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Anne Piezunka

Seelische Verletzungen in der Gestaltung  
pädagogischer Beziehungen  

1  Definierbarkeit von seelischen Verletzungen

Gesetzesvorgaben wie die UN­Kinderrechtskonvention (Art. 19 KRK) legen fest, 
dass Kinder und Jugendliche im schulischen Kontext vor seelischer Gewalt bzw. 
seelischen Verletzungen zu schützen sind (siehe auch in Bezug auf ähnliche Be­
zeichnungen wie „entwürdigende Maßnahmen“ z. B. §63 SchulG Berlin oder §32 
SchoG Saarland). 
In diesem Zusammenhang stellt sich jedoch die Frage, was unter seelischer Ge­
walt bzw. seelischen Verletzungen im schulischen Kontext verstanden wird und 
damit einhergehend, wann eine Handlung als grenzüberschreitend bzw. ethisch 
nicht zulässig angesehen wird. Die Auseinandersetzung damit, wie seelische Ver-
letzungen im schulischen Kontext zu definieren sind, ist von zentraler Bedeutung 
in Bezug auf die betroffenen Schüler*innen und damit einhergehend in Bezug auf 
Fragen der Qualifizierung von Lehrkräften und Schulentwicklung. 
Im Rahmen des Beitrags findet daher eine Annäherung an das Konzept der see-
lischen Verletzungen statt. Der Fokus liegt hierbei im Folgenden auf dem Ver­
halten von Lehrkräften gegenüber Schüler*innen.1 Im Rahmen des Beitrags wird 
zunächst dargestellt, wodurch sich pädagogische Beziehungen zwischen Lehr­
kräften und Schüler*innen kennzeichnen. Dabei liegt ein Fokus auch auf den be­
stehenden Machtverhältnissen zwischen beiden Akteursgruppen. Im nächsten 
Schritt werden zentrale Dimensionen herausgearbeitet, die in Bezug auf die Deu­
tung des Konzepts seelische Verletzungen eine Rolle spielen: Abgrenzung zu Dis­
kriminierung, der Frage nach absichtlichem Fehlverhalten, dem Aspekt der sub­
jektiven Wahrnehmung sowie die strukturellen Rahmenbedingungen, die sich 
aus dem System Schule ergeben. In Bezug auf diese Dimensionen wird deutlich, 
wie herausfordernd die Entscheidung sein kann, wann im schulischen Kontext 
von seelischen Verletzungen gesprochen wird. 
Die hier ausgewählten Dimensionen können im Sinne des Sensemaking­Ansatzes 
(vgl. Weick 1995; vgl. Spillane 2004) als cues angesehen werden, das heißt als 

1 Gleichwohl lässt sich festhalten, dass im schulischen Alltag (seelische) Gewalt auch von Seiten der 
Schüler*innen – sei es gegenüber Mitschüler*innen oder gegenüber Lehrkräften – ausgeübt wird 
(vgl. Forsa Politik­ und Sozialforschung GmbH 2020).
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Aspekte, die in konkreten Situationen in den Fokus genommen werden, um eine 
Situation bearbeitbar zu machen und in dem Zusammenhang eine Deutung vor­
zunehmen, ob von einer seelischen Verletzung gesprochen werden kann. Hierbei 
ist zu berücksichtigen, dass die Annahme, dass die hier vorgestellten Dimensio­
nen bei der Deutung von seelischen Verletzungen von Bedeutung sind, eine Set­
zung der Autorin dieses Beitrags ist. Dabei knüpft sie an bestehende Arbeiten im 
bildungswissenschaftlichen Diskurs an (z. B. Dollase 2013), z. B. im Bereich der 
Diskriminierungsforschung (z. B. El­Mafaalani u. a. 2017) oder im Rahmen der 
Professionsforschung (z. B. Helsper & Hummrich 2014). Neben den in diesem Bei­
trag genannten Dimensionen können demnach noch andere Dimensionen von 
zentraler Bedeutung sein, wenn es um die Deutung von seelischen Verletzungen 
geht. In Bezug auf die Frage, welche Dimensionen in der Praxis für bedeutsam 
angesehen werden, gibt es jedoch bislang kaum empirische Untersuchungen. 
Bei der Auseinandersetzung mit einzelnen Dimensionen geht es primär nicht 
um eine juristische Deutung von rechtlichen Vorgaben, sondern im Rahmen 
des Beitrags wird eine interdisziplinäre Perspektive auf relevante Dimensionen 
des Konzepts seelische Verletzungen eingenommen. Anschließend werden als 
Orientierung für die Praxis die Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer 
Beziehungen vorgestellt. Diese zehn Leitlinien definieren, was in Bezug auf die 
Gestaltung von Lehrkraft­Schüler*innen­Beziehungen ethisch begründet bzw. 
ethisch nicht zulässig ist und nehmen dabei eine Konkretisierung des Konzepts 
der seelischen Verletzungen vor.   

2  Lehrkraft-Schüler*innen-Beziehungen 

Die Beziehung zwischen Lehrkräften und Schüler*innen ist Gegenstand unter­
schiedlicher Disziplinen, z. B. in den Erziehungswissenschaften, in der Soziologie, 
der (Sozial­)psychologie und der Sozialphilosophie. Dabei werden beispielsweise 
in den Erziehungswissenschaften unterschiedliche Zugänge, z. B. die Systemtheo­
rie oder der strukturtheoretischer Professionsansatz, für die Analyse gewählt (für 
einen Überblick siehe Prengel 2019; siehe auch Helsper & Hummrich 2014). Im 
Folgenden wird exemplarisch auf einzelne Aspekte von Lehrkraft­Schüler*innen­
Beziehungen Bezug genommen, die von Relevanz sind: das ungleiche Machtver­
hältnis, das Spannungsfeld zwischen Nähe und Distanz sowie das Erfahren von 
Anerkennung. 
Um das Spezifische von pädagogischen Beziehungen zwischen Lehrkräften und 
Schüler*innen herausarbeiten zu können, ist der schulische Kontext in den Blick 
zu nehmen: So werden Schule auf gesellschaftlicher Ebene verschiedene Funk­
tionen zugeschrieben, z. B. Qualifikations­, Selektions­ und Integrationsfunktion 
(vgl. Fend 2006). Ausgehend von dem strukturtheoretischen Professionsansatz 
nach Helsper (2007) haben Lehrkräfte demnach unter anderem die Aufgabe der 
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Wissensvermittlung, Normenvermittlung und zugleich auch eine therapeutische 
Rolle (siehe auch Kowalski 2020). 
Strukturelle Rahmenbedingungen spiegeln sich auch im Machtverhältnis zwi­
schen Lehrkräften und Schüler*innen wider: Es sind überwiegend die Lehrkräf­
te, die über Vorwissen verfügen (z. B. Fend 1980), den Unterricht gestalten, auf 
Sanktionsmöglichkeiten zurückgreifen können und auf unterschiedliche Art und 
Weise im schulischen Kontext bewerten und selektieren, z. B. im Rahmen der 
Notengebung (z. B. Kiper 2014; Kowalski 2020). Aufgrund der bestehenden Schul­
pflicht von Kindern und Jugendlichen (vgl. Ulich 1983) haben diese nur begrenzt 
die Möglichkeit sich aus diesen Beziehungen, wenn sie für sie verletzend sein 
sollten, zu entfernen (vgl. King 2015; siehe auch Zerillo & Osterman 2011, 250). 
Lehrkraft­Schüler*innen­Beziehungen kennzeichnen sich demnach durch ein 
asymmetrisches Machtverhältnis, in dem Lehrkräfte sich in der mächtigeren Po­
sition befinden. Gleichwohl zeigt sich jedoch das Phänomen, dass Lehrkräfte sich 
häufig machtlos fühlen, weil auch sie beispielsweise davon abhängig sind, dass 
Schüler*innen am Unterrichtsgeschehen mitwirken (für einen Überblick siehe 
Richey 2016). Vergleichen Sie auch hierzu den Beitrag von Pöschmann & Staib 
hier im Buch. 
Aufgrund der bestehenden Asymmetrien und Abhängigkeiten existiert als weite­
re Herausforderung nach Helsper & Hummrich (2014), wie Lehrkräfte das Nähe­
Distanz­Verhältnis gegenüber ihren Schüler*innen gestalten. So bedarf es Nähe 
in Form von persönlicher Zuwendung, um unter anderem Bildungsprozesse zu 
ermöglichen. Zugleich geht mit zu viel Nähe unter anderem die Gefahr zu über­
griffigem Verhalten einher (vgl. Kowalski 2020).
In Bezug auf die Gestaltung von pädagogischen Beziehungen ist auch das Erfah­
ren von Anerkennung im Honneth’schen Sinne von zentraler Bedeutung (vgl. 
Honneth 1992; Prengel 2019; siehe auch Piezunka 2020). In diesem Zusammen­
hang arbeitet unter anderem Kowalski (2020, 42) die Bedürftigkeit nach Anerken­
nung heraus und macht deutlich, dass „Anerkennungsverweigerungen, Mißach­
ten und Degradierungen zu starken Beeinträchtigungen des Selbstbildes führen 
können“. Des Weiteren beschreiben Whitted & Dupper (2008, 331) mit Verweis 
auf bestehende Forschung verschiedene Implikationen, die aufgrund von fehlen­
der Anerkennung bzw. seelischen Verletzungen eintreten können: 

„It has been documented that students who feel ridiculed, mistreated, verbally or phy­
sically attacked, and/or ignored by the school staff can develop feelings of victimizati­
on and alienation, potentially resulting in various psychological manifestations ranging 
from lags in emotional and intellectual development, to behavioral, social, emotional 
and academic problems, to attempted suicide“. 

Hierbei ist zu berücksichtigen, dass sich die Erfahrungen von seelischen Verlet­
zungen nicht nur auf die betroffenen Schüler*innen auswirken, sondern auch auf 
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die anderen Kinder und Jugendlichen, die sich im Raum befinden (vgl. Burriss & 
Snead 2018). Abschließend lässt sich daher festhalten, dass pädagogische Bezie­
hungen sich durch ein asymmetrisches Machtverhältnis kennzeichnen, welches 
verschiedene Spannungsfelder impliziert und in Bezug auf die Persönlichkeits­ 
und Lernentwicklung von Relevanz sind. 
In Bezug auf die Analyse von pädagogischen Beziehungen bietet sich als Grund­
lage das transaktionelle Modell von Nickel (1985) an. Dieses distanziert sich von 
einer eindimensionalen Betrachtung, welche nur das Verhalten der Lehrkraft in 
den Blick nimmt und betrachtet den relationalen Aspekt von Beziehungen. Bei der 
Analyse pädagogischer Beziehungen werden hier nicht nur individuelle Aspekte, 
wie die Wahrnehmung des Kindes/Jugendlichen durch die Lehrkraft (und vicever­
sa), sondern auch der soziokulturellen Bezugsrahmen berücksichtigt. Demnach 
wird nach Wettstein & Raufelder (2021, 22) durch jenes Modell der „dynamische 
und reziproke Charakter von Lehrer­Schüler­Beziehungen Rechnung getragen“.

3  Dimensionen von seelischen Verletzungen 

Für die Annäherung an das Konzept der seelischen Verletzungen ist eine Unter­
scheidung zwischen dem Begriff der Beziehung und dem Begriff der Interakti­
on notwendig, um den Moment der seelischen Verletzung verorten zu können. 
So beschreiben Wettstein & Raufelder (2021) als Interaktionen beobachtbares 
Verhalten, welches im konkreten Moment stattfindet. Dagegen bezieht sich der 
Beziehungsbegriff auf „über die Zeit akkumulierte Erfahrungen“ (a.a.O., 17), die 
auf einzelnen Interaktionen basieren. Es sind demnach einzelne Interaktionen, 
in denen seelische Verletzungen sichtbar werden (können), aber wenn es um 
die Beurteilung davon geht, ob eine einzelne Interaktion eine Form von seeli­
scher Verletzung ist bzw. welche Folgen diese hat, ist es meistens von Relevanz 
mehr darüber zu wissen, von welcher Qualität die pädagogische Beziehung der 
betroffenen Personen im Allgemeinen ist und in welchem Kontext die Interaktion 
stattfindet. 
Es geht nun um die Frage, was unter seelischen Verletzungen von Lehrkräften ge­
genüber Schüler*innen verstanden wird. Die Herausforderung, seelische Verlet­
zungen zu definieren, lässt sich möglicherweise dadurch erklären, dass seelische 
Gewalt, z. B. in sprachlicher Form, schwer zu identifizieren ist: „Denn anders als 
bei physischer Gewalt macht sich bei sprachlicher Gewalt weder jemand die Fin­
ger schmutzig noch werden sichtbare Wunden hinterlassen“ (Herrmann & Kuch 
2007, 7–8). 
Gleichwohl gibt es auch Interaktionen, die in Bezug auf die Beurteilung, ob es 
sich um eine seelische Verletzung handelt, eindeutig sind, z. B. eine Szene aus der 
INTAKT­Studie (Prengel 2019, 109):

doi.org/10.35468/5980-13
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„Die Lehrerin Frau Z. wendet sich zu Stefan schaut in sein Heft und sagt: ‚Weißt du, was 
mich richtig ärgert? Dass du so unglaublich faul bist.‘ Frau Z. zeigt auf uns (die Hospitan­
tinnen). ‚Diese beiden Frauen da denken echt, dass du bescheuert bist. Dabei bist du 
einfach nur so richtig schön dumm. So richtig schön dumm­faul‘ “. 

In der Literatur gibt es verschiedene Bezeichnungen, die Überschneidungen zu 
dem Konzept der seelischen Verletzungen aufweisen, z. B. verletzende Worte 
(vgl. Herrmann & Kuch 2007), Beleidigung (vgl. Herrmann 2013), bullying (vgl. 
Burriss & Snead 2018), seelische Gewalt (vgl. Prengel 2020) oder auch psychische 
Gewalt (vgl. Schubarth & Ulbricht 2015). Dabei werden verschiedene Handlun­
gen beschrieben, die häufig, aber nicht immer auf Sprache basieren, z. B.: 

„Fehler oder Fehlverhalten diskriminierend kritisieren, Kinder anbrüllen, sarkastisch 
ansprechen, lächerlich machen, beschämen, ignorieren, […] Schülerinnen und Schüler 
nicht anhören, […] Kummer und körperliche Schmerzen ignorieren, bei Fehlverhalten 
keine Grenzen setzen“ (Prengel 2019, 115). 

In dem Zusammenhang legt McEvoy (2005, o.S.) bei seiner Definition von teacher 
bullying den Fokus nicht auf die Handlungen als solche, sondern auf die Wir­
kungen, die dadurch erzeugt werden: „Bullying by teachers […] is defined as a 
pattern of conduct […], that threatens, harms, humilates, induces fear or causes 
students substantial emotional distress“. Twemlow et al. (2006) arbeiten durch 
eine retrospektive Befragung von Schüler*innen heraus, dass Schüler*innen es 
auch als seelische Verletzung wahrnehmen, wenn Lehrkräfte verletzendes Ver­
halten beobachten, aber nicht intervenieren. 
Es folgt nun eine Auseinandersetzung zu verschiedenen Dimensionen, die in Be­
zug auf die Deutung von seelischen Verletzungen eine Rolle spielen und deutlich 
machen, wie herausforderungsvoll die Identifikation von seelischen Verletzungen 
im schulischen Alltag sein kann: Abgrenzung zu Diskriminierung, Frage der Inten­
tionalität, Aspekt der Verletzbarkeit sowie die Relevanz des Bildungssystems. 

3.1  Abgrenzung zu Diskriminierung 

Bei der Definition von seelischen Verletzungen liegt eine Abgrenzung zum Konzept 
der (individuellen) Diskriminierung2 (vgl. Die Antidiskriminierungsstelle des Bun­
des 2013) nahe, da es hier teilweise Überschneidungen gibt. Es gibt verschiedene 
Studien, die Hinweise darauf geben, dass Schüler*innen durch Lehrkräfte diskri­
miniert werden (z. B. in Bezug auf Rassismuserfahrungen, siehe Karabulut 2020). 
Dabei meint Diskriminierung, dass Menschen aufgrund einer Differenz linie, z. B. 
Gender/Behinderung/Wahrnehmung als Nicht­Deutsche*r/sozioökono mischer 

2 Das Konzept der individuellen Diskriminierung ermöglicht den Fokus auf Interaktionen zwischen 
einzelnen Personen im Vergleich zu anderen Formen von Diskriminierung, z. B. institutionelle Dis­
kriminierung, welches unter anderem bestehende Regeln und Routinen in den Blick nimmt (vgl. 
Radtke & Gomolla 2009).
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Status bzw. der Verschränkung von Differenzlinien (vgl. Crenshaw 1991) Benach­
teiligungen erfahren. Dabei kann Benachteiligung im schulischen Kontext unter­
schiedliche Formen annehmen, z. B. schlechtere Benotung bei gleichen Leistun­
gen (vgl. Sprietsma 2009), höhere Sanktionen bei gleichem Fehlverhalten oder 
unterschiedliche Erwartungen in Bezug auf Lernprozesse (vgl. Lewis & Diamond 
2015). In diesem Zusammenhang werden bereits mögliche Abgrenzungen zum 
Konzept der seelischen Verletzungen sichtbar: Das Konzept der seelischen Ver­
letzung kann im Zusammenhang mit einer oder mehrerer Differenzlinien stehen, 
aber dies muss nicht unbedingt gegeben sein. Darüber hinaus können auch Kin­
der und Jugendliche von seelischer Verletzung betroffen sein, die nicht zu einer 
marginalisierten Gruppe gehören. Demnach würde das Konzept der seelischen 
Verletzung bestimmte Formen von Diskriminierung mit einbeziehen. Darüber hi­
naus steht beim Konzept der seelischen Verletzung nicht die Benachteiligung im 
Vergleich zu anderen Personen im Fokus, sondern die Interaktion der betroffenen 
Akteure – in diesem Fall der Lehrkraft und der Schüler*innen – und dabei insbe­
sondere die Wirkung von bestimmten Aussagen und Handlungen.  
Zugleich zeigen sich jedoch bei beiden Konzepten insofern Überschneidungen, 
wenn es um die oben bereits beschriebenen Machtverhältnisse im schulischen 
Kontext geht und um die Relevanz von intentionalem Verhalten. 

3.2  Intentionales Fehlverhalten 
Bei der Identifikation von seelischen Verletzungen im schulischen Kontext – ähn­
lich wie bei Diskriminierung – ist eine zentrale Dimension der Aspekt der Inten­
tion. Beispielsweise gibt es in der US­amerikanischen Forschung verschiedene 
Studien, die sich mit dem Konzept des teacher bullying (z. B. Zerillo & Osterman 
2011; Burriss & Snead 2018; McEvoy 2005) auseinandersetzen. Bei der nähe­
ren Betrachtung von konkreten Ausprägungen von bullying zeigen sich Paralle­
len zur Beschreibung von seelisch verletzendem Verhalten, z. B. Formen der Be­
schämung, Beleidigung und Erniedrigung (vgl. Burriss & Snead 2018). In Bezug 
auf das Konzept teacher bullying gehen die Autor*innen jedoch von absichtli­
chem Handeln bei den Lehrkräften aus: „Bullying is the behavior of someone 
who seeks power and control over another person who has been determined 
as weak, vulnerable, or unable to defend themselves. There is premeditation“ 
(Burriss & Snead 2018, 36). Dabei argumentieren jedoch unter anderem Zerillo & 
Ostermann (2011, 251), dass es nicht per se niedrige Beweggründe sein müssen, 
die dazu führen, dass Lehrkräfte vorsätzlich seelische Gewalt ausüben, sondern 
dass diese von Seiten der Lehrkräfte unter anderem damit begründet wird, dass 
sie sicherstellen wollen, dass sie ihre Unterrichtsziele erreichen: 

„Teachers with low accountability perceived bullying behaviors as acceptable to address 
instructional goals and were willing to look at a variety of mitigating factors that might 
justify teachers’ bullying behaviors. For them, maintaining a disciplined and orderly 
classroom was a priority that warranted using bullying tactics to obtain this result.“

doi.org/10.35468/5980-13
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In Abhängigkeit davon, ob seelische Verletzungen das Ergebnis von vorsätzlichem 
Verhalten ist oder ob andere Ursachen gesehen werden, z. B. aufgrund von Belas­
tungserleben, fehlender Ressourcen, Überforderung oder Nicht­Wissen, gehen 
damit unterschiedliche Vorstellungen davon einher, welche Lehrkräfte es sind, 
die verletzend agieren. In dem Falle, dass von vorsätzlichem Fehlverhalten ausge­
gangen wird, entsteht häufig das Bild von einzelnen Lehrkräften innerhalb eines 
Kollegiums, die unter anderem aufgrund eigener biografischer Erfahrungen (vgl. 
Twemlow et al. 2006) und fehlender Lehrkompetenz auf diese Art und Weise 
agieren. In dem Zusammenhang beschreiben Twemlow et al. (2006) das Phäno­
men, dass Schulleitungen unter anderem aufgrund von informellen Austauschen 
wissen, welche Lehrkräfte dies sind und bei der Vergabe von Klassen bewusst 
darauf achten, dass diese nicht in Kontakt mit vulnerablen Schüler*innen kom­
men. Wenn jedoch davon ausgegangen wird, dass seelische Verletzungen nicht 
unbedingt das Ergebnis von vorsätzlichem Verhalten sein müssen, kann dies im­
plizieren, dass alle Lehrkräfte in ihrer beruflichen Laufbahn seelisch verletzend 
agieren (siehe auch Dollase 2013) und es geht eher um die Frage, wie häufig dies 
vorkommt, was die Ursachen hierfür sind und wie damit umgegangen wird, wenn 
es passiert. Die Frage danach, ob das Fehlverhalten von Lehrkräften intentional 
ist, gibt zum einen Hinweise darauf, was mögliche Ursachen hierfür sein können 
und ist auch von zentraler Bedeutung in Bezug auf die Art und Weise, wie Fehl­
verhalten angesprochen wird (vgl. Piezunka & Overweg in Vorbereitung). 

3.3  Subjektive Wahrnehmung von Verletzung 

Aus der Begrifflichkeit seelische Verletzungen ergibt sich bereits eine Perspek­
tive, die die Wahrnehmung des betroffenen Kindes/Jugendlichen in den Blick 
nimmt und die Frage in den Mittelpunkt stellt, wie diese Person die Situation 
wahrnimmt. Ausgehend von dem transaktionalen Modell von Nickel (1985) spielt 
bei dieser Einschätzung, ob eine Handlung als seelische Verletzung einzuordnen 
ist, eine Rolle, welche Erwartungshaltungen die jeweiligen Kinder und Jugend­
liche haben, wie deren soziale Beziehungen zu anderen Akteuren aktuell sind 
bzw. in der Vergangenheit waren und wie das Kind die Lehrkraft wahrnimmt. 
Hierbei kann es zu Differenzen in der Wahrnehmung zwischen Lehrkraft und 
Schüler*innen kommen, die sich daraus ergeben, dass sich unter anderem die 
Erwartungshaltungen sowie der sozio­kulturelle Bezugsrahmen (vgl. ebd.) der in­
volvierten Akteure unterscheidet. 
Der Fokus auf die Perspektive des Kindes weist Parallelen zu öffentlichen Debat­
ten zu Diskriminierungserfahrungen auf: So wird hier von Angehörigen vulnera­
bler Gruppen, z. B. im Kontext von Sexismus oder Rassismus, gefordert, dass die 
von Diskriminierung betroffenen Personen die Deutungshoheit haben sollten bei 
der Entscheidung, ob etwas diskriminierend ist oder nicht (z. B. Otoo 2013). 
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In diesem Fall wird davon ausgegangen, dass Kinder und Jugendliche, die seeli­
sche Verletzungen bzw. Diskriminierung erfahren, diese als solche auch erken­
nen. Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dass es das Phänomen gibt, dass 
Kinder und Jugendliche etwas nicht als Fehlverhalten wahrnehmen, weil sie auf­
grund ihrer bisherigen Erfahrungen dies bereits als ‚normal‘ ansehen. In diesem 
Zusammenhang weisen El­Mafaalani u. a. (2017, 175) mit Verweis auf interna­
tionale Studien darauf hin, dass „Staaten mit einem hohen Niveau an Teilhabe­
chancen von Minoritäten auch die wahrgenommene Diskriminierung innerhalb 
dieser Gruppen hoch ist – und interessanter Weise auch umgekehrt“. Angewandt 
auf den schulischen Bereich würde dies bedeuten, dass an denjenigen Schulen, 
an denen Schüler*innen für das Thema der seelischen Gewalt sensibilisiert wer­
den, eher identifizieren, wenn sie seelische Verletzungen erfahren, im Vergleich 
zu Schulen, in denen es hierzu keine oder eine geringe Auseinandersetzung gibt. 
Darüber hinaus argumentieren Herrmann & Kuch (2007, 7), dass der Fokus auf 
die Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen im Alltag implizieren kann „den 
schmerzhaften Effekt ganz der Deutung des Opfers zur Last zu legen – was sich 
in Entgegnungen wie etwa ‚Warum bist du denn gleich beleidigt?‘ widerspiegelt. 
In diesen Fällen findet also insofern eine Verschiebung statt, als dass eine Hand­
lung nicht als seelische Verletzung identifiziert wird, sondern die Erwartungshal­
tung bzw. die Belastbarkeit des betroffenen Kindes in Frage gestellt wird. 

3.4  Verletzungen als inhärenter Teil von Schule 

Bei dem Aushandlungsprozess zu der Frage, welches Verhalten von Seiten der 
Lehrkräfte aus ethischer Perspektive berechtigt ist bzw. was ethisch nicht zulässig 
ist und unter das Konzept der seelischen Verletzungen fällt, ist auch zu reflektie­
ren, inwiefern Verletzungen nicht ein inhärenter Teil von Schule sind. Wie bereits 
oben angesprochen sind, wird Schule innerhalb der Gesellschaft eine Selektions­
funktion zugeschrieben (vgl. Fend 2006) bzw. müssen Lehrkräfte in ihrem Alltag 
verschiedene Antinomien bewältigen (vgl. Helsper & Hummrich 2014). In der 
konkreten Umsetzung bedeutet dies, dass es auch zum Aufgabenbereich einer 
Lehrkraft gehört schlechte Noten vergeben zu müssen, über Nicht­Versetzung 
informieren zu müssen und im Unterrichtsalltag bzw. im Schulleben allgemein 
Grenzen zu setzen, z. B. in Form von Sanktionen. Dollase (2013) argumentiert in 
diesem Zusammenhang, dass eine schlechte Note im Vergleich zu einer Schläge­
rei in Bezug auf die Berufsbiografie als schädigender angesehen werden könnte. 
Demnach könnte man argumentieren, dass die Kinder und Jugendlichen, die in 
Bezug auf die Selektionsfunktion von Schule negative Erfahrungen machen, diese 
als seelische Verletzung identifizieren würden. Darüber hinaus können fehlende 
zeitliche und personelle Ressourcen von Lehrkräften dazu führen, dass Kinder 
Erfahrungen machen, die unter das Konzept des verletzenden Verhaltens fallen, 
z. B. dass ihre Sorgen nicht ernst genommen werden oder dass sie das Gefühl 
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haben ignoriert zu werden. Daran anknüpfend stellt sich also die Frage, inwiefern 
seelische Verletzungen im schulischen Alltag überhaupt verhindert werden kön­
nen und wie groß der Handlungsspielraum von Lehrkräften hierbei ist. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Deutung von seelischen Verlet­
zungen, die von Lehrkräften im schulischen Kontext ausgehen, herausfordernd ist 
und eine Vielzahl an unterschiedlichen Dimensionen hierbei eine Rolle spielen. 
Im Folgenden werden nun die Reckahner Reflexionen vorgestellt, die in vielen 
Bildungseinrichtungen als ethische Orientierung dienen und in Bezug auf die be­
reits ausgeführten Dimensionen zum Teil Positionierungen vornehmen.

4  Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer Beziehungen 

Die Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer Beziehungen sind zehn Leit­
linien, die beschreiben, was in pädagogischen Beziehungen ethisch berechtigt 
bzw. ethisch nicht zulässig ist (siehe unten für die konkreten Leitlinien). In Bezug 
auf die Frage, was unter seelischen Verletzungen durch Lehrkräfte im schulischen 
Kontext verstanden wird, stellen die Leitlinien eine Konkretisierung dar und kön­
nen als Handlungsgrundlage genutzt werden, um Situationen in der Praxis (allein 
oder als Team) zu reflektieren.
Die Leitlinien wurden im Jahre 2017 von dem Deutschen Institut für Menschen­
rechte, dem Deutsches Jugendinstitut, dem MenschenRechtsZentrum an der 
Universität Potsdam und dem Rochow­Museum und Akademie für bildungsge­
schichtliche und zeitdiagnostische Forschung e. V. an der Universität Potsdam 
herausgeben. Sie sind das Ergebnis einer fünfjährigen interdisziplinären Ausei­
nandersetzung von Personen aus der Bildungsforschung, ­praxis und ­administ­
ration. Zu der Redaktion gehören: Annedore Prengel, Friederike Heinzel, Sandra 
Reitz sowie Ursula Winklhofer. 
Bei der Namensgebung der Leitlinien wurden die Bezüge zu dem Ortsteil Reckahn 
bei Kloster Lehnin bewusst gewählt: So fand bereits – wie verschiedene histori­
sche Studien belegen (vgl. Schmitt 2013) – im 18. Jahrhundert in der Reckahner 
Schule ein menschenfreundlicher Unterricht statt. Reckahn wird demnach als po-
sitiver Erinnerungsort gesehen und die Reckahner Reflexionen möchten an diese 
Tradition anknüpfen (vgl. Prengel et al. 2017). 
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Tab. 1:  Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer Beziehungen

Reckahner Reflexionen zur Ethik pädagogischer Beziehungen 

Was ethisch begründet ist:
1. Kinder und Jugendliche werden wertschätzend angesprochen und behandelt.
2. Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte hören Kindern und Jugendlichen zu.
3. Bei Rückmeldungen zum Lernen wird das Erreichte benannt. Auf dieser Basis 

werden neue Lernschritte und förderliche Unterstützung besprochen.
4. Bei Rückmeldungen zum Verhalten werden bereits gelingende Verhaltensweisen 

benannt. Schritte zur guten Weiterentwicklung werden vereinbart. Die dauerhaf­
te Zugehörigkeit aller zur Gemeinschaft wird gestärkt.

5. Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte achten auf Interessen, Freuden, 
Bedürfnisse, Nöte, Schmerzen und Kummer von Kindern und Jugendlichen. Sie 
berücksichtigen ihre Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens.

6. Kinder und Jugendliche werden zu Selbstachtung und Anerkennung der Anderen 
angeleitet.

Was ethisch unzulässig ist:
1. Es ist nicht zulässig, dass Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte Kinder und 

Jugendliche diskriminierend, respektlos, demütigend, übergriffig oder unhöflich 
behandeln.

2. Es ist nicht zulässig, dass Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte Produkte 
und Leistungen von Kindern und Jugendlichen entwertend und entmutigend 
kommentieren.

3. Es ist nicht zulässig, dass Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte auf das 
Verhalten von Kindern und Jugendlichen herabsetzend, überwältigend oder 
ausgrenzend reagieren.

4. Es ist nicht zulässig, dass Lehrpersonen und pädagogische Fachkräfte verbale, tät­
liche oder mediale Verletzungen zwischen Kindern und Jugendlichen ignorieren.

In Bezug auf die Dimensionen, die im Rahmen dieses Beitrags angesprochen 
wurden, werden in den Leitlinien teilweise Positionierungen sichtbar: So geben 
beispielsweise die vier Leitlinien, die beschreiben, was ethisch unzulässig ist, 
eine Orientierung, was unter seelischen Verletzungen im schulischen Kontext 
verstanden wird. In Bezug auf das asymmetrische Machtverhältnis zwischen 
Lehrkräften und Schüler*innen wird die Verantwortung für die Gestaltung von 
pädagogischen Beziehungen insofern primär bei den Lehrkräften gesehen, als 
dass hier konkrete Verantwortungsbereiche formuliert werden (vgl. ebd.). Aus­
gehend von der good enough­Idee von Winnicott (zit. in Prengel 2019, 11) wur­
de unter anderem durch die INTAKT­Studie (vgl. Prengel 2019) belegt, dass es 
im schulischen Kontext im Alltag immer wieder zu verletzenden Interaktionen 
durch Lehrkräfte kommt und dass dies allen Lehrkräften passieren kann. Der 
Fokus liegt daher auf der Frage, wie sich diese verringern lassen bzw. wie mit 
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diesen umzugehen ist, wenn sie vorkommen. Demnach wird nicht davon aus­
gegangen, dass seelische Verletzungen immer das Ergebnis von intentionalem 
Verhalten sind. 
Um Schüler*innen dafür zu sensibilisieren, welches Verhalten ihnen gegenüber 
nicht in Ordnung ist, ist in den letzten Jahren das Reckahner Regelbüchlein für 
große und kleine Kinder entstanden.3 In Bezug auf die Argumentation, dass see­
lische Verletzungen ein inhärenter Teil von Schule sind, wird beispielsweise in 
den Fortbildungen zu den Reckahner Reflexionen erarbeitet, wie Lehrkräfte den 
Handlungsspielraum, den sie in der Schule haben, nutzen können, um potenziel­
le Verletzungen zumindest nicht zu vergrößern, z. B. in der Art und Weise, wie sie 
bestimmte Informationen kommunizieren. 
Abschließend lässt sich festhalten, dass die zehn Leitlinien für die schulische 
Praxis eine Konkretisierung von rechtlichen Vorgaben darstellen. Sie dienen 
Kollegien an verschiedenen Bildungseinrichtungen, z. B. Kitas und Schulen, als 
Grundlage, um miteinander in den Austausch zu kommen, was sie unter aner­
kennendem Verhalten sowie seelischen Verletzungen verstehen, und um sich 
gegenseitig Rückmeldungen zu geben. Des Weiteren werden die Reckahner Re­
flexionen auch von Schulleitungen und Schulämtern genutzt, um Entwicklungs­
prozesse bei einzelnen Lehrkräften oder Kollegien zu initiieren.
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