung führen. Sie lernen, ob sie in 
der Klärung der Situationen und in ihrer 
Verantwortung einbezogen und gehört 
werden oder ob die pädagogischen Fach-
kräfte die Dinge unter sich ausmachen. 
Gerade in den alltäglichen herausfor-
dernden Situationen kann Schule präven-
tiv wirksam werden und einen emotional 
sicheren Raum geben, um Kinder und Ju-

gendliche in ihren Konfliktkompetenzen 
und ihrer sozial-emotionalen Entwick-
lung zu stärken. Vor dem Hintergrund 
wachsender gesellschaftlicher Krisen 
und Konflikte, zunehmender sozialer Un-
gleichheiten und der Polarisierung von 
Ansichten erscheint es wichtiger denn 
je, Heranwachsenden von Beginn an zu 
zeigen, wie sie die alltäglichen Konflikte, 
Meinungsverschiedenheiten und Diskon-
tinuitäten im sozialen Miteinander fried-
lich verhandeln können.

Die Grenze traditioneller Ord-
nungsmaßnahmen

Disziplinierungs-, Sanktionierungs- 
und Ordnungsmaßnahmen sind für 
viele Schulen zentrale Orientierung, 
sollen Grenzen markieren und können 
in bestimmten Situationen notwendig 
sein.Sie lösen aber häufig nicht das zu-
grunde liegende Problem. Problema-
tisch wird es, wenn sie zur dominie-
renden Antwort auf Konflikte und als 
störend erlebte Verhaltensweisen wer-
den (Pongratz, 2015). In vielen Schulen 
existieren Regel- und Sanktionskon-
zepte: Bei Regelverstoß A folgt Kon-
sequenz B. Wer dreimal stört, muss in 
den Trainingsraum. Wer beleidigt, be-
kommt einen Eintrag ins Klassenbuch. 
Solche Systeme wirken zunächst klar 
und gerecht. Sie versprechen Bere-

chenbarkeit und geben vor, einfach 
umsetzbar zu sein. Aber sie beruhen 
häufig auf einer zu einfachen Annah-
me: Wenn die Strafe nur klar und stark 
genug ist, wird das Verhalten ver-
schwinden bzw. das Kind oder der Ju-
gendliche sich schon entscheiden, sich 
anders zu verhalten (Pongratz, 2015). 

Tatsächlich wird bei einem zweiten 
Blick sofort klar: Die Schüler:innen sind in 
ihren emotionalen und sozialen Kompe-
tenzen und Bedarfen ganz unterschied-
lich aufgestellt. Ein und dieselbe Maßnah-
me für jedes Kind erscheint angesichts 
ihrer unterschiedlichen Lern- und Ent-
wicklungsbedingungen alles andere als 
gerecht (Baumann, 2009). Außerdem 
merken wir schnell, dass gerade Kinder 
und Jugendliche sich nicht “störend” ver-
halten, weil sie “stören” wollen, sondern 
weil sie als Heranwachsende noch keine 
andere Möglichkeit gefunden haben, auf 
ihre emotionalen und sozialen Bedürfnis-
se aufmerksam zu machen, als herumzu-
laufen, reinzurufen, dem Nachbarskind 
zu drohen, etc. (Baumann et al., 2021). 
Gerade als Lernende brauchen sie noch 
Hilfe dabei, ihre Emotionen zu regulieren 
und ihre sozialen Bedürfnisse zu äußern. 
Die Disziplinierungs-, Sanktionierungs- 
und Ordnungsmaßnahmen setzen hier 
ein Signal, dass das Verhalten nicht er-
wünscht ist, eine Unterstützung ein an-
deres Verhalten zukünftig zeigen zu kön-
nen, geben sie aber nicht. 

Zudem erzeugen Strafen nicht auto-
matisch Einsicht. Ein Kind, das aus dem 
Unterricht geschickt wird, lernt mögli-
cherweise nicht, welche Wirkung sein 
Verhalten auf andere hatte. Es lernt 
vielleicht nur, dass es nicht erwünscht 
ist. Jugendliche, die eine Ordnungsmaß-
nahme erhalten, übernehmen nicht au-
tomatisch Verantwortung für verletzte 
Mitschüler:innen. Sie erleben u.U. Ärger, 
Scham oder Handlungsohnmacht. Schü-
ler:innen, die wiederholt ausgeschlos-
sen werden, entwickeln nicht zwin-
gend mehr Bindung an Schule (Hertel, 
2024). Manchmal stabilisieren strafen-
de Ordnungsmaßnahmen sogar einen 
Kreislauf oder führen zu krisenhaften 
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Zuspitzungen: Das Verhalten des Kindes 
wird als störend wahrgenommen, die 
Lehrkraft ermahnt und sanktioniert, 
das Kind fühlt sich beschämt, in seinen 
Bedürfnissen nicht gesehen oder aus-
geschlossen, die Beziehung zum Lernen, 
zur Lehrperson und zur Schule wird wei-
ter belastet und der nächste Konflikt 
wahrscheinlicher (Baumann, 2021).

Genau hier setzt der Restorative Practi-
ce Approach an. Er fordert pädagogische 
Fachkräfte heraus und gibt Möglichkei-
ten, neue Perspektiven im Umgang mit 
belastendem Verhalten und Konflikten 
zu entwickeln. Das bedeutet nicht, dass 
jedes Schüler:innenverhalten akzeptiert 
werden sollte. Im Gegenteil: Restorati-
ve Practices brauchen Grenzen und es 
geht gerade auch darum, Verletzungen 
von Grenzen, Beschädigungen von Men-
schen, Beziehungen, etc., immer ernst 
zu nehmen und zu bearbeiten. Entspre-
chend verzichten Restorative Practices 
nicht auf Konsequenzen. Sie verändern 
jedoch das Verständnis von Konsequenz 
(Amrhein et al., 2024). Als bereits prak-
tisch erprobter und im internationalen 
Raum etablierter Ansatz gibt er einen 
gemeinsamen Handlungsrahmen und 
konkrete Methoden vor, wie pädagogi-
sche Fachkräfte Konflikte und störende 
Verhaltensweisen als Teil sozialen und 
gesellschaftlichen Zusammenlebens an-
nehmen und professionell bearbeiten 
können. 

Der Zehn-Sekunden-Moment als 
präventiver Wirkraum

In Schulen gibt es viele Momente, die 
auf den ersten Blick unscheinbar wir-
ken und doch eine hohe pädagogische 
Relevanz besitzen. Gemeint sind die we-
nigen Sekunden, in denen ein:e Schü-
ler:in den Arbeitsauftrag vermeintlich 
“verweigert”, ein Konflikt zwischen Ju-
gendlichen in der Pause “kippt”, oder 
ein Kind sich innerlich aus dem Unter-
richt zurückzieht. In diesen Momenten 
entscheidet sich häufig nicht nur, wie 
eine einzelne Situation weitergeht. Es 
entscheidet sich auch, ob ein Kind be-
schämt, sanktioniert oder ausgeschlos-
sen wird oder ob es eine Brücke zurück 
in Beziehung, emotionale Sicherheit 
und das Lernen findet.

Wir sprechen in diesem Zusammen-
hang vom Zehn-Sekunden-Moment. 
Gemeint ist der kurze Zeitraum zwi-
schen einem herausfordernden Ver-
halten (Reiz) und der pädagogischen 
Antwort (Reaktion) (Ellis & MacLaren, 
2015). Gerade in hoch belasteten schu-
lischen Kontexten sind diese Momen-

te besonders zentral. Denn unter Zeit-
druck, hoher emotionaler Anspannung 
und komplexen institutionellen Anfor-
derungen greifen Erwachsene häufig 
auf automatisierte Deutungs- und Re-
aktionsmuster zurück (Arnold, 2022): 
Das Verhalten wird dann schnell als 
Störung bewertet und die Situation 
durch eine Ermahnung oder Sankti-
on versucht unter Kontrolle zu brin-
gen. Diese Umgangsformen sind nach-
vollziehbar. Zumeist sind sie aber nicht 
lern- und entwicklungsförderlich. Im 
Gegenteil wirken sie sogar häufig eher 
hinderlich auf das Wohlbefinden von 
Schüler:innen und führen auch für pä-
dagogisches Personal nur kurzfristig 
zu einer Entlastung (Störmer, 2013).

Präventiv wirksam wird pädagogi-
sches Handeln genau dann, wenn dieser 
Automatismus unterbrochen werden 
kann. Wenn pädagogische Fachkräf-
te in der Lage sind, kurz innezuhalten, 
sich selbst zu stabilisieren, Verhalten 
nicht vorschnell zu bewerten, sondern 
als Ausdruck von Belastungen, Bedürf-
nissen oder Beziehungserfahrungen zu 
verstehen, kann sich die Qualität pä-
dagogischer Reaktion verändern. Aus 
einem potenziellen Moment der Eska-
lation kann ein pädagogischer Mög-
lichkeitsraum werden. Nicht, weil be-
lastende Verhaltensweisen ignoriert 
werden, sondern weil sie professionel-
ler gelesen und verstehend beantwor-
tet werden können (Jennings, 2017).

Der Zehn-Sekunden-Moment macht 
damit sichtbar, dass Prävention im schu-
lischen Alltag nicht erst mit zusätzli-
chen Konzepten, Förderplänen oder 
Programmen beginnt. Prävention ge-
schieht vielmehr in der konkreten päd-
agogischen Entscheidung des Berufsall-
tags: im Tonfall, in der Deutung, in der 
Körperhaltung, in der Frage, sowie in 
der kommunikativen Fähigkeit, Bezie-
hung auch unter Belastung nicht abbre-
chen zu lassen, sondern wiedergutzu-
machen. Gerade diese Mikromomente 
prägen die Lern- und Bildungsbiogra-
phien der Schüler:innen. Sie entschei-
den mit darüber, ob Schüler:innen Schu-
le als Ort von Kontrolle, Beschämung 
und Ausschluss erleben oder als Ort, an 
dem sie auch in schwierigen Situatio-
nen gehalten, verstanden und zurück 
ins Lernen begleitet werden.

Damit ist der Zehn-Sekunden-Mo-
ment kein kleiner Moment. Er ist ein 
zentraler präventiver Wirkraum 
schulischer Praxis. Wenn pädagogi-
sche Fachkräfte in diesen Momenten 
professionell handlungsfähig bleiben, 
entstehen emotional sichere Lernräu-
me. Genau in solchen Lernräumen kön-

nen Kinder und Jugendliche Lernange-
bote nutzen, Beziehungen (wieder) 
aufbauen, ihre Persönlichkeit entwi-
ckeln und fachliche Kompetenzen ent-
falten. Das gelingt mit dem Restorative 
Practice Approach. 

Was ist der Restorative Practice 
Approach?

Der Begriff Restorative Practice Ap-
proach (RPA) lässt sich nur schwer ins 
Deutsche übertragen (Amrhein et al., 
2024). Am ehesten kann von einer „wie-
dergutmachenden Praxis“ gesprochen 
werden. Ein erster Transfer des Ansatzes 
fand im Justizsystem statt. Unter dem 
Begriff Restorative Justice, also „wieder-
gutmachende Justiz“, wird eine Perspek-
tive beschrieben, die in der Bearbeitung 
von Straftaten nicht allein die Bestra-
fung der Täter:innen in den Mittelpunkt 
stellt. Vielmehr richtet sich der Blick auch 
auf die Menschen, denen durch eine Tat 
Leid zugefügt wurde, auf die entstande-
nen Verletzungen und auf die Frage, wie 
Schaden und beschädigte Beziehungen 
so weit wie möglich wiederhergestellt 
werden können (Wachtel, 2013). 

Damit verschiebt sich das Verständ-
nis von Gerechtigkeit. Im Zentrum steht 
nicht mehr nur die Frage, welche Norm 
verletzt wurde und welche Strafe dar-
auf folgen muss. Stattdessen wird dar-
auf abgezielt, auch in schwierigen Situ-
ationen in professioneller Beziehung zu 
bleiben, Betroffene zu schützen und Be-
ziehungen wiedergutzumachen, ohne 
zu beschämen (Amrhein et al., 2024). 
In konflikthaften Situationen bedeu-
tet das konkret zu klären: Wer wurde 
wie verletzt? Welche Folgen hat die Tat 
für die betroffene Person, für die Täter 
und für die Gemeinschaft? Welche Be-
dürfnisse sind entstanden? Wer muss 
Verantwortung übernehmen? Was 
kann getan werden, damit Wiedergut-
machung möglich wird (Hendry, 2009)?

Seit den 1970er Jahren wurde diese 
Perspektive zunehmend auch in schuli-
sche Kontexte übertragen. Inzwischen 
liegen zahlreiche Erfahrungen, Schul-
versuche und Forschungsbefunde vor, 
die das Potenzial des Ansatzes für Schu-
le und Unterricht sichtbar machen (Am-
rhein et al., 2024). Die Übertragung des 
RPA in die Schule bedeutet nicht, Schu-
le mit Justiz gleichzusetzen. Kinder und 
Jugendliche sind keine kleinen Straftä-
ter:innen oder “Opfer”. Dennoch ist die 
Grundfrage vergleichbar: Konflikte und 
als störend wahrgenommene Verhal-
tensweisen werden nicht nur als Abwei-
chungen von einer schulischen Norm 
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bzw. Regel bearbeitet. Sie werden als 
soziale Ereignisse verstanden, in denen 
Menschen betroffen sind, Beziehungen, 
Prozesse oder Dinge verletzt werden 
und die Verantwortung entsteht, Din-
ge wiedergutzumachen (Hendry, 2009). 

Der RPA bricht damit mit der Vorstel-
lung, Schüler:innen, die sich aus Sicht 
der Erwachsenen „falsch“ verhalten, 
müssten vor allem durch Druck, Strafe 
oder Ausschluss an bestehende Erwar-
tungen angepasst werden. Stattdessen 
rückt die Frage in den Mittelpunkt, wie 
Schüler:innnen die Auswirkungen ihres 
Handelns auf andere verstehen kön-
nen. Sie sollen die Gelegenheit erhal-
ten, wahrzunehmen und lernen, welche 
Verletzungen, Beziehungsschäden oder 
Belastungen durch ihr Verhalten ent-
standen sind, und Wege finden, dafür 
Verantwortung zu übernehmen (Am-
rhein et al., 2024). Das bedeutet nicht, 
dass pädagogische Fachkräfte ent-
standene Konflikte sich selbst überlas-
sen. Im Gegenteil: Sie gestalten den ge-
schützten Rahmen, strukturieren die 
Klärung und moderieren den Prozess. 
Sie lösen den Konflikt nicht stellvertre-
tend für die Heranwachsenden, son-
dern ermöglichen den Beteiligten, un-
ter pädagogischer Begleitung, selbst 
an der Klärung mitzuwirken (Hendry, 
2022). Prävention beginnt in dieser 
Perspektive nicht erst, wenn Gewalt, 
Schulabsentismus oder andere proble-
matische Entwicklungen bereits sicht-
bar geworden sind. Durch den RPA 
wird Schule zu einem Ort, an dem jun-
ge Menschen im Alltag nicht nur lernen 
Regeln einzuhalten, sondern auch Ver-
antwortung in sozialen Beziehungen zu 
übernehmen (Badstieber et al., 2026).

Ein entscheidender Perspektivwech-
sel des RPA liegt darin, dass er nicht ge-
gen das Kind arbeitet. Er behandelt 
störendes Verhalten nicht als isoliertes 
Defizit einer Person, sondern als Aus-
druck eines fehlenden Passungsverhält-
nisses z.B. zwischen dem Bedürfnis nach 
Bewegung beim Kind und dem Wunsch 
der Lehrkraft konzentriert zu arbeiten 
(Amrhein et al., 2024). Eine Störung ist 
zunächst ein Signal: Hier stimmt etwas 
im Zusammenspiel von Personen, Um-
welt, Aufgabe, Beziehung oder Bedürf-
nis nicht (Störmer, 2013). 

Gerade in Schulen werden Kinder 
und Jugendliche oft als schwierig, res-
pektlos, aggressiv oder nicht beschul-
bar beschrieben. Solche Begriffe mö-
gen die Belastung der Erwachsenen 
ausdrücken, verengen aber den Blick. 
Restorative Practices gehen davon aus, 
dass das Verhalten, auch im Falle von 
Konflikten und Störungen, auf allen 

Seiten einer subjektiven Sinnhaftig-
keit folgt. Was für Erwachsene wie Stö-
rung aussieht, kann für das Kind ein Lö-
sungsversuch sein, um z.B. Bindung zu 
sichern, Überforderung zu vermeiden, 
oder Kontrolle zurückzugewinnen (Am-
rhein et al., 2024). 

Erst wenn pädagogische Fachkräfte 
verstehen, welche Funktion ein Verhal-
ten hat, können sie pädagogisch sinn-
voll reagieren. 

Die Handlungsarchitektur des 
RPA: Handlungsfähig bleiben 
unter Stress

In der pädagogischen Praxis schei-
tern viele gute Ideen nicht daran, dass 
Lehrkräfte sie falsch finden. Sie schei-
tern daran, dass Schule als Lehr- und 
Lernraum vielfachen Belastungen aus-
gesetzt ist. Deshalb ist es zu wenig von 
Lehrkräften eine andere Haltung zu for-
dern. Entscheidend ist, dass Pädagog:in-
nen konkrete Handlungsarchitekturen 
einüben, die auch unter Druck verfüg-
bar sind (Amrhein et al., 2024).

Restorative Practices bieten eine sol-
che Architektur. Der besondere Inno-
vationswert des Ansatzes liegt gerade 
in seinem konsistenten Handlungsrah-
men, der im Kollegium gemeinsam ge-
teilt werden kann (Badstieber et al., 
2026). Dieser umfasst ganz konkrete 
Methoden und Materialien, mit denen 
Konflikte unterschiedlicher Schwere 
und Komplexität bearbeitet werden. 
Dazu gehören u.a.: Restorative Chat, 
R. Meeting, R. Circle und die R. Confe-
rence (Amrhein et al., 2024). Diese un-
terscheiden sich in Umfang, Vorberei-
tung und Einsatzbereich. Gemeinsam 
ist ihnen jedoch, dass sie Wiedergut-
machung als Schlüssel einer verstehen-
den und beziehungsorientierten Bear-
beitung ins Zentrum stellen (Hendry, 
2022). Eine konkrete Handlungsarchi-
tektur entlang des RPA kann im Alltag 
etwa so aussehen: 

Vor der Konfliktklärung mit der:dem 
Schüler:in wird die Situation gestoppt 
und Sicherheit hergestellt. Betroffe-
ne werden, wenn nötig, geschützt und 
die Klasse arbeitsfähig gehalten. Dann 
nimmt die Lehrkraft wahr, was gerade 
geschieht, auch in ihr selbst: Ärger, Krän-
kung, Stress oder Hilflosigkeit. Sie stellt 
erste Vermutungen darüber an, welche 
Funktion, welchen Sinn das Verhalten 
der:des Schüler:in haben könnte, ohne 
es dadurch zu entschuldigen. Ziel ist es, 
sich selbst in einen Zustand zu bringen, 
der es erlaubt, die Situation unvorein-
genommen zu klären. Das ist besonders 

wichtig für Schulen, die unter hohem 
Belastungsdruck stehen. Denn profes-
sionelle Präsenz bedeutet nicht, immer 
ruhig zu sein, sondern auch in schwieri-
gen Situationen einen nächsten pädago-
gisch sinnvollen Schritt zu kennen. Im Ge-
spräch mit der:dem Schüler:in folgt der 
Ansatz in allen Methoden dann einem 
wiederkehrenden Dreischritt (Amrhein 
et al., 2024): Zunächst wird kurz geklärt, 
was geschehen ist. Es geht darum, die 
konflikthafte oder störende Situation 
zu verstehen, die notwendigerweise un-
terschiedlichen Sichtweisen deutlich zu 
machen, ohne vorschnell zu urteilen. Da-
nach wird betrachtet, wie das Gesche-
hen aktuell wirkt: Wer ist wie betroffen 
von dem Konflikt? Welche Gefühle, Be-
dürfnisse und Verletzungen sind ent-
standen? Es wird die Möglichkeit er-
öffnet, die Auswirkungen des eigenen 
Handelns zu verstehen. Schließlich wird 
nach vorne geschaut: Was braucht es 
jetzt? Welche Verantwortung muss 
übernommen werden? Welche Wieder-
gutmachung ist möglich? Welches zu-
künftige Handeln wird vereinbart? Wich-
tig: Die Phasen werden je nach Schwere 
des Konflikts in unterschiedlicher Ge-
schwindigkeit durchlaufen. Die Idee ist 
es nicht, viel mehr zu sprechen, sondern 
anders zu sprechen und bestimmte Din-
ge (z.B. Moralisieren) wegzulassen. Die 
Durchführung der drei Schritte kann bei 
vielen kleineren Konflikten auch weniger 
als eine Minute in Anspruch nehmen und 
je länger Beteiligte mit dem Ansatz ar-
beiten, um so vertrauter und flüssiger 
laufen die Gespräche ab (Badstieber et 
al., 2026). 

Konkrete Praxis: restorative 
Fragen und Sprache

Restorative Practices richten sich 
ausdrücklich auch an Lehrkräfte, denn 
viele präventionsrelevante Situationen 
entstehen mitten im schulischen All-
tag: im Unterricht, in Übergängen, in 
Bewertungssituationen, Pausen und 
kleinen Interaktionen zwischen Er-
wachsenen und Schüler:innen. Bezie-
hungs- und Konfliktarbeit sollte daher 
nicht vorrangig delegiert werden, z.B. 
an Schulsozialarbeit, Schulleitung oder 
andere Professionen. Multiprofessio-
nalität bleibt wichtig, entfaltet sein 
Potenzial aber erst, wenn er auch im 
pädagogischen Kerngeschäft der Lehr-
kräfte ankommt.

Der einfachste Einstieg hierzu sind 
restorative Fragen, die nach kleinen 
“Störungen”, in Einzelgesprächen, in 
Klassengesprächen, bei Teamberatun-
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gen oder in der Nachbereitung größe-
rer Konflikte genutzt werden. Typische 
Fragen sind: Was ist passiert? Was hast 
du in dem Moment gedacht oder ge-
fühlt? Wer war betroffen? Was war für 
dich schwierig? Was glaubst du, wie es 
den anderen ging? Was brauchst du 
jetzt? Was brauchen die anderen? Was 
kannst du tun, um Verantwortung zu 
übernehmen? Was soll beim nächsten 
Mal anders laufen? Wer kann dich da-
bei unterstützen? Diese Fragen ver-
schieben die Logik des Gesprächs. Sie 
führen weg von der schnellen Schuld-
zuweisung und hin zur Klärung von Wir-
kung, Verantwortung und Wiedergut-
machung.

Ein weiterer praktischer Einstieg 
ist die Sprache. Sie kann Konflikte ver-
schärfen oder öffnen, beschämen 
oder Verantwortung ermöglichen. 
Restorative Sprache trennt Person 
und Verhalten. Sie beschreibt, was ge-
schehen ist, welche Wirkung es hatte 
und welche Erwartung nun gilt. Statt 
generalisierende Aussgaben (z.B: „Im-
mer machst du Ärger“) ist die restora-
tive Sprache präziser: „Diese Situation 
ist jetzt wieder eskaliert. Wir müssen 
klären, was dazu geführt hat und was 
du tun kannst, damit die Gruppe wie-
der sicher arbeiten kann.“

Gerade für Kinder und Jugendliche, 
die häufig negative Zuschreibungen er-
leben, ist diese Unterscheidung zent-
ral. Die Botschaft lautet: Dein Verhalten 
hatte Folgen. Du musst Verantwortung 
übernehmen. Aber du bist nicht dein 
Fehlverhalten und wirst hier als Person 
wertgeschätzt. Wir sprechen hier von 
einem bedingungslosen Beziehungsan-
gebot (Amrhein et al., 2024).

Umbraise: Prävention als Bezie-
hungspraxis

Restorative Practices eröffnen Schu-
len einen konzeptionellen und prakti-
schen Rahmen, um Konflikte und be-
lastende Verhaltensweisen nicht nur 
reaktiv zu bearbeiten, sondern präven-
tiv im Schulalltag zu berücksichtigen. 
Mit Umbraise (www.umbraise.de) liegt 
inzwischen auch im deutschsprachigen 
Raum eine Transfer- und Unterstüt-
zungsstruktur vor, die durch das Insti-
tut Chancenrecht Am Rhein in die schu-
lische Praxis überführt wird. Umbraise 
ist nicht als punktuelle Fortbildung an-
gelegt, sondern als Professionalisie-
rungs- und Schulentwicklungsangebot. 
Es verbindet wissenschaftliche Grund-
lagen, praxisnahe Materialien, Übungs-
formate, Reflexionsanlässe und län-

gerfristige Implementationsplanung. 
Nordrhein-Westfalen nimmt in diesem 
Transferprozess derzeit eine besonde-
re Rolle ein, da Umbraise dort als Lan-
desmaßnahme im Startchancen-Pro-
gramm verankert wurde.

Im Transfer von Umbraise wird dabei 
deutlich, dass der Mehrwert für Lehr-
kräfte darin besteht, dass es durch 
den RPA gelingt, Beziehungsarbeit in 
konflikthaften und belastenden Situa-
tionen handlungspraktisch zu struktu-
rieren und professionelle Orientierung 
zu bieten (Badstieber et al., 2026). Der 
RPA ist damit weniger ein zusätzliches 
Programm, sondern mündet in einer 
veränderten Bearbeitung schulischer 
Alltagssituationen. Er eröffnet Schulen 
dabei Handlungsspielräume, defizitori-
entierte Deutungen von Verhalten zu 
überprüfen, die hinter „Störungen“ lie-
genden emotionalen und sozialen Be-
darfe gemeinsam mit Schüler:innen 
zu dekodieren und Verantwortung für 
Konflikte in der Gemeinschaft bear-
beitbar zu machen. Damit rücken jene 
emotionalen und sozialen Fragen in 
den Mittelpunkt, die in fachleistungs-
orientierten schulischen Routinen häu-
fig nachrangig behandelt werden, ob-
wohl sie für die spätere Teilhabe und 
Lebensführung der Kinder und Jugend-
lichen grundlegend sind.
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