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Einleitung

Intensivpädagogik? Das hört sich nach massiven Verhaltensstörungen und einer 

herausfordernden und anstrengenden Aufgabe an. Doch nach Fachbeiträgen, 

wie eine intensivpädagogisch ausgerichtete, praktische Umsetzung in der Schule 

aussehen kann, sucht man fast vergeblich.

Speziell für die Arbeit mit Jugendlichen weist die einschlägige Fachliteratur 

trotz des oft hervorragenden fachtheoretischen Inputs einen entscheidenden 

Mangel auf: Es fehlen Impulse, wegweisende Konzepte sowie passende prak-

tische Angebote für den (intensiv-)pädagogischen Umgang mit dieser Klientel. 

Das ist umso erstaunlicher, wenn man bedenkt, dass sie die Umsetzung der 

Inklusion an Schulen „sprengen“ könnte, was auch die Bezeichnung „System-

sprenger“ deutlich macht.

Dieses Buch entstand aufgrund der drängenden Problem- und Fragestellun-

gen zum intensivpädagogischen schulischen Alltag von Kindern und Jugend-

lichen mit Störungen der emotionalen und sozialen Entwicklung und gravie-

renden Problemen in Gruppengefügen. Da sie im Schulleben immer wieder 

durch massive Interaktionsstörungen auffallen und mit ihrem extremen Ver-

halten eine wechselseitige Brüchigkeit in ihrer Umgebung provozieren, passen 

sie nicht richtig in das Bildungssystem unserer Gesellschaft und kommen in 

der Institution Schule nicht zurecht. Sie „passen“ so, wie sie sich verhalten, vor 

allem ihren Mitschülern nicht.

Da Menschen als Bindungswesen darauf ausgerichtet sind, durch Beziehun-

gen zu anderen ihre Gefühle zu regulieren und die Anforderungen ihres Lebens 

zu bewältigen, befinden sich diese Schüler in einem Teufelskreis. Sie stoßen in 

der Schule auf offene Ablehnung und Ausgrenzung bis hin zum Ausschluss. 

Diese Abläufe aus Zurückweisung, Ausgrenzung, Schulwechseln, Aufenthalten 

in der Kinder- und Jugendpsychiatrie und in Einrichtungen der Kinder- und 

Jugendhilfe mit immer „wiederkehrenden Verlusterfahrungen“ (Herz/Zimmer-

mann 2015) durch Abbrüche von Beziehungen und vertrauter Umgebung wie-

derholen sich, bis schließlich nichts mehr greift und wegen „mangelnder Pas-

sung“ nichts Passendes mehr vorhanden ist.

Mangelnde Passung hat als Gegenteil der „optimalen Passung“, eines Begriffs 

der Erforschung der Leistungsmotivation (Heckhausen 1985), fatale Auswirkun-

gen auf die emotionale und soziale Entwicklung und die Lebensqualität der Be-

troffenen und ihres Umfeldes. Deshalb befasst sich das Leitmotiv dieses Buches 

mit der Notwendigkeit, zwischen den unterschiedlichen individuellen Bedarfen 
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der Schüler und den Anforderungskriterien von „Mehrpersonensituationen“ 

(Rauh 2010) in der Schule eine Passung herzustellen und gezielt Gruppensitua-

tionen aufzusuchen.

Gemeinsames bewegungsorientiertes Spielen und Spielfreude werden hier 

als ein offensiver, positiver Gegenentwurf zum Scheitern angesehen. Dabei geht 

es um eine pädagogische Haltung, die auf die Gestaltung tragfähiger Beziehun-

gen, eine verstehende Diagnostik und eine intensive Entwicklungsbegleitung 

der Schüler durch den Lehrer setzt. Denn letztlich besteht die pädagogische Auf-

gabe darin, Kinder und Jugendliche dabei zu unterstützen, beziehungsfähig(er) 

zu werden.

Das Konzept der Spielräume führt die Erfahrungen der Autorin von über zwan-

zig Jahren spiel- und bewegungsorientierter Entwicklungsbegleitung zusam-

men und basiert auf der täglichen Arbeit mit Schülern, die schwere psychische 

Auffälligkeiten, Entwicklungsstörungen, massive Ängste und weitere eklatante 

Problemlagen mitbringen.

Antrieb war die Suche nach Wegen, Zugänge zu erschließen, für das, was 

Kinder und Jugendliche an Anregung und Unterstützung brauchen, um ihre 

eigene Entwicklungsarbeit leisten zu können. Den regulären Unterricht gänz-

lich ruhen zu lassen, bot sich als pädagogische Alternative nicht an. Die Schüler 

verlangten nach „richtiger Schule“ mit richtigen Zeugnissen und klassischem 

Frontalunterricht – und Arbeiten schreiben wollten sie auch.

Allerdings bestand auch ein riesiges Bedürfnis danach, Schule anders zu erle-

ben. Sie wünschten sich eine Schule, in der sie die Möglichkeit hätten, ver-

ändernd auf ihre sie permanent einschränkende und beschädigende Umwelt 

einzuwirken, und die einen Ausgleich böte für erlittene Niederlagen und emo-

tionale Verletzungen.

Mit den Überlegungen zu diesen Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen 

stellten sich die Ideen zur Gestaltung einer anderen Umwelt und dem Kon-

zept der Spielräume als Entwicklungs- und „Möglichkeitsraum“ (Caldwell/Joyce 

2016) ein. Bis die Konzeptideen um- und durchgesetzt werden konnten, hat es 

aber noch gedauert. Denn Spielräume haben viel von Pippi Langstrumpfs „Ich 

mach’ mir die Welt, wie sie mir gefällt“ – das gefällt nicht jedem, bzw. es exis-

tieren Vorbehalte, ob Schüler so genügend Inhalte vermittelt bekommen und 

etwas lernen. Die Erfahrung aber, dass Schule ein Raum sein kann, der gefällt, 

den man gerne aufsucht und an dem man auch bleibt (Seligman 2014), bildet 

die Grundlage für diesen Ansatz.
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Ergänzend zum regulären Spielangebot wurden seit 2007 mit Studierenden der 

Technischen Universität Dortmund viele spiel- und bewegungsorientierte Pra-

xisseminare durchgeführt. Auch diese Erfahrungen flossen in mein Promotions-

projekt ein, das den Orientierungsrahmen für dieses Buch bildet.

Die Erkenntnisse, Überlegungen und praktischen Anregungen wollen vor al-

lem zur Eigeninitiative ermutigen und Impulse zur kreativen Überwindung von 

Hindernissen geben. So sehr sich Praxisfelder, Kompetenzen, Neigungen und 

Selbstbild der Leser unterscheiden mögen, als entscheidend wird der Wille an-

gesehen, selbstbewusst den Anspruch auf mehr Leichtigkeit und Lebensqualität 

zu vertreten.

Das bedeutet aber auch, sich nicht zu entziehen, wenn man auf die hochprä-

sente Vielstimmigkeit und Vehemenz von Verhaltensstörungen trifft und mit 

allen Facetten des emotionalen Spektrums konfrontiert wird. Insofern ist Spie-

len in der Schule eine ernste Angelegenheit. Sie setzt voraus, sich auf Bedürfnis-

se und Erwartungen von Kindern und Jugendlichen einzulassen, die „Zocken“ 

meinen, wenn von Spielen gesprochen wird und meist bewegungs- und erfah-

rungsarm mit einem übermäßigen Handy- und Medienkonsum aufwachsen.

Für diese Situation muss man bereit sein, das nötige pädagogische Hand-

werkszeug, einen langen Atem und viel Begeisterung mit- und aufzubringen. 

Zielsetzung ist, aus und mit den eingefahrenen Einzelkämpfern eine Gruppe 

zu formen und diese so anzuleiten, dass dabei interaktive Interventionen he-

rauskommen, die bei allen Beteiligten neue Wahrnehmungs-, Denk- und Ver-

haltensmuster bewirken.

Die einheitliche Schreibweise der männlichen Form ist aus Gründen der bes-

seren Lesbarkeit verwendet worden. Selbstverständlich sind alle Geschlechter 

gleichermaßen gemeint.

Auf dem Weg, Intensivpädagogik spielend umzusetzen, Schule als einen „guten 

Ort“ zu gestalten und dieses Buchprojekt abzuschließen, haben mich viele Men-

schen begleitet. Dafür möchte ich mich bedanken  – besonders bei meinen 

Teamern, den Schülerinnen und Schülern der Klasse E+, Tamara Willmann, 

Gerd Hölter und „meinen Männern“.



1	 Intensivpädagogik –	 
intensiv	für	wen?	

Im Zusammenhang mit Schülern mit schweren Verhaltensauffälligkeiten fin-

det sich in Schulprogrammen und pädagogischen Konzepten zunehmend der 

Begriff Intensivpädagogik und in Fachdiskursen wird die unterschiedliche Prä-

gnanz von „herausfordernden Schülern“ und „Systemsprengern“ beschrieben, 

die intensivpädagogisch zu betreuen sind.

Was jedoch wirklich mit Intensivpädagogik gemeint ist und wie sie in der 

Schulpraxis umgesetzt werden kann, wird in der Fachliteratur nicht weiter aus-

geführt. So fühlen sich viele Pädagogen trotz ihrer tagtäglichen individuellen 

Bemühungen oft unsicher. Mit dem Konzept der Spielräume wird eine Form der 

Entwicklungsbegleitung vorgestellt, die Impulse für eigene Denkmodelle und 

Fühlrichtungen freisetzen kann.

1.1	 Intensivpädagogik –	eine	Frage	der	Passung

Der Begriff Intensivpädagogik bleibt in theoretischen und praktischen pädago-

gischen Arbeitsfeldern eher vage und wird für eine Pädagogik mit einer Ziel-

gruppe verwendet, die als äußerst schwierig gilt. Auch ausgewiesene differen-

zierte Standards dafür finden sich nicht. In nichtschulischen pädagogischen 

Bereichen, z. B. der Heimerziehung, gehört Intensivpädagogik zwar zu den 

Kernaufgaben, wird dort aber meist nicht explizit so benannt (Baumann et al. 

2017). Im schulischen Kontext sind die pädagogischen Einflussmöglichkeiten 

auf extrem auffälliges und schwieriges Schülerverhalten eher begrenzt. Mit der 

Begriffsverwendung „Intensivpädagogik“ wird oft nur angezeigt, dass man sich 

einer bestimmten schwierigen Problematik in besonderer Form und mit einer 

anderen Intensität widmet als der sonst üblichen.

Ein assoziativer Vergleich mit medizinischen Intensivstationen lässt an den 

komplikationsreichen, lebensbedrohlichen Zustand eines Patienten denken 

und an eine hoch spezialisierte Behandlungsform. Dieser Vergleich ist gar nicht 

so abwegig. Auch den intensivpädagogischen Maßnahmen gehen meist bedroh-

liche Situationen mit starker Selbst- und/oder Fremdgefährdung voraus und 

die gängigen Unterrichtsmethoden im Klassenverband reich(t)en nicht aus für 

Schüler, die oft in jeder Stimmungsausprägung intensiver agieren als andere. 
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Mit einer speziellen Unterrichtsform soll ihr Entwicklungs- und Reifeprozess so-

weit korrigiert und angepasst werden, dass sie (wieder) am Regelunterricht teil-

nehmen und ihre Schullaufbahn erfolgreich beenden können. Doch während 

es die Intensivmedizin meist mit sehr schwachen, wehrlosen Personen zu tun 

hat, die für ihre Rettung in der Regel dankbar sind und die isoliert und keimfrei 

mit effektiv wirkenden, ständig verbesserten Verfahren behandelt werden, trifft 

die Intensivpädagogik auf eine sehr heterogene, schwer steuerbare Zielgruppe 

und unspezifische Rahmenbedingungen mit gravierenden Problemlagen, ho-

her psychosozialer Dichte und hoch komplexen Kontextbezügen, auf die nur 

schwer Einfluss genommen werden kann. Das bedeutet eine hohe Belastung 

für die Pädagogen, vor allem, wenn sie auch noch ihren regulären Lehr- und 

Unterrichtsverpflichtungen in inkludierten Schulklassen nachkommen wollen 

und müssen.

Leider stellt die Intensivpädagogik in der Schule keine präventive Maßnah-

me dar, die vorbeugend bei Anzeichen von Risikofaktoren und Schulproblemen 

zum Einsatz kommt, um Fehlentwicklungen frühzeitig entgegenzuwirken. 

Stattdessen kommt Intensivpädagogik erst dann zum Tragen, wenn sich die be-

kannten strukturgebenden Verfahren sukzessive als ungeeignet erwiesen haben 

und alle möglichen Hilfsangebote und Regulierungsversuche gescheitert sind.

In der Abwärtsspirale aus Ausgrenzung, Anpassungsversuchen und konti-

nuierlichen Versagenserfahrungen entwickeln sich Kinder und Jugendliche ir-

gendwann zu Spezialisten darin, pädagogische Bemühungen ins Leere laufen 

oder eskalieren zu lassen. Der institutionelle Anteil von Schule an fehlgeleite-

ten Hilfeverläufen dieser Zielgruppe ist demnach oft geprägt von Delegations-

mustern, welche die Selbstwertproblematik, die Orientierungslosigkeit und die 

Abwehrmechanismen von Schülern in hoch belasteten Lebenssituationen zu-

sätzlich verstärken und zur Manifestierung beitragen. Eine Passung wird dann 

zunehmend schwieriger und es gehört zu diesen „lebensfeindlichen Logiken“ 

(Schwabe 2010), dass irgendwann nichts mehr dauerhaft wirkt, nicht einmal, 

wenn die Pädagogen sich bemühen, die Gründe der Schüler für ihr Verhalten zu 

verstehen, und darum ringen, immer wieder Zugänge zu finden und Neustarts 

zu ermöglichen.

Die „mangelnde Passung“ des Kindes, vor dem Hintergrund von Traumata, 

schweren Verhaltensauffälligkeiten, psychischen Störungen und prekären Ent-

wicklungsbedingungen und Lebensverhältnissen, wird häufig erst in der Schule 

offensichtlich, weil sie das System Schule zunächst massiv stört und dann über-

fordert. Aber Störungen enthalten nach Gerspach (1998) immer eine soziale Mit-

teilung und sind sowohl als Schutz als auch als Bewältigungsversuch zu lesen. 

Von Freyberg und Wolff weisen auf den Sinn dieses biografisch aufgebauten 

Abwehrsystems hin, das darauf angelegt ist, Anstoß zu erregen, um Angst und 
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Hilflosigkeit nicht selbst fühlen zu müssen, sondern beim Anderen hervorzu-

rufen (v. Freyberg/Wolff 2009, 48).

Und doch müsste es pädagogisch möglich sein, „neue Orientierungsgrößen 

für die Lebensgestaltung und für die Gewinnung von Lebenssinn zu finden“ 

(Speck 2008, 264), selbst wenn die Förderansätze in der Schulpraxis sogar an För-

derschulen kontinuierlich an Grenzen stoßen und Förderangebote nicht greifen.

Intensiv würde dann bedeuteten: Neu, anders, passend, also nicht ein „Mehr 

vom Gleichen“ (z. B. mehr Aufsicht, mehr Gespräche). Eine intensivpädagogi-

sche Passung muss darauf ausgerichtet sein, wichtige Elemente innerer und äu-

ßerer Organisation nach den persönlichen Möglichkeiten und im Hinblick auf 

die spezifischen Notwendigkeiten der Kinder und Jugendlichen einzusetzen. In 

Bezug auf die Spielräume für Schüler, die nicht passen, kristallisieren sich da-

mit folgende Leitziele heraus:

 ¾ Unterbrechung der systematisch negativ verlaufenden Entwicklungen
 ¾ Halt gebende und für Kontinuität sorgende Rahmenbedingungen und Set-

tings
 ¾ Entwicklung von mehr Lebensqualität
 ¾ Ermöglichung von positiven Beziehungs- und Gemeinschaftserfahrungen
 ¾ Verdichtung von Lösungsmöglichkeiten
 ¾ Aufbau von passenden Alternativen für die Vermittlung von Lerninhalten

1.2	 Zwischen	Bildungsauftrag	und	
Emotionsregulierung 

„Emotionen, Gefühle, Stimmungen bergen eine Art ‚Energie‘, ein psychisch-kör-

perliches Erregungspotential (arousal). Und diese Energie ist ansteckend“ (Wil-

helm 2019, 60). Unser Gehirn liest nämlich mit Hilfe der Spiegelneuronen auto-

matisch die Emotionen anderer und ermöglicht uns, die wahrgenommenen 

Stimmungen einzuordnen.

Emotionale Ansteckung bedeutet, dass die Interaktionen mit anderen Men-

schen und die sozialen Beziehungen davon beeinflusst werden. Dabei werden 

negative Emotionen stärker wahrgenommen als positive. Und je höher die über-

tragene Energie desto größer die Überwältigung, der Regulierungsdrang oder 

der Fluchtinstinkt. Solche Energieübertragungen werden in Kommunikations-

prozessen allerdings auch bewusst bzw. manipulativ eingesetzt und kanalisiert, 

um beim Gegenüber bestimmte Stimmungen zu erzeugen. Theater, Film und 

Schauspiel sowie Schauspieler arbeiten explizit mit diesem Phänomen.


