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Zusammenfassung 

In der vorliegenden Arbeit wird der Bedeutung der pädagogischen Prinzipien nach 

Maria Montessori nachgegangen, inwieweit diese einen Beitrag im Prozess gelingen-

der schulischer Inklusion leisten; im besonderen Blick auf das Schulalter sechs bis 

zwölf Jahre (Primarstufe und Sekundarstufe I). Auf der Grundlage eines hermeneuti-

schen Wissenschaftsverständnisses wurden nach der Auseinandersetzung mit dem 

Konzept der Inklusion, Theorie und Lehre Montessoris in der Triangulation mit theo-

retischen Überlegungen einer allgemeinen Didaktik sowie mit Erkenntnissen der pä-

dagogischen Psychologie abgeglichen. Bereits vorhandene empirische Befunde zu 

teils gemeinsamer Beschulung an Montessori-Schulen wurden Ergebnissen einer Un-

tersuchung von zwölf halbstandardisierten leitfadengestützten Experten-Interviews 

gegenübergestellt. Befragte an einer seit 2003 integrativ/inklusiv arbeitenden nordbay-

erischen Montessori-Schule waren Lehrkräfte, eine Schulbegleiterin Schüler*innen 

mit/ohne besondere Bedürfnisse sowie Eltern von Kindern teils mit geistiger oder kör-

perlicher Behinderung und/oder Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom. Subjektive Wahr-

nehmungen, Überzeugungen und Vorstellungen wurden mittels qualitativer Sozialfor-

schung systematisch erfasst, zusammengefasst und teils deduktiv, vorwiegend jedoch 

induktiv abgeleitet. Die durch die letztgenannte Methode gewonnenen Kategorien 

zeigten in ihrer Strukturierung drei Ebenen auf, die zentrale Hinweise auf Gelingens-

faktoren gemeinsamen Lernens geben, im Blick auf institutionell-strukturelle, perso-

nale sowie entwicklungsdidaktische Aspekte. Die Diskussion der Ergebnisse zeigte, 

dass Bemühungen um inklusive Prozesse systemisch gedacht werden und aus Sicht 

des*der Lernenden Aussagen treffen sollten zu: „So lerne ich.“ (altersgemischt, im 

eigenen Tempo, individuell gefördert, in offenem Unterricht/Freiarbeit, mit speziellem 

Material, keine Zensuren etc.), „Diese Erwachsenen brauche ich dazu.“ (zwei Päda-

gog*innen, Sonderpädagog*innen, Schulbegleitung, Eltern) und „Diese institutionel-

len Rahmenbedingungen müssen gegeben sein.“ (Inklusion im Schulkonzept und in 

steter Weiterentwicklung, ein*e Inklusionsbeauftragte*r, fester Pool an Schulbeglei-

ter*innen, Unterstützungssysteme von außen, Implementierung von Klassen-Teams). 

Im Zentrum allen pädagogischen Handelns auf dem Weg zu inklusiver Schule steht an 

der untersuchten Schule also das Kind/der*die Jugendliche in seiner*ihrer umfassend 

vorbereiteten Umgebung auf verschiedenen Ebenen, in steter Orientierung an sei-

nem*ihrem subjektiven Wohlbefinden bzw. seiner*ihrer psychischen Gesundheit (de-

duktiv gewonnene Kategorie).  
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1 EINLEITUNG 

„Inklusion und Bildung: FÜR ALLE HEISST FÜR ALLE“1. So lautet der Titel des Welt-

bildungsberichts 2020. – Ja, richtig: 2020! – Ein Bericht über Bildung in dem Jahr, in 

dem weltweit Schulen ihre Tore schließen mussten und gerade Schüler*innen mit be-

sonderen Bedürfnissen, etwa aufgrund einer veränderten Genstruktur, Unfallfolgen oder 

einer chronischen Krankheit, noch mal mehr gefährdet waren (und immer noch sind!), 

einem aggressiven Virus ausgeliefert zu sein. Waren es vor Ausbruch der Covid-19-

Pandemie immer noch eins von fünf Kindern/Jugendlichen, die gänzlich keinen Zugang 

zu Bildungsmöglichkeiten hatten, so stieg die Zahl im März 2020 auf 1,5 Milliarden 

(87%).2 Auch wenn sich die Statistiken inzwischen gemäßigter zeigen und die Digitali-

sierung im Bildungsbereich (vorwiegend in den Industrieländern) einen teils erfreuli-

chen Anschub erhalten hat, sind in Deutschland für 2021 doppelt so viele fehlende 

Schulabschlüsse zu erwarten wie in den Jahren vor der Pandemie.3 Andernorts haben 

vor allem junge Mädchen, zusätzlich aufgrund von Diskriminierung und Stereotypisie-

rung, zu Beginn des Jahres 2020 voraussichtlich zum letzten Mal in ihrem Leben ein 

Klassenzimmer von innen gesehen.4 Die Zukunft der Bildung unserer Kinder steht wei-

terhin im Ungewissen! 

Der Weltbericht zeigt auch, dass das internationale Verständnis von „inclusiveness“ 

weitaus umfassender gedacht wird als hierzulande. Kollektive Verantwortung im deut-

schen Bildungswesen gilt hier im Idealfall Menschen mit Behinderung und/oder erheb-

lichen Lernschwierigkeiten, also den Schüler*innen, die bislang gesondert in teils hoch-

spezialisierten Förderschulen unterrichtet wurden. Ausgrenzungen und Exklusion auf-

grund von Herkunft, Ethnie, sozioökonomischen Status, Geschlechtsidentität oder reli-

giöser Überzeugung/Konfession bleiben in deutschen Bildungseinrichtungen weitge-

hend unbeachtet. Der Fokus der nationalen Bildungspolitik im Blick auf Inklusion liegt 

eher auf den, inzwischen auch in föderalen Schulgesetzen verankerten5, Forderungen 

der UN-Behindertenrechtskonvention (2006 von der UNO verabschiedet).6 Dies zeigt 

u. a. eine Befragung von Lehrkräften an allgemeinbildenden Schulen (einen Monat nach 

der Veröffentlichung des o. g. „Inklusions“-Weltbildungsberichts): Im Blick auf die In-

klusionspolitik geben Lehrer*innen in Deutschland ihren Landesregierungen und 

 
1  Deutsche UNESCO-Kommission 2020. 
2  Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2020: S. 7. 
3  Bahr 2021. 
4  Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2020: S. 7. 
5  Z. B.: Bayerisches Gesetz über das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG), Art. 2 Abs. 2. 
6  Vgl. Beauftragte der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit Behinderungen 2009. 
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Kultusministerien im Durchschnitt die Note „4,5“. Mehr als die Hälfte (56%) der Lehr-

kräfte finden Inklusion sinnvoll, aber nur etwa jede*r Vierte (27%) findet, dass „inklu-

siver“ Unterricht unter den aktuellen Bedingungen umgesetzt werden kann. Wichtigste 

Kritikpunkte: Zu wenig Personal, zu große Klassen, zu wenig Vorbereitungszeit, zu we-

nig qualifizierte Lehrkräfte und keine durchgängige Barrierefreiheit. Acht von zehn 

Lehrkräften (83%) befürworten deshalb den mehrheitlichen Erhalt der „exklusiven“ För-

derschulen.7 Ein Blick auf die veröffentlichten Grafiken dieser forsa-Umfrage vermittelt 

tatsächlich das Bild, dass es wirklich harte Arbeit sein muss, Schüler*innen mit unter-

schiedlichsten Bedürfnissen gemeinsam zu unterrichten, vor allem wenn die Ressour-

cen, die es dazu braucht, an vielen Stellen nicht zur Verfügung stehen. Ein Mensch mit 

Behinderung fühlt sich vermutlich allein schon beim Lesen der Überschriften der Gra-

fikstatistiken zu dieser Umfrage als Last für dieses Schulsystem.8 – Aber muss „inklu-

sive Schule“ wirklich so belastend für Lehrkräfte sein? Gibt es nicht Länder, die gar 

keine Förderschulen (mehr) haben, wie Italien?9  Oder Norwegen10, wo die Schüler*in-

nen auch noch einen kleinen „Tick“ bessere Leistungen im PISA-Ranking zeigen als im 

Vergleich zu Deutschland?11 „Inklusion? – Das schaffen wir!“, offenbaren aber auch 

deutsche Best-Practice-Schulen, wie die Friedenauer Gemeinschaftsschule in Berlin, die 

2019 mit dem „Jakob-Muth-Preis“ für inklusive Bildung ausgezeichnet wurde. An der 

aus zwei Grundschulen, einer Mittel- und einer Realschule fusionierten Einrichtung wird 

jede*r Schüler*in aus dem Sprengel mit dem gefördert, was er*sie braucht.12  

Nun ist der Umgang mit heterogenen Lerngruppen an reformpädagogischen Schulen, 

die (zumindest nach außen) nach pädagogischen Prinzipien Maria Montessoris unter-

richten, meist nichts Neues. Berichte über diese Bildungsbewegung, die eine erfolgrei-

che Unterrichtung altersgemischter Schüler*innen auf unterschiedlichstem Lernniveau 

zeigen, sind über hundert Jahre alt. Selbst geistig stark eingeschränkte Schüler*innen 

hätten nach der „Methode Montessori“ in Kürze lesen, schreiben und rechnen gelernt.13 

Was hat es damit auf sich? Liefern diese „Prinzipien“ und diese „Methode“ Hinweise 

auf eine „inklusive“ Unterrichtung, die Lehrkräften weniger zu schaffen macht? Finden 

 
7  Vgl. forsa - Politik- und Sozialforschung GmbH 16. Oktober 2020: S. 4–7. 
8  Vgl. forsa - Politik- und Sozialforschung GmbH 3. November 2020. 
9  Sonderschulen in Italien wurden 1977 abgeschafft. 99% der Kinder mit Behinderung besuchen die 

Regelschule (vgl. Enders nach Textor et al. 2015: S. 110). 
10  Förderschulen in Norwegen gibt es 1987 nicht mehr und Jugendliche haben nach einer 10-jährigen 

gemeinsamen Schulbildung das Recht auf eine dreijährige berufliche Ausbildung (vgl. Hausotter 

2006 nach Textor et al. 2015: S. 111). 
11  Vgl. Organisation for Economic Co-operation and Development 2018. 
12  Vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2019. 
13  Vgl. Kap. 3. 
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sich darin Wege aus der Überforderung, mit einer bunt gemischten Gruppe an Lernenden 

umzugehen? Kann damit Bildung für alle gestaltet werden, die künftige Generationen 

auf die unzähligen globalen Herausforderungen (Extremismus, Fundamentalismus, Völ-

kerflucht, Klimawandel, Digitalisierung, demografischer Wandel u. v. m.) vorbereitet?  

In Erinnerung an den Weltbildungsbericht sollte uns allen bewusst sein: Die Debatte um 

Inklusion und Exklusion ist eine gesamtgesellschaftliche Frage: Wie gehen wir als mo-

derne Gesellschaft mit Diversität, Multikulturalismus und Pluralismus um? Überfordert 

uns ein bunt gemischtes Miteinander, oder haben wir es schlichtweg (noch) nicht ge-

lernt, nach allseits verträglichen Wegen zu suchen, uns gegenseitig anzunehmen, wie 

wir sind, oder in dem was wir geworden sind. Schaffen wir es, Unterschieden/Differen-

zen gerecht zu werden und gleichzeitig Gemeinsamkeiten zu stärken? Suchen wir Ein-

heit oder Spaltung? 

Nachdem Schule stets auch als Abbild unserer Gesellschaft gesehen werden kann (Pri-

vatschule jedoch in eingeschränktem Maß) und jeder Blick auf Gelingensfaktoren eines 

Inklusionsprozesses begrüßt werden dürfte, soll mit dieser qualitativen Fallstudie nach-

gefragt werden, ob und ggfs. wie es an einer Schule, an der Unterricht (zumindest dem 

Konzept nach) an den pädagogischen Prinzipien Maria Montessoris ausrichtet ist, gelin-

gen kann, dem Auftrag der Inklusion (zumindest nach „deutschem“ Verständnis) Folge 

zu leisten. Welche Bedeutung tragen die Bausteine dieser Pädagogik/Erziehungslehre 

auf dem Weg zu einer inklusiven Schule, und welche Erkenntnisse lassen sich vielleicht 

daraus im Hinblick auf eine pädagogische Theorie und/oder Praxis im Allgemeinen ge-

winnen? 

1.1 HINWEIS ZUR VERFASSERIN – AUFBAU DER ARBEIT 

Eingangs muss die Verfasserin dieser Arbeit darauf hinweisen, dass sie durch die Be-

schulung eigener Kinder an zwei verschiedenen bayerischen Montessori-Schulen (von 

2008 bis heute) persönliche Berührungspunkte zu mehr oder weniger gelungener inklu-

siver pädagogischer Praxis an Montessori-Schulen in Bayern aufweist. Die notwendige 

Distanz zum Thema dieser wissenschaftlichen Untersuchung soll im Vorfeld durch den 

Rückgriff auf ein möglichst breit gefächertes Spektrum bereits vorhandener wissen-

schaftlicher Befunde gelingen sowie in einer vertieften kritischen Auseinandersetzung 

mit dem Leben und Werk der Person Maria Montessori, ihrer Theorie/Philosophie von 

Erziehung sowie ihrer Erziehungslehre.  

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird jedoch zunächst auf erforderliche Begrifflich-

keiten und Erläuterungen zum Konzept sozialer Inklusion in seinen Abgrenzungen zu 

anderen Gesellschaftsformen eingegangen; historische und rechtliche Aspekte mit 
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einbezogen. Ein Status Quo des Inklusionsprozesses an allgemeinen Schulen in 

Deutschland dient in der späteren Diskussion der Untersuchungsergebnisse als Ver-

gleichsgröße. Als staatlich genehmigte Grund- und Mittelschule haben Schüler*innen 

der untersuchten Schule denselben Anspruch auf sonderpädagogische Förderung wie an 

Regelschulen. Die möglichen Unterstützungsmaßnahmen und -instrumente im bayeri-

schen Schulwesen finden kurze Erläuterung. Zur Orientierung „auf dem Weg zur inklu-

siven Schule“ werden zudem bereits angewandte Instrumente von „inklusiver“ Schul-

bzw. Organisationsentwicklung vorgestellt (ein kanadisches, ein ursprünglich britisches 

sowie ein bayerisches Konzept). 

Nach der oben bereits erwähnten Auseinandersetzung mit dem „Erbe“ Maria Montesso-

ris führen die gewonnenen Erkenntnisse in einen Abgleich mit Theorien der allgemeinen 

Didaktik sowie der pädagogischen Psychologie. Anschließend werden bereits vorhan-

dene empirische Ergebnisse aus Untersuchungen an (teils) gemeinsamer Unterrichtung 

an Montessori-Schulen geschildert und die Forschungsfrage formuliert. 

Im empirischen Teil der Arbeit finden sich eine Skizze der methodologischen Vorge-

hensweise, Beschreibungen zu den Rahmenbedingungen des Forschungsvorhabens so-

wie Informationen zur Datenerhebung und -auswertung. Eine Zusammenfassung und 

Erläuterung der gewonnenen Ergebnisse führen nachfolgend in deren Diskussion. Dabei 

wird auf das Erkenntnisinteresse und auf die theoretische Rahmung der Arbeit Bezug 

genommen. Nach einer Zusammenfassung und Wertung der Resultate werden For-

schungs- und Handlungsempfehlungen benannt. Abschließend kommt die Verfasserin 

mit einem persönlichen Resümee zu Wort.  
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THEORETISCHE GRUNDLAGEN – EMPIRISCHER FORSCHUNGSSTAND 

2 INKLUSION 

Der Begriff der „Inklusion“ wird in der vorliegenden Arbeit vorwiegend in seiner sozi-

alen Dimension im Bildungsbereich und seiner damit verbundenen gesellschafts- und 

schulpolitischen Aufgabe beschrieben („Schule“ als Abbild der Gesamtgesellschaft). 

Dabei sind Grenzen zu anderen Formen von sozialer Reaktion zu ziehen und rechtliche 

Grundlagen abzuklären. Nachdem Inklusion vielfach ausschließlich behindertenbezo-

gen verstanden wird14, sei einleitend auf ein differenziertes Verständnis einer „Behinde-

rung“ eingegangen. 

2.1 DER BEGRIFF BEHINDERUNG 

Der Begriff „Behinderung“ findet im pädagogischen Kontext zwar kaum noch Verwen-

dung, nachdem an seine Stelle die Bezeichnung „sonderpädagogischer Förderbedarf“ 

trat (KMK 199415; vgl. 2.6.1), doch finden sich im schulischen und allgemeinen Sprach-

gebrauch für den Ausdruck „Behinderung“ inhaltlich teils sehr widersprüchliche Ver-

wendungen. Eine hohe Sprachsensibilität empfiehlt sich hier bereits allein dadurch, dass 

das Adjektiv „behindert“ bis heute auch als abwertende Bemerkung gegenüber Perso-

nen eingesetzt wird, wenn auf der anderen Seite ein „Behindert-Sein“ als rein medizini-

sche Feststellung einer Erkrankung, Schädigung oder Funktionsstörung (engl. impair-

ment) verstanden wird. Doch ein von außen angetragener Defizit-Charakter des Begriffs 

„Behinderung“ ist selbst dann zu berücksichtigen, wenn ärztliche und therapeutische 

Begleitung von Heilung bzw. Kompensation einer Behinderung ausgehen. Hiermit wird 

die soziologische (auch interaktionistische) Dimension von Behinderung deutlich, die 

innerhalb sozialer Beziehungen als Zuschreibung und somit als „Etikettierung“ zwangs-

läufig einen normativen Charakter beinhaltet.16 Behinderung muss – insbesondere, wenn 

die sozialrechtliche Dimension des Begriffs mitgedacht wird – vielfach mehr als etwas 

Passives, denn Aktives verstanden werden: Teils maßgeblich ist eine Person nicht nur 

behindert, sondern sie wird behindert, an gesellschaftlichen Bezügen teilzuhaben und 

ungehindert (frei von Stigmatisierung) die eigene Identität auszuformen.17 Demnach de-

finiert der Soziologe Günther Cloerkes Behinderung „als eine dauerhafte und sichtbare 

 
14 Vgl. Grasser 2021: S. 120 f. 
15 Vgl. Kultusministerkonferenz 06.051994. 
16 Vgl. Textor et al. 2015: S. 17–19. 
17 Vgl. Cloerkes 2000: S. 104 f. 
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Abweichung im körperlichen, geistigen und seelischen Bereich, der allgemein ein aus-

geprägt negativer Wert zugeschrieben wird. Ein Mensch ist 'behindert', wenn erstens 

eine solche Abweichung von wie auch immer definierten gesellschaftlichen Erwartun-

gen vorliegt und wenn zweitens deshalb negativ auf ihn reagiert wird. Es kommt also 

auf die 'soziale Reaktion' an, sie 'schafft' Behinderung und Behinderte.“18 Im Behinde-

rungsbegriff der Weltgesundheitsorganisation (WHO) und innerhalb der International 

Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) findet diese interaktionisti-

sche und systemische Betrachtungsweise des Behinderungsbegriffs Berücksichtigung, 

indem in drei Ebenen unterschieden wird: Die Ebene der „körperlichen Funktionen und 

Strukturen“, die der „möglichen Aktivitäten einer Person“, und die Ebene der „sozialen 

Teilhabe (Partizipation) an den in ihrer Kultur bedeutsamen Situationen“. Somit wer-

den Wechselwirkungsprozesse mit der sozialen Umgebung klar zum Ausdruck gebracht. 

Im Folgenden sei demnach die Bezeichnung „Behinderung“ stets in ihren hier genannten 

Mehrfachbezügen gedanklich zu berücksichtigen.  

2.2 SOZIALE INKLUSION 

Die ursprüngliche Bedeutung des Wortes Inklusion im Blick auf soziale Beziehungen 

sorgt zunächst für Verwirrung: Innerhalb der antiken Literatur wird das lateinische Sub-

stantiv ‚inclusio /-onis‘ als „Einschließung“ oder „Einsperrung“19 verstanden. Dies steht 

also im deutlichen Widerspruch zu unseren heutigen Vorstellungen von Inklusion (s. u.) 

und erinnert an das, was wir unter dem Oppositionsbegriff/Antonym Exklusion (vgl. 

2.4) verstehen. Jedoch kann eine positive Konnotation einer Inklusion als „Einsperrung“ 

aus Sicht derer gewonnen werden, die sich mit dem Akt des Personeneinschlusses Si-

cherheit und Schutz vor Übergriffen durch die in Verwahrung genommene Person ver-

sprechen.20 Schweiker legt die Vermutung nahe, dass eine allgemein positive Besetzung 

des Begriffs Inklusion im gegenwärtigen deutschen Sprachgebrauch auf die seit dem 16. 

Jahrhundert verwendete Präposition „inklusive“ (z.B. „inklusive Porto“, Anglizismus: 

„all inclusive“) zurückzuführen sei, also im Sinne von „mit inbegriffen“ und „ein-

schließlich“.21 

Mit der Verwendung eines systemorientierten Begriffs von „Inklusion“, in all seinen 

sozialen Bezügen, wird davon ausgegangen, dass innerhalb einer Gesellschaft Indivi-

duen leben, die sich mal mehr und mal weniger voneinander unterscheiden. Eingeführt 

 
18 Cloerkes 2001 nach Textor et al. 2015: S. 18. 
19 Vgl. Georges 1918. 
20 Vgl. Schweiker 2017: S. 37. 
21 Vgl. ebd.: S. 38. 
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wurde die Bezeichnung 1964 von dem Soziologen Talcott Parsons in seinen Überlegun-

gen zu einer systemtheoretischen Perspektive auf soziale Ordnung (System-funktionale 

Theorie; Vorläufer zur Systemtheorie nach Niklas Luhmann).22 Konkret gelebte Bemü-

hungen um soziale Inklusion wurden Anfang der 70er Jahre in den USA innerhalb der 

Pionierarbeit einer Gruppe von Menschen mit Behinderung (vgl. 2.1) unternommen. Sie 

forderten uneingeschränkte Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Soziale Inklusion 

meint mittlerweile jedoch nicht  (wie eingangs beschrieben) ausschließlich den Einbe-

zug von Menschen mit Beeinträchtigung, sondern ist als Gesamtkonzept zu verstehen, 

innerhalb dessen allem vermeintlichem „Anderssein“ volle Würdigung und Anerken-

nung geschenkt wird (vgl. Allgemeine Menschenrechte der Vereinten Nationen; Grund-

gesetz Art.1), sei es im Blick auf die Zugehörigkeit zu verschiedenen Religionsgemein-

schaften wie auch Konfessionen, in Anbetracht unterschiedlicher Weltanschauungen, 

Hautfarben, Geschlechtsidentiät und sexueller Orientierungen sowie gegenüber ver-

schiedener kultureller, ethnischer und sozialer Hintergründe.23 Eine inklusive Gesell-

schaft nimmt hier keinerlei Wertungen vor und läuft damit auch nicht Gefahr, zwischen 

Menschengruppen trennende Grenzen zu ziehen und Ausgrenzungen zu begünstigen. 

Die Vielfalt der Menschen gilt als Selbstverständlichkeit und im Sinne dieser Gesamt-

heit wird bereits im Vorfeld und präventiv dafür Sorge getragen, dass jede*r Einzelne an 

sämtlichen Lebensvollzügen – physisch, pädagogisch-didaktisch und sozial, im weiteren 

Sinne auch gesellschaftlich und politisch – ohne Hürden und Hindernisse (passive Be-

hinderung) teilnehmen kann.24 Trotz aller Unterschiede zählt das Individuum als Teil 

des Ganzen. Das Spannungsverhältnis innerhalb dieser Dialektik zwischen Individuali-

tät einerseits und Gemeinsamkeit andererseits, wird im Sinne der Inklusion nicht als 

Herausforderung, sondern als Bereicherung anerkannt. Unterschiede gelten als Res-

source und können als Chance oder gar als Geschenk verstanden werden, um als Mensch 

„ganz“ zu werden und aneinander in vielleicht ungeahnte Richtungen wachsen zu kön-

nen.25 Angesichts der Untiefen menschlichen Daseins, die uns die Vergangenheit wie 

auch die Gegenwart immer wieder deutlich vor Augen führen, muss Inklusion jedoch 

stets als Prozessgeschehen verstanden werden, um der Gefahr idealistischer und ideolo-

gischer Irrwege vorzubeugen. Wird soziale Inklusion als normativer Grundsatz und Pos-

tulat verstanden, ist der Wahrheitsanspruch zwar einleuchtend, aber letztlich nicht be-

weisbar. Inklusion zeigt sich in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung als 

 
22 Vgl. „Talcott Parsons“ 2021. 
23 Vgl. Leitprinzip der Salamanca-Erklärung UNESCO Juni 1994: S. 4. 
24 Vgl. Barow et al. 2016: S. 189 f. 
25 Vgl. Sliwka nach Braun 2012: S. 4. 
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wertgeleitetes Prinzip, das an rechtlichen, philosophischen, theologischen und ethischen 

Wertmaßstäben seine Ausrichtung erfährt. 26 Eine umfassendere Annäherung an den Be-

griff der Inklusion bedarf somit einer interdisziplinären Herangehensweise (im Gegen-

satz zur Integration) sowie einer klärenden Auseinandersetzung mit der Bedeutung von 

„Normalität“ und „Vielfalt“. Vielversprechende Hinweise darauf geben die Ansätze der 

„Diversity Studies“27, sowie die jüngsten subkulturellen Bewegungen der weltweit agie-

renden LGBTQ28 -Community.  

2.2.1 Rechtliche Grundlagen 

Die in einem 10-jährigen Prozess vorbereitete und auf den allgemeinen Menschenrech-

ten von 1948 basierende Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-

BRK), im Dezember 2006 durch die Generalversammlung verabschiedet, ist zweifellos 

als der Motor anzuerkennen, eine uneingeschränkte Teilhabe für Menschen mit Behin-

derung (vgl. 2.1) als weltgemeinschaftliche Aufgabe wahr und ernst zu nehmen. Mit der 

Ratifizierung in Deutschland als Gesetz, gut zwei Jahre später, hat die UN-BRK nicht 

nur im Bildungswesen, sondern gesamtgesellschaftlich, umfassende Bemühungen in 

Gang gesetzt; aber bis heute auch für reichlich Diskussion gesorgt: Streitpunkt im Blick 

auf den Bildungsbereich ist z. B. die in Art. 24 §1 deutsche Übersetzung für „inclusive 

education system“29, die lautet: „(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von 

Menschen mit Behinderungen auf Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und 

auf der Grundlage der Chancengleichheit zu verwirklichen, gewährleisten die Vertrags-

staaten ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen.“30 

(unter Absatz 2 bis 5 folgen sehr konkrete Forderungen handlungsorientierter Maßnah-

men). Zwar gilt im Falle eines Rechtsstreits die englische Fassung als Gesetzesgrund-

lage, doch lässt die Übersetzung von „inclusive education system“ in „integratives Bil-

dungssystem“ in der Gestaltung inklusiver Prozesse im Bildungswesen einen vielfach 

unerwünschten Interpretationsspielraum zu (vgl. 2.3). Auf der einen Seite wird mit der 

UN-BRK Menschen mit Behinderung das Recht auf eine inklusive Bildung eingeräumt, 

auf der anderen jedoch, findet sich kein expliziter Hinweis darauf, Förderschulen aus 

dem allgemeinen Bildungssystem auszuschließen (vgl. Art. 24 §1 Absatz 2 a und b). 

Nachdem Deutschland ein weltweit kaum vergleichbar hoch entwickeltes Förderschul-

wesen besitzt, kommt es hier selbst innerhalb der wissenschaftlichen 

 
26 Vgl. Schweiker 2017: S. 24 f. 
27  Vgl. Krell et al. 2007: S. 7–14. 
28 LGBTQ = lesbian gay bisexual transgender queer and questioning (vgl. Campbell 2020). 
29 United Nations 6. Dezember 2006: S. 14. 
30 Beauftragte der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit Behinderungen 2009: S. 21. 
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Auseinandersetzung unweigerlich zu Spannungen innerhalb der Frage einer berechtig-

ten Aufrechterhaltung von Förderschulen. Es bleibt zudem zu bedenken, dass nach Ar-

tikel 3 der UN-Kinderrechtskonvention31 von 1989 bei allen staatlichen Entscheidungen 

das Wohl eines jeden Kindes stets vorrangig zu berücksichtigen ist. In Art. 23 wird das 

Recht für geistig oder körperlich beeinträchtige Kinder gefordert, ein erfülltes und men-

schenwürdiges Leben zu führen, das ihre Würde wahrt, ihre Selbständigkeit fördert und 

deren aktive Teilnahme am öffentlichen Leben erleichtert.32 1992 wurden in Deutsch-

land die UN-Kinderrechte zwar ratifiziert und erhielten somit den Status eines Grund-

gesetzes, jedoch bildet sich eine explizite Nennung der besonderen Schutzrechte von 

Kindern bis heute nicht in unserem Grundgesetz ab. Gegen das Versprechen der gegen-

wärtigen Regierungskoalition (CDU/CSU, SPD) die Kinderrechte im Grundgesetz (GG) 

zu verankern, kam es im Juni 2021 bei der Abstimmung zum Gesetzentwurf zu keiner 

parlamentarischen Mehrheit (Zwei-Drittel-Mehrheit im Bundestag). Der Vorschlag der 

Ergänzung von Art. 6 Abs. 2 des GG lautete: „Die verfassungsmäßigen Rechte der Kin-

der einschließlich ihres Rechts auf Entwicklung zu eigenverantwortlichen Persönlich-

keiten sind zu achten und zu schützen. Das Wohl des Kindes ist angemessen zu berück-

sichtigen. Der verfassungsrechtliche Anspruch von Kindern auf rechtliches Gehör ist zu 

wahren. Die Erstverantwortung der Eltern bleibt unberührt."33 Innerhalb dieses politi-

schen Diskurses nennen die einen die Aufnahme dieses Passus ins Grundgesetz als über-

flüssige Symbolpolitik, die anderen als unumgängliche Notwendigkeit, um u. a. auch 

den mehrfachen kleinen Änderungen im einfachen Recht nachhaltig entgegenzuwir-

ken.34 

2.3 SOZIALE INTEGRATION 

Nicht selten wird im allgemeinen Sprachgebrauch der Begriff der „Inklusion“ synonym 

mit dem der „Integration“ verwendet. Bei der Integration (lat. „Wiederherstellung eines 

Ganzen“)35 ist jedoch von der Annahme auszugehen, dass eine zahlenmäßig kleinere 

Gruppe, die zuvor für sich allein stand, und von der Allgemeinheit abgetrennt war, in 

eine größere Gruppe wieder mit aufgenommen und zusammengeführt werden soll. Von 

beiden Seiten wird erwartet, aufeinander zuzugehen; beide erfahren in differenzierter 

Form und unterschiedlichem Ausmaß Unterstützung („Zwei-Gruppen-Theorie“36). 

 
31 Vgl. UNICEF 20. November 1989: S. 10. 
32 Vgl. ebd.: S. 26 f. 
33 Bundesministerium der Justiz und für Verbraucherschutz 19. Januar 2021: S. 4. 
34 Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2021.. 
35 Vgl. „Integration“ 2021. 
36 Vgl. Hinz 2002 nach Textor et al. 2015: S. 31 ff. 
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Besonderes Augenmerk gilt dabei weniger der Gesamtgruppe als vielschichtiges System 

(„Ein-Gruppen-Theorie“37), sondern den einzelnen Gruppen. Am Beispiel einer integra-

tiven Schulklasse könnte dies bedeuten, dass die zu integrierende Gruppe spezielle För-

derung durch Sonderpädagog*innen erfährt, währenddessen die andere Gruppe von der 

allgemeinen Lehrkraft methodisch so unterrichtet wird, dass die „Fördergruppe“ nicht 

gestört wird. Wird hingegen eine Anpassungsleistung allein seitens der zu integrieren-

den Gruppe erwartet und bleiben die geltenden Normen der aufnehmenden Gruppe be-

stehen, ist dieses Geschehen nicht als Integration, sondern als Assimilation (Anglei-

chung) zu bezeichnen.38 Die Gefahr eines Dominanzverhältnisses zwischen den Grup-

pen ist in diesem Fall zu berücksichtigen.39 Hinzufügen ist, dass eine Theoriebildung der 

Begriffe/Konzepte Inklusion und Integration in Wissenschaftskreisen äußerst kontro-

vers diskutiert wird und unterschiedliche Wahrheitsansprüche gestellt werden. Eine ver-

tiefte Auseinandersetzung mit der Thematik würde den Rahmen der vorliegenden Arbeit 

jedoch sprengen.40 

2.4 SOZIALE SEPARATION, SEGREGATION UND EXKLUSION 

Einer Integration geht unweigerlich eine Separation (lat. separatio; Absonderung, 

Trennung)41 voraus: Individuen werden anhand bestimmter Merkmale in verschiedene 

Gruppen aufgeteilt und agieren getrennt und unabhängig voneinander. Ziel einer Sepa-

ration ist es, jede Gruppe möglichst homogen zu halten, in der Annahme, somit besser 

auf spezielle Bedürfnisse eingehen zu können. Prominentestes und fest verankertes Bei-

spiel für die Separation an Bildungseinrichtungen, ist das besonders in Bayern propa-

gierte dreigliedrige Schulsystem: Nach den soziologischen Vorstellungen einer struktur-

funktionalistischen Aufgabe von Schule (Selektions- und Allokationsfunktion)42 werden 

Zehn-/Elfjährige nach der vierten Klasse Grundschule nach dem Kriterium des sozial-

normorientierten Leistungsvermögens in Mittel-, Realschule oder Gymnasium sortiert 

und ausgelesen (Selektion; lat. selectio; Auswahl, Auslese)43. Separation findet jedoch 

auch dann statt, wenn z.B. eine Schule eine Schüler-/Elternschaft mit bestimmten sozi-

oökonomischen Merkmalen aufweist, wie z.B. einen konzentriert hohen Anteil an Schü-

ler*innen mit Migrationshintergrund. Hier sprechen wir von Segregation (lat. 

 
37 Vgl. ebd. 
38 Vgl. Textor et al. 2015: S. 29 f. 
39 Vgl. Häberlein-Klumpner 2009: S. 39 f. 
40 Empfehlenswerte Lektüre: Gingelmaier et al. 2018. 
41 Vgl. „Separation (allgemein)“ 2021. 
42 Vgl. Fend 2008 nach Textor et al. 2015: S. 189 ff. 
43 Vgl. „Selektion (Soziologie)“ 2021. 
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segregatio; Entmischung), ein Begriff der Soziologie.44 Auch Privatschulen bzw. Schu-

len in freier Trägerschaft (auch evangelische Schulen), können weitgehend als segre-

gierte Gruppen bezeichnet werden. Das Sonderungsverbot in Art.7 Abs. 4 des Grundge-

setzes schreibt zwar nicht-staatlichen Schulen vor, die Schülerschaft nicht nach den Be-

sitzverhältnissen der Elternhäuser auszuwählen, jedoch kann allein die Bewerbung um 

einen Schulplatz an Privatschulen und ggfs. ein Antrag auf Schulgeldermäßigung oder -

erlass schon eine Hürde zum Besuch dieser Einrichtungen darstellen. Familien aus bil-

dungsfernen Milieus sehen sich vermutlich gar nicht in der Lage diese bürokratischen 

Aufgaben bewältigen zu können, oder Rechte und alternative Möglichkeiten sind ihnen 

gar nicht bekannt. Womöglich möchten sie einfach nur auf die Kompetenzen des staat-

lichen Bildungswesens vertrauen. Ein Zusammenhang von sozioökonomischem Status 

und Bildungserfolg bleibt hier zu berücksichtigen.45 Auch staatliche Gymnasien können 

mit letztgenannter Überlegung nicht außer Acht gelassen werden: Benachteiligte Kin-

der/Jugendliche aus Familien mit niedrigem sozioökonomischen Status sind beim Über-

gang in die Sekundarstufe allein schon strukturell bedingt dreifach benachteiligt: Schul-

noten, Übergangsempfehlung der Lehrkräfte sowie die Entscheidung der Eltern sind ab-

hängig von verfügbaren Einkommen der Familien, deren sozialen Beziehungen und Bil-

dungsabschlüsse.46 Exklusion (lat. exclusio; Ausschließung, Ausgrenzung, Abwei-

sung)47 bedeutet für Individuen, die nach Ansicht einer Mehrheit unerwünschte Merk-

male tragen („Behinderung“, psychische Störung, Status „geflüchtet“ etc.), den konse-

quenten Ausschluss aus ihren Lebensbezügen. Exkludierte Menschen werden sozial be-

nachteiligt und ihnen droht ungeachtet aller Ursachen der Abstieg an den Rand der 

Gruppe oder der Gesellschaft. Peter Fuchs kritisiert an dem geläufigen Schema von In-

klusion/Exklusion räumliche und moralisierende Vorstellungen. Zu berücksichtigen 

seien vielmehr „kommunikative Strukturen“48, die einen Menschen als „relevant“ für 

eine System „markieren“ oder nicht. Beide Konzepte bedingen sich zudem gegensei-

tig.49 

 
44 Vgl. Weber et al. 2016: S. 226 f. 
45 Vgl. SEED-Langzeit-Studie "Social InEqualitiy and its Effects on Child Development: A Study of 

Birth Cohorts in the UK, Germany and the Netherlands" (Law 2019). 
46 Vgl. Stubbe & Bos 2008 auf Grundlage der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 

nach Textor et al. 2015: S. 191. 
47 Vgl. „Exklusion“ 2021. 
48 Fuchs 2016: S. 397. 
49 Vgl. ebd.: S. 397 ff. 
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2.5 SOZIALE REAKTION IM DEUTSCHEN BILDUNGSWESEN 

In den 1970er Jahren wurde in Deutschland das Sonderschulwesen eingeführt (vgl. 2.4 

Separation). An Sonderschulen (davor sog. „Hilfsschulen“, heute „Förderschulen“) soll-

ten Schüler*innen mit Lernschwächen gesonderte Unterstützung erfahren, um daraufhin 

in das allgemeine System wieder eingegliedert/integriert werden zu können; bis heute 

jedoch mit geringem Erfolg.50 Den besonderen Bedürfnissen von Schüler*innen mit kör-

perlich-geistigen Einschränkungen und/oder Lernschwierigkeiten sollte in speziell ge-

bauten und ausgestatteten Schulen Rechnung getragen werden. So entstanden Zentren 

für Kinder und Jugendliche mit Sehbehinderungen oder Schulen für Gehörlose, nicht 

selten weitab vom Wohnort der Schüler*innen und deren Sozialräume.51 Am Beispiel 

eines Bildungszentrums für Blinde und Sehbehinderte in Nordbayern kann die Verfas-

serin aus eigenen Erfahrungen anmerken, dass das Zentrum bei weitem nicht ausschließ-

lich Kinder und Jugendliche mit Sehbeeinträchtigungen aufnimmt, sondern zunehmend 

als „Auffangbecken“ für Schüler*innen fungiert, die anderweitig Unterstützung benöti-

gen (Förderschwerpunkte „Lernen“, „Emotionale und soziale Entwicklung“ und „Spra-

che“; vgl. 2.6.1) bzw. an allgemeinen Schulen einfach nur aufgrund mangelnder Akzep-

tanz „schlecht zurechtkommen“.52 

Inklusive Bildungspolitik bedeutet seit der Reform des Bayerischen Gesetzes über das 

Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG; Art. 2 Abs. 2) in 2003 für den Großteil 

der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, und spätestens seit Unter-

zeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention für jedes Kind, jeden*jede Jugendli-

che*n, gleich welcher Eigenschaften, Merkmale und Besonderheiten, unter Berücksich-

tigung seiner*ihrer Bedarfe (barrierefreier Zugang, Hilfsmittel, Schulbegleitung, 

Sprachförderung etc.), das Recht auf Zugang zu allgemeinen Schulen. 

2.5.1 Inklusions-Exklusions-Diskrepanz im deutschen Bildungssystem 

Müsste Hans Brügelmann, ehemals Professor für Grundschulpädagogik und -didaktik, 

unserem Land auf die Aufgabenstellung „10 Jahre Zeit für die Umsetzung von Inklusion 

an Schulen“ eine Zensur nach der altbekannten Bewertungsskala von „eins“ bis „sechs“ 

vergeben, würde er vermutlich die Note „ungenügend“ attestieren müssen (mit Aus-

nahme von Bremen vielleicht53). Seine Bilanz über die deutsche Antwort auf die UN-

 
50 2018 verließen 72,1 % der Schüler*innen an Förderschulen ihre Einrichtung ohne Hauptschulab-

schluss (vgl. Kultusministerkonferenz Februar 2020: S. 23). 
51 Vgl. "Index für Inklusion": Recht auf wohnortnahe Bildung u. Erziehung (vgl. Hinz et al. 2003: S. 

10). 
52 Betreffend: Schuljahr 2016/2017. 
53  Die Integrationsquote in Bremen lag 2017/2018 bei 6,3; in Bayern bei 0,1 (vgl. Statistisches Bundes-

amt Deutschland 2019: S. 98). 
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Behindertenrechtskonvention (vgl. 2.2.1), fällt klar und deutlich aus: Eines der moderns-

ten und reichsten Länder der Erde nimmt es nicht allzu ernst mit dem Recht auf Bildung 

für alle, oder mit dem „Sustainable Development Goal 4“54 aus der Agenda 2030.55 

Weitgehend verhaftet in Strukturen aus Zeiten der Militärdiktatur hält es fest an einer 

Beschulung im Gleichschritt, vergleichender Leistungsbewertung und einer Aufteilung 

der Zöglinge in verschiedene Häuser/Einrichtungen, je nach Leistungs-, oder besser ge-

sagt, Anpassungsvermögen, spätestens im Alter von gerade mal zehn Jahren.56  – 

Deutschlands Bildungssystem mit der Note „ungenügend“? – Ein hartes Urteil?57 

Doch auch Brigitte Schumann würde bei der Korrektur der UN-BRK- und BNE58-Haus-

aufgaben der Kultusministerkonferenz den Rotstift vermutlich kaum aus der Hand legen 

können. Nach 16 Jahren Erfahrung im Lehrdienst am Gymnasium und zehn Jahren Bil-

dungspolitik im Landtag von Nordrhein-Westfalen, wird sie als freie Bildungsjournalis-

tin nicht müde, den Finger in die offene Wunde zu legen: Deutschland ist eines der letz-

ten hochentwickelten Länder, das sich der „schwachen“ und seit 2017 wieder verstärkt 

der ausländischen Schüler*innen59, noch vielerorts durch eine Überweisung an eine För-

derschule „entledigt“.60 Damit soll aber keinesfalls die engagierte Arbeit der Förder-

schulpädagogen*innen in Abrede gestellt werden! Dennoch, Schumann zeigt in ihren 

Untersuchungen der Erfahrungen der betroffenen Schüler*innen deutlich auf: Trotz aller 

Bemühungen sowie der zugewandten Atmosphäre an Förderschulen hinterlässt die Stig-

matisierung durch den Stempel „Förderschüler*in“ tiefe Spuren im Selbstkonzept der 

Kinder und Jugendlichen. Die Bewältigung zentraler entwicklungspsychologischer Auf-

gaben zur Überwindung von Scham-, Zweifel- und Minderwertigkeitsgefühlen (vgl. 4.2) 

wird allein schon durch das selektive System „Schule“ in weiten Teilen Deutschlands 

erheblich eingeschränkt.61  

 
54 Ziel 4 von 17 Zielen, die sog. „Sustainable Development Goals“ (SDG´s), der UN-Agenda 2030 

(2015 vereinbart) lautet: „Inklusive, gerechte und hochwertige Bildung und lebenslanges Lernen für 

alle“ (vgl. United Nations 2015). 
55 Bis zu 90% aller Schüler weltweit waren/sind durch Schulschließungen aufgrund der Covid-19-Pan-

demie vom Unterricht ausgeschlossen. Digitales Distance-Learning ist für mind. 500 Millionen 

Schüler*innen nicht zu realisieren! (vgl. United Nations 2015). 
56 Vgl. Brügelmann 2019: S. 32 ff. 
57  Bereits Mitte der 1990er wurde seitens Länder vereinbart, sonderpädagogische Förderung auch an 

allgemeinen Schulen zu gewährleisten: „Empfehlung zur sonderpädagogischen Förderung in den 

Schulen in der Bundesrepublik Deutschland“ vom 06.05.1994 (vgl. Kultusministerkonferenz Februar 

2020: S. 19). 
58 BNE = Bildung für nachhaltige Entwicklung (vgl. Nationale Plattform Bildung für nachhaltige 

Entwicklung Mai 2020: S. 4 ff.). 
59 Anstieg der ausländischen Schüler*innen mit Förderbedarf an Förderschulen von 2017 auf 2018 um 

12,5%, von 2018 auf 2019 um 13,7% (vgl. Kultusministerkonferenz Februar 2020: S. 24). 
60 Vgl. Schumann 2007: S. 51 f. 
61 Vgl. ebd.: S. 201 f. 
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Das vermeintliche Paradoxon, das einen Anstieg der Schüler*innen mit Förderbedarf an 

allgemeinbildenden Schulen zeigt, aber im Gegenzug keinen Rückgang mehr der Zahl 

der Kinder und Jugendlichen an Förderschulen, sondern auch dort geringe Zunahmen62, 

erklärt sich nach Ansicht Ulrich Heimlichs u. a. auch durch das sog. „Ressourcen-Eti-

kettierungs-Dilemma“: Heil-/Sonderpädagogen*innen und weitere benötigte zusätzli-

che Unterstützungsmaßnahmen können durch die allgemeine Schule erst abgerufen/auf-

gestockt werden, sobald gemäß amtlicher Vorgaben klare Diagnosen für die betreffen-

den Schüler*innen vorliegen. Dies mag zudem die teils stark differierenden Förderquo-

ten in den einzelnen Bundesländern mit erklären.63 An dieser Stelle muss angemerkt 

werden, dass nicht selten Monate oder Jahre der Überforderung und fehlender Unter-

stützung vergehen, bis es zu einer Diagnose und weiteren Maßnahmen kommt. Frust 

und Selbstzweifel schlagen sich vielleicht längst schon im Selbstkonzept des Kindes 

oder Jugendlichen nieder.  

2.6 SONDERPÄDAGOGISCHE FÖRDERUNG AN ALLGEMEINEN SCHU-

LEN IN BAYERN 

Mit Art. 2 Abs. 2 des BayEUG wird seit Juli 2011 festgehalten: „Inklusiver Unterricht 

ist Aufgabe aller Schulen.“ Der Bildungsauftrag aller Schulen (vgl. Art.1 Abs. 2 

BayEUG) gilt uneingeschränkt allen Schüler*innen. Im Falle von besonderen Förderbe-

dürfnissen erhalten Schüler*innen/Lehrkräfte an ihrer jeweiligen allgemeinen Schule 

Unterstützung durch folgende Maßnahmen/Instrumente: 

2.6.1 Mobile sonderpädagogische Dienste (MSD) 

Mitarbeiter*innen der MSD sind speziell ausgebildete Sonderpädagogen*innen, die als 

Ansprechpartner*innen für Schulleitungen, Lehrkräfte und Sorge- und Erziehungsbe-

rechtigte fungieren, wenn Kinder und Jugendliche an ihrem jeweiligem Schulort son-

derpädagogischen Förderbedarf benötigen. Die MSD beraten in Fragen zur Unterstüt-

zung, diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Entwicklungsstand, empfehlen indivi-

duelle Fördermaßnahmen, erstellen Förderpläne, führen Maßnahmen durch, evaluie-

ren/adaptieren, koordinieren spezielle Angebote für die Beteiligten, führen Fortbildun-

gen für Lehrkräfte durch, und vermitteln ggfs. an außerschulische Stellen.64 Durch 

 
62 Die Förderschulbesuchsquote (Anteil der S*S mit Förderbedarf an Förderschulen an der Gesamtzahl 

aller S*S) ist von 2009 bis 2017 von 4,82 auf 4,16 gesunken, steigt jedoch seit 2017 wieder an: 

2019: 4,2 (vgl. Kultusministerkonferenz Februar 2020: S. 17 ; Kultusministerkonferenz 17. März 

2021: S. 5).  
63 Die Förderquote in Niedersachsen lag 2017/2018 bei 3,2 im Vergleich zu 9,7 in Mecklenburg-Vor-

pommern (vgl. Statistisches Bundesamt Deutschland 2019: S. 98). 
64 Vgl. BayEUG Art. 21 Abs. 1. 
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geeignete Diagnoseverfahren (Anamnese-Gespräch, Verhaltensbeobachtungen, Fehler-

analyse, Fragebögen, div. standardisierte Tests u. a.) kann der zuständige MSD Beein-

trächtigungen und/oder Lernschwierigkeiten feststellen sowie den jeweiligen Bereich 

sonderpädagogischer Förderung zuordnen.65 Folgende MSD/Förderschwerpunkte (FS) 

werden unterschieden (Anteil geförderter Schüler*innen in Deutschland 2018 in Klam-

mern66):  

• Lernen (FS LE); (34,6 %) 

• Emotionale und soziale Entwicklung (FS ESE); (17,2%) 

• Geistige Entwicklung (FS gE); (16,9%) 

• Sprache (FS SR); (10,1%) 

• Körperliche und motorische Entwicklung (FS KME); (6,8%) 

• MSD ELECOK (ELEktronische Hilfen und COmputer für Körperbehinderte) 

• Hören (FS H); (3,9%) 

• Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung (LSE); (3,6%) 

• Sehen (FS SE); (1,7%) 

• übergreifend bzw. ohne Zuordnung (3,0%) 

• Autismus-Spektrum 

Für die Förderschwerpunkte „Lernen“ und „geistige Entwicklung“ wurden eigene Lehr-

pläne entwickelt. Schüler*innen mit den Förderschwerpunkt ESE, KME, Sehen, Hören 

oder Sprache werden nach adaptierten Curricula unterrichtet.67 Um im Blick auf eine 

Dokumentation von Leistungen (in Form von Zensuren) keine Nachteile als Schüler*in 

mit einer Beeinträchtigung zur erfahren, ist mit dem zum Schuljahr 2016/17 in Kraft 

getretenen Art. 52 Abs. 5 des BayEUG sowie mit §§ 31 und 32 der Bayerischen Schul-

ordnung (BaySchO) schulartübergreifend die Möglichkeit geschaffen, individuelle Un-

terstützung zu erhalten und/oder einen Nachteilsausgleich und/oder Notenschutz zu er-

fahren.68 

2.7 RICHTUNGSWEISENDE VERFAHREN AUF DEM WEG ZUR INKLUSI-

VEN SCHULE 

Auf die Frage, wie ein Weg hin zu einer inklusiven Schule richtungsweisend begangen 

werden kann, sind zwei aus dem Ausland teils adaptierte Verfahren der Schulentwick-

lung sowie ein konkret für Bayern entwickelter Qualitätsrahmen zu nennen: 

 
65 Vgl. ISB - Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 2015. 
66 Vgl. Kultusministerkonferenz Februar 2020: S. 15. 
67 Vgl. ISB - Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung 2021. 
68 Vgl. ISB - Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung Februar 2019. 
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Das sog. „Equity Foundation Statement”69 des kanadischen Toronto District School 

Boards (TDSB)70 ist eine in partizipativen Arbeitsprozessen entwickelte Erklärung, die 

nicht nur einzelnen Einrichtungen des TDSB und deren Akteuren (Kinder/Jugendliche, 

Erzieher*innen, Lehr- und Co-Kräfte, Sonderpädagogen*innen, Therapeuten*innen, 

Sozialarbeiter*innen, etc. wie auch Eltern und Familien) einen Leitfaden zur Orientie-

rung hin zu inklusiver/gerechter Bildung schenkt, sondern klare verbindliche Vorgaben, 

Standards und Regeln auch auf kommunaler Ebene nennt. Alle Beteiligten verpflichten 

sich den im Statement festgehaltenen Prinzipien der Fairness, Gleichberechtigung und 

der Menschenrechte (Inklusion inklusive). Im „Equity Foundation Statement“ werden 

Herausforderungen, die eine multikulturelle und pluralistische, heterogene Lerngemein-

schaft mit sich bringen, kritisch reflektiert. Mögliche Probleme in der Praxis mit über-

griffigem Verhalten auf benachteiligte Gruppen und/oder Minderheiten werden (ähnlich 

zum sog. „Anti-Bias-Ansatz“71) direkt benannt und konstruktiv mit klaren Handlungs-

weisungen beschrieben; mit dem Ziel, einen vorurteilsfreien Entfaltungsraum für alle zu 

schaffen bzw. zu erhalten. Spätestens mit der überarbeiteten Version des Statements aus 

dem Jahr 2018 sind Instrumente regelmäßiger Evaluation in Bezug auf Schulklima, In-

klusion, Wohlbefinden, Fairness und Sicherheit implementiert. Heranwachsende wer-

den an den Einrichtungen des TDSB von jungen Jahren an präventiv und nach ihren je 

individuellen physischen und psychischen Bedürfnissen nach dem Motto „Find what 

inspires you!“ begleitet und unterstützt. Schüler*innen werden zudem eingeladen und 

ermutigt sich selbst auch außerhalb des Klassenzimmers einzubringen z. B. in Program-

men zu Gendergerechtigkeit, sozialer Gerechtigkeit, Freiwilligenarbeit, Mentoring, 

Peer-Learning etc. 72  

Ein aus Großbritannien stammendes Instrument zur Begleitung inklusiver Prozesse in 

Organisationen, ist, der in der ersten Fassung 2000 von Tony Booth entwickelte, „Index 

für Inklusion“ für Schulen. Im Gegensatz zum kanadischen Top-Down-Modell gibt der 

Index keine verbindlichen Vorgaben und Richtlinien für ein gelingendes Miteinander 

vor, sondern wendet sich ausschließlich mit Fragen und Denkanstößen an alle Akteure 

und Beteiligte einer Schule/Bildungseinrichtung. Der Fragenkatalog (flexibel einsetz- 

und erweiterbar) zeichnet ein Bild von Strukturen, Kulturen und Praktiken einer nach 

 
69 Vgl. Jackson 23. Juni 1999. 
70 Das TDSB ist eine britisch-kanadische Schulbehörde/öffentliche Bildungslandschaft im multikultu-

rell geprägten Bezirk von Toronto mit derzeit 473 Vor-/Primarschulen und 110 Sekundarschulen, 

Kindergärten, Elternschule, Erwachsenenbildungseinrichtungen, Internationalen Austauschprogram-

men uvm. (Im Internet: www. tdsb.on.ca). 
71 Vgl. Gramelt 2010: S. 19–74. 
72 Vgl. Toronto District School Board 18. April 2018: S. 18 f. 



 

17 

 

inklusiven Werten geleiteten Schule, und hilft, den eigenen Standpunkt sowie das ge-

genwärtige Geschehen an und um Schule evaluativ einzuordnen. Eigene Erfahrungen, 

Vorstellungen, Haltungen und Erwartungen fließen selbstreflexiv sowie im dialogischen 

Austausch in der Diskussion um ggfs. vorgeschlagene Handlungsschritte mit ein. Der 

Index hilft, einen gemeinsamen Werterahmen abzustecken und mit Überzeugungen zu 

verbinden.73 Schüler*innen, Eltern, alle Mitarbeiter*innen werden „inklusiv“/partizipa-

tiv/demokratisch und auf Augenhöhe in den fortwährenden Findungsprozess (Kreislauf-

Prozess) mit einbezogen.74 Konkrete Problemstellungen mit behördlichen Vorgaben 

etwa, die mit inklusiven Werten nicht vereinbar sind (Kategorisierungen), können mit-

hilfe des Index auf kreative Lösungswege befragt werden.75 In puncto Leistungsdoku-

mentation z. B. kam eine Grundschule in Absprache mit der Elternschaft zu dem 

Schluss, Notenzensuren ausschließlich zu behördlichen Zwecken zu notieren. Im kon-

kreten Unterrichtsgeschehen zählen dagegen Feedback und der Abgleich von Selbst- 

und Fremdeinschätzung. Die Rückmeldung an Eltern erfolgt über Wortgutachten und 

Zeugnisgespräche unter Anwesenheit sowie aktiver Beteiligung des*der Schü-

lers*Schülerin.76 In der Version des „Index für Inklusion“ aus 2017 wird ein internatio-

nal anwendbares Curriculum für das 21. Jahrhundert mit 13 Lernbereichen vorgeschla-

gen, das den Schüler*innen früher oder später Antwort geben soll auf die Frage: „Was 

müssen wir wissen, um gut zusammenleben zu können?“77 

In Anlehnung an den „Index für Inklusion“ wurde für bayerische Schulen 2013 ein Leit-

faden zur „Profilbildung inklusiver Schule“ entwickelt und allen staatlichen Schulen 

in Bayern ausgegeben. Dieses Instrument zur (Weiter-)Entwicklung von Schule nach 

inklusiven Werten gibt den Einrichtungen einen anschaulichen Qualitätsrahmen (nor-

mativ) an die Hand: Nach den Vorstellungen Urie Bronfenbrenners ökologisch-systemi-

scher Theorie, werden Qualitätsstandards (zur Orientierung) auf mehreren Ebenen be-

stimmt und mit jeweils fünf Fragen im Blick auf die Umsetzung konkretisiert:  

• Ebene 1: Kinder und Jugendliche mit individuellen Förderbedürfnissen78 

• Ebene 2: Inklusiver Unterricht 

• Ebene 3: Interdisziplinäre Teamkooperation 

• Ebene 4: Schulkonzept und Schulleben 

 
73 Vgl. Booth et al. 2019: S. 22. 
74 Vgl. ebd.: S. 71 f. 
75 Vgl. Speck 2011: S. 79 ff. 
76 Vgl. Booth et al. 2019: S. 24. 
77 Ebd.: S. 21. 
78 Bsp. Frage Nr.3: „Findet die individuelle Förderung im Klassenverband statt?“. 
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• Ebene 5: Externe Unterstützungssysteme und Vernetzung mit dem Umfeld79 

Seit 2018 haben Schulen die Möglichkeit, den Zusammenhang von Inklusion und Qua-

lität, auf den fünf genannten Ebenen, anhand der „Qualitätsskala zur inklusiven Schul-

entwicklung“ (QU!S) selbst oder mit externer Begleitung zu evaluieren. Die Entwick-

lung der Rating-Skala (Skalogram-Qualität) beruht auf empirischen Ergebnissen aus ei-

ner quantitativen und qualitativen Untersuchung von 62 Schulen in Bayern mit dem Pro-

fil „Inklusion“. Die Ergebnisse zeigen eine Übereinstimmung von 90%; durchschnittlich 

erreichen die untersuchten Schulen ca. drei Viertel der 125 Items der Skala. Kritisch 

anzumerken, nach Ansicht der Verfasserin, sei jedoch, dass alle direkt befragten Perso-

nen dieser vom Bayerischen Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft 

und Kunst, beauftragten Studie, Bedienstete des Freistaat Bayerns waren (Klassen- und 

Schulleiter*innen). Schüler*innen wurden zwar pro Schule in jeweils 2-stündigen Un-

terrichtsbesuchen im „inklusiven Alltag“ beobachtet, kamen aber mit ihren Wahrneh-

mungen und ihren Sichtweisen auf die schulische Praxis nicht zu Wort (auch deren Er-

ziehungsberechtigte nicht). Selbst der Einbezug von Eltern in die Ausarbeitung von Leit-

bild und Schulkonzept konnte kaum realisiert werden bzw. war an einigen Schulen gar 

nicht erwünscht.80 Grundsätzlich merkt Heimlich in einer anderen Veröffentlichung an: 

Empirische Bildungsforschung zeigt auch ihre Grenzen. Besonders Unterrichtssituatio-

nen im inklusiven Lern-Setting (hoher Anteil an sozialer Interaktion und selbsttätigem 

Lernen) weisen eine Komplexität auf, die forschungsmethodisch nur schwer entschlüs-

selt werden kann.81 

  

 
79 Vgl. Fischer et al. 2012: S. 17-42. 
80 Vgl. Heimlich et al. 2018: S. 227. 
81 Vgl. Heimlich 2018: S. 16 f. 
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3 PÄDAGOGIK NACH MONTESSORI 

Folgende Ausführungen stellen einen Versuch dar, das Leben sowie das umfassende und 

nicht minder umstrittene Werk Maria Montessoris in aller notwendigen Knappheit vor-

zustellen und kritisch zu hinterfragen. Dabei soll nach einem biographischen Abriss über 

die Person Maria Montessori eine nach Ansicht Winfried Böhms grundlegende Unter-

scheidung zwischen dem systematischen Denken/der pädagogischen Theorie Montesso-

ris auf der einen, und ihrer praktischen Erziehungslehre/-methode auf der anderen Seite, 

vorgenommen werden. Diese Trennung soll verdeutlichen, dass Montessori in erster Li-

nie weniger das Anliegen verfolgte, eine zwar bis heute weltweit verbreitete Methode 

der Erziehung, die „Montessori-Pädagogik“, zu verankern, sondern dass die Frage nach 

dem methodischen „Wie?/Auf welchem Weg?“ (vgl. 3.3) nur über eine vorangestellte 

intensive Auseinandersetzung mit der Antwort auf die Fragen nach dem „Wer?/Sub-

jekt?“ (vgl. 3.2.1), also nach dem anthropologischen Denken, und „Mit welchem Ziel?“ 

(vgl. 3.2.2), also nach der Teleologie, zu beantworten ist. 

3.1 ZUR PERSON MARIA MONTESSORI 

Maria Montessori kam am 31. August 1870 in Chiaravalle in der Provinz Ancona zur 

Welt.82 Im gleichen Jahr wurde Italien zur Nation erklärt. Durch die vergangenen knapp 

300 Jahre Fremdherrschaft war die Zeit geprägt von sozialen Problemen wie Armut, 

Analphabetismus und Kinderarbeit. Auf der einen Seite wurde der Ruf nach umfassen-

den Reformen und Veränderungen laut, auf der anderen versuchte man, sich an Halt 

gebenden Traditionen festzuhalten.83 Beide gesellschaftlichen Lager spiegelten sich im 

Hause der Familie Montessori wider: Vater Alessandro M., Finanzbeamter, versuchte 

(mit wenig Erfolg), die herkömmlichen Rollenmuster innerhalb der Familie aufrechtzu-

erhalten. Mutter Renilde M. (geb. Stoppani), hochgebildete Tochter einer Gutsbesitzer-

familie (Nichte von Antonio Stoppani, einem angesehenen Theologen und Geologen 

seiner Zeit) legte all ihre Hoffnungen und Bemühungen um ein neues, modernes Frau-

enbild in die Erziehung der einzigen Tochter.84 

Versetzungsbedingt zog die Familie 1873 nach Florenz und 1875 nach Rom. Nach der 

sechsjährigen Grundschulzeit wählte Maria den vorwiegend von Jungen belegten natur-

wissenschaftlich-technischen Zweig der Sekundarschule. Biologie und Mathematik 

zählten zu ihren Lieblingsfächern.85 Als Berufswunsch verfolgte die Jugendliche 

 
82 Vgl. Heiland 2014: S. 9. 
83 Vgl. Kramer 1977: S. 21. 
84 Vgl. Heiland 2014: S. 9 ff. 
85 Vgl. ebd.: S. 13 ff. 
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zunächst eine Tätigkeit als Ingenieurin, schwenkte aber um, und nahm sich zum Ziel, 

Ärztin zu werden.86 Der Zugang zum Medizinstudium an der Universität wurde ihr auf-

grund ihres Geschlechts deutlich erschwert. Nach zwei Studienjahren in Mathematik, 

Physik und Naturwissenschaften (Schwerpunkte Embryologie und Evolutionstheorie) 

gelang es Montessori 1892 als Studentin der klinischen Medizin zugelassen zu werden. 

Noch im Studium erhielt sie aufgrund besonderer Leistungen vorzeitig die Möglichkeit, 

als Assistentin an verschiedenen Krankenhäusern praktische Erfahrungen zu sammeln. 

Hier befasste sich Montessori mit der Kinderheilkunde (Spezialgebiet: Kleinkinder-

krankheiten) und begegnete erstmals den Pionierleistungen der französischen Arzt-Pä-

dagogen Itard und Séguin, die sich bereits Anfang/Mitte des 19. Jahrhunderts um die 

Erforschung einer pädagogischen Förderung von damals als „schwachsinnig“ bezeich-

neten Kindern bemühten.87 Mit einer Tätigkeit in der Psychiatrischen Klinik stützt sie 

die Arbeit an ihrem Promotionsthema: „Die Psychiatrie des Verfolgungswahns“.88 Als 

eine der ersten Frauen Italiens wurde Montessori 1896 der medizinische Doktorgrad 

verliehen.89 Als junge und redegewandte Frau, die sich in einer männerdominierten aka-

demischen Welt zu behaupten wusste, wurde Montessori noch im gleichen Jahr zur ita-

lienischen Delegierten gewählt, um am Frauenkongress in Berlin (zwei Jahre später auch 

in London) für die Belange von Frauen einzutreten. Auch wenn Montessori mit einer 

überschwänglichen positiven Resonanz der Presse – vorwiegend auf die äußere Erschei-

nung der anmutigen Italienerin bezogen – haderte, und sich in ihrem Wert als ernsthafte 

Wissenschaftlerin verkannt sah, verschaffte ihr der Erfolg einen für spätere Zwecke 

durchaus „nützlichen“ Zugang in die Welt der nationalen sowie internationalen Politik 

und deren wichtigsten Akteure.90 

Nach dem Studium gründete Montessori eine eigene Arztpraxis, arbeitete als Assistenz-

ärztin in der Chirurgie sowie an der Psychiatrischen Klinik. Damit beauftragt, Kinder 

aus sog. „Irrenanstalten“ auszuwählen und deren psychiatrische Behandlung zu beglei-

ten, war Montessori schockiert von der damaligen Praxis im Umgang mit geistig beein-

trächtigten Kindern und erkannte neben pflegerischen sowie medizinischen Aufgaben, 

auch einen pädagogischen Auftrag. Damit knüpfte die junge Wissenschaftlerin an die 

nahezu in Vergessenheit geratenen Errungenschaften der Psychiater Esquirol (1772-

 
86 Vgl. Kramer 1977: S. 41. 
87 Vgl. Böhm 2012: S. 77. 
88 Vgl. Heiland 2014: S. 22 ff. 
89 Entgegen zahlreichen Angaben war nicht Montessori erste Doktorin der Medizin in Italien, sondern 

Ernestina Paper im Jahre 1877 in Florenz, also bereits 19 Jahre vor Montessori (vgl. Böhm 2012: S. 

87). 
90 Vgl. Kramer 1977: S. 68 f. 
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1840)91 und Pinel (1745-1826)92 sowie der o. g. Arzt-Pädagogen Itard (1774-1838)93 

und Séguin (1812-1880)94 an und setzte deren Brückenschlag von der Psychiatrie zur 

Allgemeinmedizin bis hin zur Pädagogik fort. Montessori besuchte Einrichtungen/An-

stalten in ganz Europa, sammelte Séguins Sinnesmaterialien, verfeinerte diese und ent-

wickelte ein Förderprogramm, das verborgenes geistiges Potenzial über die Sinne anzu-

sprechen versuchte und Entwicklungsschritte zulassen sollte.95 Angesichts der miserab-

len sozial-gesellschaftlichen Umstände geistig behinderter Frauen und Kinder warb 

Montessori in Vorträgen um die Belange dieser benachteiligten Bevölkerungsgruppen. 

1898 sprach sie sich im Rückgriff auf Forderungen von Séguin (1831) für die Gründung 

von Sondereinrichtungen für behinderte Kinder aus. „Entartete“, allgemein als potenzi-

elle Diebe und Totschläger gesehen, sollten mangels geeigneter Erziehungsmethoden an 

normalen Schulen, von „gesunden“ Schüler*innen getrennt und speziell gefördert wer-

den.96 Mit Abstrafungen „hausgemachter“ Probleme ließe sich, weder in Gefängnissen 

noch an Schulen, an einer Wahrnehmung etwas ändern.97 

Während der Zeit an der Psychiatrischen Klinik entstand zwischen Montessori und ih-

rem Kollegen Dr. Guiseppe Montesano eine enge Zusammenarbeit und Freundschaft. 

Aus dieser Liaison ging ein Kind hervor, das Montessori 1898 heimlich zur Welt 

brachte. Montessori (nicht Montesano) entschied sich gegen eine Heirat (welche sie 

sonst den Beruf gekostet hätte) und gab Sohn Mario in fremde Obhut.98 Ab 1900 leiteten 

Montessori und Montesano die „Scuola Magistrale Ortofrenica“, ein neu gegründetes 

Institut, in dem Lehrkräfte für Kinder mit geistigen Einschränkungen ausgebildet wur-

den.99 Den Studierenden gab Montessori eine pädagogische Theorie weiter, die vorwie-

gend auf biologischen und medizinischen Grundlagen fußte: Erziehung eher verstanden 

als präventive Hygiene- oder als Therapie-Maßnahme.100 An der angegliederten Modell-

schule experimentierte Montessori mit Séguins Sinnesmaterialien und setzte gezielt ihr 

erarbeitetes Förderprogramm um. Die praktische Arbeit zeigte, dass einige Kinder aus 

dem „Irrenhaus“ nach entsprechender Förderung Lesen, Schreiben und Rechnen lernten 

und mit gleichaltrigen „normalen“ Kindern bei Prüfungen mithalten konnten.101 

 
91 Vgl. „Jean Étienne Dominique Esquirol“ 2021. 
92 Vgl. „Philippe Pinel“ 2021. 
93 Vgl. „Jean Marc Gaspard Itard“ 2021. 
94 Vgl. Heiland 2014: S. 37. 
95 Vgl. Böhm 2012: S. 77. 
96 Vgl. Kramer 1977: S. 89 f. 
97 Vgl. ebd.: S. 91 f. 
98 Vgl. Montessori 2017. 
99 Vgl. Ludwig 2017b: S. 332. 
100 Vgl. Böhm 2012: S. 78. 
101 Vgl. Hebenstreit 1999b: S. 26. 
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Nach dem Bruch mit Montesano quittierte Montessori ihre Stelle am Institut und nahm 

angesichts fehlender fundierter erziehungswissenschaftlicher Kenntnisse 1902 ein Stu-

dium der Pädagogik, Experimentalpsychologie und Anthropologie auf. Parallel dazu 

lernte sie den Schulalltag an den Volksschulen kennen. Sie beschrieb diesen als „ein 

System (…), das alles unterdrückte, was sie aus den Kindern herauslocken wollte 

(…)“102. Ende 1902 berichtete Montessori auf dem nationalen Pädagogenkongress in 

Neapel von ihrer und Séguins Methode heilpädagogischer Betreuung. 1904 bis 1908 

folgte eine Lehrtätigkeit (Biologie und Anthropologie) am Pädagogischen Institut der 

Universität Rom. 103 Weitere Anliegen Montessoris zu dieser Zeit waren Reformen im 

Bereich des Jugendstrafvollzugs sowie der Kampf um das Wahlrecht für Frauen.104 

1907 wurde Montessori vom Vorstand einer sozialen Baugesellschaft angefragt, eine 

Betreuungskraft für etwa 50 verwahrloste Arbeiterkinder im Vorschulalter zu empfeh-

len. Die Wissenschaftlerin witterte ihre Chance, in passendem Rahmen an „gesunden“ 

Kindern zu forschen. Sie wollte sich der Sache selbst annehmen und plante, das Projekt 

als „Labor für die Erforschung der kindlichen Entwicklung“105 zu bezeichnen, um dort 

ihre Methode zur „Vervollkommnung der menschlichen Rasse“106 weiter zu untersuchen. 

Zum Erfolgsnamen „Casa dei Bambini“ (Kinderhaus) kam es auf Anraten einer Freun-

din Montessoris sowie aufgrund der Vorgaben der Baugesellschaft.107 Innerhalb kurzer 

Zeit ließ Montessori ihre in den vergangenen zehn Jahren zusammengetragenen theore-

tischen Grundprinzipien in ein konkret praktizierbares pädagogisches System einflie-

ßen, samt bedarfsgerechtem Methoden- und Materialrepertoire. Die Kinder im Alter von 

etwa zwei bis sechs Jahren lernten schnell, in der auf sie zugeschnittenen Umgebung 

(kleines Mobiliar, helle übersichtlich gestaltete Räume, familiäre Atmosphäre etc.), an-

hand der geordneten, angebotenen Materialien, sowie in Begleitung einer geschulten 

und dem Kind zugewandten erwachsenen Lehrperson, gezielt und konzentriert ihrer 

Lernlust/Selbstentwicklung nachzugehen. In Kürze konnten die Kleinen lesen und 

schreiben, bewiesen Disziplin, und zeigten Eigen- und Mitverantwortung. Die Erfolge 

stießen bald auf nationales und internationales Interesse. Weitere „Case dei Bambini“ 

wurden eröffnet und ab der Veröffentlichung ihres Buches „Il metodo della pedagogia 

scientifica applicato all´educazione infantile nelle Case dei Bambini“ („Die Methode 

der wissenschaftlichen Pädagogik, angewandt auf die frühkindliche Erziehung in den 

 
102 Kramer 1977: S. 102. 
103 Vgl. Heiland 2014: S. 35. 
104 Vgl. Ludwig 2017b: S. 332. 
105 Montessori nach Böhm 2010: S. 19. 
106 Ebd. 
107 Vgl. Böhm 2010: S. 19. 
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Kinderhäusern“) 1909 bildete Montessori in eigenen Kursen Erzieherinnen und Lehr-

kräfte aus; zunächst in Italien, später in Spanien, den Niederlanden, Großbritannien, den 

USA, wie auch während ihres siebenjährigen Aufenthalts in Indien (1940-1946). Die 

vierte Auflage108 der italienischen Ausgabe von „Il metodo“ erhielt 1950 den weitaus 

lukrativeren Titel „La scoperta del bambino“ („Die Entdeckung des Kindes“).109 

1910 erschien Montessoris umfangreiches Lehrbuch der Pädagogischen Anthropologie 

„Antropologia Pedagogica“110 Im darauffolgenden Jahrzehnt blieb Montessori fokus-

siert auf die Verbreitung ihrer Erziehungsmethode. Eine weltweite Bewegung trat in 

Gang; Kinderhäuser und Schulen wurden gegründet; internationale Ausbildungskurse 

und Vorträge abgehalten. Nach dem Tod der Mutter Renilde (1912) nahm Montessori 

ihren inzwischen 14-jährigen Sohn Mario bei sich auf, der fortwährend als Reise-Be-

gleiter, Privatsekretär und Dolmetscher für seine Mutter fungierte.111 Später trug er we-

sentlich zur Konzeptionierung der „Kosmischen Erziehung“ und an der Entwicklung 

geeigneter didaktischer Bausteine bei.112 Erst nach 1929 wurde Mario Montessori öf-

fentlich als Sohn Maria Montessoris vorgestellt.113 

Während des ersten Weltkriegs verlegte Montessori 1916 ihren Wohnsitz nach 

Barcelona. Sie nutzte dort günstige Bedingungen, um ein Montessori-Zentrum (Kinder-

haus, Grundschule und Ausbildungsstätte) im katalonischen Spanien aufzubauen, 

forschte mit ihrer Mitarbeiterin Anna Maria Maccheroni an religionspädagogischem 

Material, und veröffentlichte „L´autoeducazione nelle Suole Elementari“ („Die Selbst-

erziehung in den Grundschulen“).114 Der Plan, in Barcelona ein weltweit agierendes 

Zentrum hervorzurufen, scheiterte mit den politischen Unruhen ab 1920. Montessoris 

Unterstützer*innen aus Adel und Politik brachen nach und nach weg. Dennoch behielt 

sie dort ihren Wohnsitz bis 1936.115 

Montessoris Interesse, nicht nur international, sondern auch im Heimatland ihre Me-

thode zu verbreiten, führte zu einer äußerst ambivalenten Verbindung mit der faschisti-

schen Regierung im Italien der 20er und 30er Jahre. Während Machthaber Mussolini 

Italien zu neuer nationalistischer Blüte führen und sich den weltweiten Ruhm 

 
108 Aufschlussreiche inhaltliche Veränderungen an „Il metodo“, die Montessori in der Zeit zwischen 

1920 und 1934 vorgenommen hat zeigt Hélène Leenders in ihrer Studie aus 2002 auf (vgl. Leenders 

2001). 
109 Vgl. Böhm 2010: S. 19. 
110 Vgl. ebd.: S. 23. 
111 Vgl. Hebenstreit 1999b: S. 27 f. 
112 Vgl. Eckert 2015: S. 39. 
113 Vgl. Kramer 1977: S. 363. 
114 Vgl. Ludwig 2017b: S. 334. 
115 Vgl. Hebenstreit 1999b: S. 42 f. 
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Montessoris zunutze machen wollte, arbeitete die populäre Römerin bis zum Anfang der 

30er Jahre aktiv und auffallend unterwürfig darauf hin, Mussolinis Gunst zu gewinnen, 

um eine breite Verankerung ihrer Methode frühkindlicher Erziehung in ganz Italien zu 

erreichen. Rom sollte Zentrum der Bewegung werden, samt eigener Montessori-Univer-

sität. 1927 empfing Mussolini Montessori in Privataudienz. 1928 wurde der Diktator 

vom Ehrenmitglied zum Ehrenpräsidenten der „Opera nazionale Montessori“ ernannt. 

In einem Brief vom 26. Mai 1928 schrieb Montessori an den „Duce“: „Ich möchte das 

Bild vollenden, das die göttliche Vorsehung sicher als Skizze angelegt hat, den Men-

schen der ganzen Welt durch ihre Kinder zu helfen“, und ich sehe „das nach außen 

ausstrahlende Zentrum dieser Arbeit in Ihrer Rasse – deren Retter Sie sind. Wie kann 

ich mein tiefes Gefühl Ihnen gegenüber ausdrücken, Ihnen, der meinen langanhaltenden 

Kampf verstanden hat und der mich mit großer Güte ’arme Frau’ genannt hat? Möge 

Gott in dieser Zeit der Finsternis die wunderbare Mission krönen, die er Ihnen für Italien 

aufgetragen hat – und vielleicht für die ganze Welt – , sie uns durchzustehen helfen, und 

uns alle unterstützen und erleuchten.“116 

Erst 1934 kam es zum Bruch zwischen Montessori und der faschistischen Regierung. 

Die deutschen Nationalsozialisten schlugen 1938 die Montessori-Bewegung nieder. 

Aufgrund des Kriegseintritts Italiens 1940 musste ein geplanter Kurzaufenthalt für einen 

Ausbildungskurs in Indien verlängert werden. Montessori und ihr Sohn Mario wurden 

bis 1946 in Südindien interniert, erhielten jedoch Unterstützung von der Theosophischen 

Gesellschaft. Die Montessoris trugen mit der Gründung einer Modellschule, mit Vorträ-

gen und Kursen, zur Bekämpfung des verbreiteten Analphabetismus bei. 

1946 konnte Montessori nach Europa zurückkehren und setzte ihre Arbeit mit der Teil-

nahme an Kongressen und internationalen Zusammentreffen weiter fort. Mit 80 Jahren 

veröffentlichte sie ihr letztes Buch: „Erziehung und Frieden“, eine Sammlung von 

Schriften und Vorträgen ab 1934. Knapp zwei Jahre später starb sie in Noordwijk aan 

Zee in den Niederlanden. 

Den Erfolg, den die Montessori-Bewegung trotz der Kriege, vor allem in den Nieder-

landen, in Deutschland und den USA erfahren hat, ist vermutlich in nicht geringem 

Maße auf die Person Maria Montessori mit ihrer charismatischen Persönlichkeit, ihrem 

starken Willen und ihrer Redekunst, zurückzuführen. Doch auch die pragmatischen, be-

obachtbaren und somit auf ihre Wirksamkeit überprüfbaren didaktischen Elemente aus 

ihrer Erziehungslehre, die heute vielerorts auch in Einrichtungen ohne „Montessori-

 
116 Montessori nach Leenders 2001: S. 83. 
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Label“ rege Anwendung finden, trugen offenbar dazu bei, dass Montessoris „pädagogi-

sches“ Erbe zu den bis heute am weitest verbreiteten reformpädagogischen Konzepten 

zählt. Weniger geläufig und bekannt sind jedoch Montessoris philosophische und theo-

retische Gedanken über das Subjekt von Erziehung, also über den Menschen/das Kind 

an sich, sowie die Vorstellung über das, was mit Erziehung zu erreichen sei. Dazu nun 

folgende Ausführungen: 

3.2 THEORIE UND PHILOSOPHIE VON ERZIEHUNG  

Montessoris Theorie von Erziehung ist an ihrem Bildungsweg deutlich abzulesen: Ihr 

pädagogisches Denken und Handeln folgen zunächst weniger den Linien der großen 

Denker der Erziehungsgeschichte (Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Fröbel), sondern müs-

sen in erster Linie aus den Augen einer Naturwissenschaftlerin und forschenden Medi-

zinerin betrachtet werden, die teils auf dem Grund religiös-spiritueller Vorstellungen 

einen Weg aus gesellschaftlichen Problem- und Schieflagen aufzuzeigen versuchte; vor 

allem angesichts des vorherrschenden Unrechts gegenüber Kindern und Frauen.117 Hie-

rin stark beeinflusst ist Montessori durch die Strömung des sog. Positivismus, einer wis-

senschaftlichen Ausrichtung im 19. Jahrhundert, deren Erkenntnisse und Zielvorstellun-

gen nicht auf philosophischen und theologischen Überzeugungen, sondern auf der Inter-

pretation exakt empirisch erfasster, sinnlich wahrnehmbarer Erfahrungen fußen.118 Da 

zu Letzterem auch religiöse Offenbarungsschriften sowie Glaubenstraditionen hinzuge-

zogen werden, versuchte Montessori – in die Fußstapfen ihres Großonkels Antonio 

Stoppani tretend – auch in ihrer Theorie von Erziehung eine universelle Harmonie zwi-

schen Glaube, Vernunft und Wissenschaft herzustellen.119 Dazu zog sie das Bild einer 

„Kosmischen Theorie“ heran, in dem evolutionsbiologische Erkenntnisse (Zelllehre und 

Embryologie) und religiös-ganzheitliche Weisheitslehren (Christentum, Theosophie, in-

dische Religionen) ineinanderfließen. Montessori ging davon aus, dass jedes Lebewesen 

sich nicht allein für sich entwickelt, sondern in einem universellen Zusammenhang mit 

allen anderen steht. Jedes noch so kleine Wesen ist nach den Gesetzen der Natur an der 

Gesamtentwicklung des großen Ganzen (Kosmos) hin zu einer höheren Bestimmung 

(eschatologisches Moment) und „zur Erhaltung der Welt und ihrer Harmonie“120 betei-

ligt. Den Ursprung der Naturgesetze sah Montessori, u. a. im Rückgriff auf Rousseau, 

 
117 Vgl. Böhm 2012: S. 75. 
118 Bedeutendster Vertreter des Positivismus: Auguste Comte (1798-1857). 
119 Vgl. Skiera 2010: S. 210. 
120 Montessori 1999: S. 36. 
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in Gott, das „aus sich selbst tätige Wesen, (…) welches das Universum bewegt und alle 

Dinge ordnet (…)“.121 122  

3.2.1 Anthropologie und Entwicklung 

Indem Montessori davon ausging, dass dem Menschen bereits mit seiner Empfängnis 

ein „immanenter Bauplan der Seele“ innewohnt – eingegeben von Gott, ausgerichtet an 

den göttlich vorherbestimmten Naturgesetzen – setzte die Ärztin sich deutlich von älte-

ren Vorstellungen von Erziehung ab, die ein exogenes Entwicklungsmodell verfolgen 

und Menschen/Kinder als ein herzustellendes oder zu formendes Objekt/Produkt be-

trachten, das es mit Wissen und Moral zu füllen und zu formen gilt.123 Montessori ver-

glich den Moment der Eingebung dieses Urprogramms des Menschen in seine Nach-

kommen auch mit einer „Fleischwerdung des Geistes“124. Mit diesem endogenen Ent-

wurf von Entwicklung, im Innersten angetrieben von einer göttlichen Kraft (gr. 

hormé)125, kann somit Erziehung nur als indirekte Hilfestellung verstanden werden, die 

für einen störungsfreien Ablauf zu sorgen hat: Erziehung leistet das, was es zum Fort-

gang eines natürlichen Entwicklungsprozesses bedarf und kann immer nur als „Hilfe zur 

Selbsterziehung“ verstanden werden. Dabei darf die Freiheit des Individuums nicht als 

moralische „(Entscheidungs-)Freiheit zu …“, sondern als „Freiheit von“ äußeren Hin-

dernissen und Begrenzungen (vgl. 2.1), verstanden werden; frei von Einflüssen (sog. 

„Deviationen“, s. u.), welche die eigene Entwicklung einschränken, stören oder gar zer-

stören könnten.126 Der Drang, hin zum moralisch Guten, ist im göttlichen Bauplan be-

reits fest verankert.127 Alles wird „gut“, solange nur die äußeren „Baubedingungen“ nach 

Plan erfüllt sind und das Kind seinem „kosmischen Auftrag“ als „Baumeister seines 

Selbst“ bestmöglich nachkommen kann. Den optimalen Zustand findet das Kind in sei-

ner sog. „Normalisation“128, d. h. das „normalisierte“ Kind steht mit seiner Natur in 

Verbindung und ist im Einklang mit den Entwicklungsgesetzen. Es erhält vom Erwach-

senen die dazu benötigte Hilfe und Unterstützung. Ein „normalisierter“ Zustand ist 

nach Montessori anhand der Beobachtung einer tiefen „Konzentration“ des Kindes an 

bestimmten Tätigkeiten, im Besonderen mit dem Entwicklungsmaterial, zu erkennen, 

 
121 Jean Jaques Rousseau: Emilie oder über die Erziehung (1762/1989), nach Hebenstreit 1999b: S. 197. 
122 Vgl. Skiera 2010: S. 213. 
123 Vgl. John Locke (1632-1704); Sensualismus: Neugeborenes als „tabula rasa“; Utilitaristische Päda-

gogik der Aufklärung. 
124 Vgl. Montessori 1999: S. 38. 
125 Entlehnt aus der hormischen Psychologie von William McDougall (1871-1938). 
126 Vgl. Böhm 2010: S. 17 f. 
127 Vgl. Skiera 2010: S. 198. 
128 Nach den Ideen des Anthropologen Guiseppe Sergi (1841-1936), der mittels Rassenlehre und Evolu-

tionstheorie eine wissenschaftliche Pädagogik zu etablieren versuchte; orientiert am „normal“ entwi-

ckelten Menschen (vgl. „Giuseppe Sergi“ 2021). 
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und ist in wissenschaftlichen Experimenten feststellbar. Die Experimentalpsychologin 

beschreibt diesen fokussierten Vorgang der Konzentration als (Selbstentwicklungs-) 

„Arbeit“, mit dem Ziel zunehmender Unabhängigkeit und Selbstvervollkommnung; am 

Kind wahrnehmbar an dessen innerer Ruhe, Ordnungsliebe, Ausgeglichen- und Zufrie-

denheit, Freude, Glücksempfinden, Gehorsamkeit, (sozialer) Initiative u. a. Bereits Sé-

guin beschrieb diese zweiseitige Aktivität innerhalb des Bildungsprozesses: Ein Arbeits-

prozess steht in wechselseitiger Relation zwischen Bewegung/Tun/Äußerungsvermögen 

und Denken/Kognition/Bewusstseinsentwicklung. Ein Aufbau der Persönlichkeit ist 

demnach ohne das aktive Tätigsein gar nicht möglich.129 Dazu Montessori: „Die Hand 

ist das Organ des Geistes!“130  

Um ihre Annahmen wissenschaftlich belegen zu können (positivistisch), nahm Montes-

sori in ihren frühen Forschungen Messungen und Zählungen an Kindern vor.131 Dazu 

bediente sie sich den damals geläufigen Methoden der Bio- bzw. Anthropometrie und 

stützte ihre Überlegungen auf die nicht wenig umstrittene Auffassung des belgischen 

Mathematikers und Statistikers Adolphe Quetelet (1796-1874)132 über den sog. „homme 

moyen“, den „mittleren Menschen“, der in allen seinen Merkmalen die Durchschnitts-

werte aller aufweist.133 Anhand dieses „Durchschnittsmenschen“ ließen sich erzieheri-

schen Maßnahmen ableiten. Spätestens 1949 wies Montessori den Erkenntnisertrag kör-

perlicher Messungen zurück: „Die moderne Wissenschaft deutet heute die Kindheit … 

Nicht in physischer Hinsicht, denn sein kleiner Körper verbirgt keine Geheimnisse mehr, 

da man ihn schon seit langem erforscht, genauestens misst und ihn in jeder Hinsicht 

behandelt. Es ist die psychische Existenz, die sich schrittweise in einer spontanen Schöp-

fung entwickelt.“134 

In ihrem Spätwerk entwarf Montessori für das Phänomen der spontanen „Konzentra-

tion“ den Begriff der sog. „Polarisation der Aufmerksamkeit“ und beschrieb damit das 

mentale Aufgehen in einer Tätigkeit/Arbeit, die durch einen äußeren Reiz einen inneren 

Impuls zur Antwort bekommt. Es werden Kräfte freigesetzt, die der Sache nachgehen 

wollen, bis das Bedürfnis nach ausreichend Klarheit gestillt ist. Diese geistige Betäti-

gung kann nicht angeordnet und auch nicht künstlich hervorgerufen werden. Erfährt sie 

wieder und wieder Stillung, wächst das Vertrauen des Kindes in die Welt und es kann 

seinen ganz eigenen Platz darin finden. Befriedete Fragen lassen wiederum einen 

 
129 Vgl. Leenders 2001: S. 28. 
130 Montessori 2010d: S. 132. 
131 Vgl. Abbildung „Maria Montessoris Pädometer“ in Heiland 2014: S. 58. 
132 Vgl. „Lambert Adolphe Jacques Quetelet“ 2021. 
133 Vgl. Montessori 2010f: S. 212. 
134 Montessori 2010c: S. 116. 
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inneren Frieden zu, der es dem Kind auch wieder erlaubt, ausgeglichen auf Umwelt und 

Menschen zuzugehen.135 

Mit der Bezeichnung eines „absorbierenden Geistes“ bezeichnete Montessori das Phä-

nomen, das vor allem bei Säuglingen und Kleinkindern zu beobachten ist: Sie scheinen 

das, was in ihrer Umgebung geschieht, wie ein Schwamm in sich aufzusaugen/zu absor-

bieren. Lernen geschieht noch völlig unbewusst und ganz nebenbei.136 Der menschliche 

Geist befindet sich hier nach den Vorstellungen Montessoris zunächst noch in einem 

embryonalen Stadium; ist aber angetrieben von der „Hormé“, der Vitalkraft, und unter-

stützt von der „Mneme“, des Vitalgedächtnisses.137 Unter „normalisierten“ Bedingun-

gen (d. h. ohne schädliche Einflüsse) erschließt der „geistige Embryo“ sich zunächst 

den eigenen Leib und wird sukzessive in der tätigen Integration der „erwachenden In-

telligenz“ zur Einheit von Körper und Geist, d. h. zu seiner sog. „Personalität“, gebo-

ren. Diese Vorgänge beschrieb Montessori als grundlegende Entwicklung, um die 

menschliche Kultur weiterzuführen (s. u.).138 

Im Rückgriff auf Erkenntnisse des holländischen Biologen Hugo De Vries (1848-

1935)139 stellte Montessori fest, dass nicht nur im Wachstum und in der Entwicklung 

von Tieren bestimmte Zeitfenster mit ganz besonderen Empfänglichkeiten zu beobach-

ten sind.140 Auch der Mensch/das Kind weist eine „Entwicklungsdynamik“ (vgl. Hormé 

und Mneme) mit allgemein gültigen „sensitiven Perioden“ auf. Analog zum körperli-

chen Wachstum, das sich in bestimmten Phasen vollzieht, schließt Montessori auch auf 

grob eingrenzbare Zeitspannen, innerhalb derer der Mensch seine geistigen Fähigkeiten 

entfaltet.141 Das „normalisierte“ Kind richtet während sensibler Phasen seine Tätigkei-

ten und Interessen genau an den Angeboten und Gegenständen aus, die es für sein geis-

tiges Wachstum braucht. Es wird „geführt“ von der „inneren Stimme“ des immanenten 

Bauplans, womit der Entwicklungsfortschritt implizit auch eine inhaltliche Ausrichtung 

erfährt.142  

Nach Untersuchungen von Hildegard Holtstiege unterschied Montessori für Kindheit 

und Adoleszenz drei, jeweils sechsjährige „sensible Phasen“:143 

 
135 Vgl. Hebenstreit 1999b: S. 54 ff. 
136 Vgl. Montessori 2010c: S. 118. 
137 Vgl. Montessoris Spätwerk „La formazione dell´ uomo“ (1949), „Die Bildung des Menschen“ 

(1966). 
138 Vgl. Heiland 2014: S. 120 f. 
139 Vgl. „Hugo Vries“ 2021. 
140 Vgl. Montessori 1999: S. 47. 
141 Vgl. Montessori 2010e: S. 227. 
142 Vgl. Böhm 2012: S. 82. 
143 Holtstiege nach Skiera 2010: S. 218. 
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• 0-6 Jahre: Bildung der Grundlagen von Persönlichkeit und Intelligenz: 

 Motorik, Sinn für Ordnung, Sprache, Bewusstsein, soziale Integration. 

• 7-12 Jahre: Phase von Verstand und Gewissen:      

 Moralisches und soziales Bewusstsein, Abstraktionsvermögen, Sensibilität 

 für Vorstellungen, Forschergeist, Ausweitung sozialer Beziehungen. 

• 12-18 Jahre: Physiologisch bedingte labile Phase:      

 Selbständigkeit innerhalb sozialer Beziehungen, schöpferisches Tun, Sen-

 sibilität in der Entwicklung von Selbstwert und persönlicher Würde. 144 

Stößt das Kind im Laufe seiner Entwicklung auf Hindernisse, die es in seinem natürli-

chen Streben beeinflussen oder gar aufhalten, führen diese zu schädlichen Abweichun-

gen in seinem Fortkommen, welche Montessori mit dem Begriff der „Deviationen“ (lat. 

deviare, vom Weg abgehen)145 benannte. Auch Fehlverhalten und Versäumnisse seitens 

Erziehender in ihrer helfenden Begleitung insbesondere während „sensitiver Phasen“ 

können Deviationen, also negative Auswirkungen auf den „normalisierten“ Weg der 

kindlichen Entfaltung, verursachen.146 „Fehler bei Kindern sind dem Mangel an Entfal-

tungsmöglichkeiten zuzuschreiben …“147 und „…können nicht besiegt werden, indem 

man sie direkt in Angriff nimmt; das nämlich würde Abwehrhaltungen heraufbeschwö-

ren, die oft jede weitere Betätigung unmöglich machen.“148 In Korrespondenz zu medi-

zinisch-psychiatrischen Anschauungen ist zu erkennen, dass Montessori in der erziehe-

rischen Auseinandersetzung mit „Problemverhalten/Deviation“ vom Gedanken einer 

präventiven sozialen und psychischen Hygiene geleitet war.149 Die Gesundheit von Kör-

per und Geist des Kindes sowie „gesunde“ („normalisierende“) soziale Beziehungen zu 

Erziehenden tragen einen hohen Stellenwert in Montessoris Vorstellung von Erziehung. 

Demnach bedeutete Erziehung für Montessori eine klare Abkehr vom Primat des Er-

wachsenenzentrismus hin zu „tieferen Wahrheiten“, die das Kind mit der „Offenba-

rung“ seines „immanenten Bauplans“ zeigt. Erwachsene erhielten damit Einblick in 

„höhere kosmische Gesetzmäßigkeiten“ und könnten daraus Voraussetzungen generie-

ren, die einen ungestörten Weg der Entwicklung des Kindes sicherstellen.150 

 
144 Vgl. Hennecke 2015: S. 24 f. 
145 Deviation in der Medizin: „Abweichung eines Organs oder Körperteils von der normalen Lage oder 

Verlaufsrichtung.“ („Deviation“ 2021). 
146 Vgl. Skiera 2010: S. 215. 
147 Montessori 2010d: S. 137. 
148 Vgl. ebd.: S. 138. 
149 Vg. Böhm 2012: S. 78. 
150 Vgl. Montessori 2010e: S. 225 ff. 
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3.2.2 Teleologie 

In der Frage, welches Ziel Montessori mit ihrer Theorie von Erziehung verfolgte, sind 

folgende Überlegungen anzumerken: Die Ärztin151 war getragen von dem Glauben, mit-

tels Wissenschaft „am Kind“ die Grundlagen menschlicher Entwicklung in vollem Um-

fang aufdecken zu können. Montessori wollte eine „moderne Wissenschaft von der Er-

ziehung“152 etabliert wissen, um damit über das Kind den Zugang zum universellen 

Schöpfungsplan zu finden. Diese Annahme veranlasste Montessori (insbesondere wäh-

rend der 1930er Jahre) dazu, das sich frei entfaltbare bzw. „normalisierte“ Kind, als 

„rettende Heilsgestalt“ zu bezeichnen: Das „Kind als Messias“ stand als Symbol für 

eine Entwicklung, die sich ausschließlich nach dem Guten richtet; analog zum Bild des 

„Christuskindes“, das der Menschheit Erlösung bringt und Frieden lehrt. 153 Der Mensch 

würde durch die Erkenntnis und Pflege des göttlichen Keims im Kinde imstande sein, 

eine einzige harmonische Gesellschaft zu bilden.154 Mit einer radikalen Reform des Ver-

hältnisses/der Beziehung zwischen Kind und Erwachsenen sollte menschliches Zusam-

menleben sich vollkommen verändern.155 Montessori sprach hier vom „Heil der 

Menschheit“156, von der Verwirklichung eines „neuen Menschengeschlechts“ oder auch 

von einer Kultivierung einer neuen Form von Menschlichkeit.157 Das Ziel von Erziehung 

sei es, „dem Leben zu helfen“.158 Die gegenwärtige Gesellschaft müsse die Kinder, die 

„…Gefangenen der Kultur dadurch befreien, daß sie eine ihren höchsten Bedürfnissen, 

den psychischen Bedürfnissen angepaßte Welt vorbereitet.“159 Dadurch würde die 

Menschheit zu ihrer eigenen Vervollkommnung gelangen. Ein „neuer Mensch“, der im 

Bewusstsein seiner individuellen Kräfte, aber auch seiner universellen/kosmologischen 

Zu- und Angewiesenheit steht (vgl. „Kosmische Theorie“) und auch danach handelt, 

wäre in der Lage, als Teil eines „sozialen Organismus“ zu existieren, vergleichbar mit 

den wechselseitig biologischen Beziehungen einzelner Zellen zu ihrem Gesamtorganis-

mus. Böhm beschreibt Montessoris Denken hier als „organologische Vorstellung von 

Politik und Gesellschaft“ und verweist erneut auf die evolutionsbio- und -theologische 

 
151 Originalzitat Montessori ein Jahr vor ihrem Tod: „Ich war und ich bin keine Pädagogin.“ (Montes-

sori 2010b: S. 71). 
152 Böhm 2010: S. 12. 
153 Vgl. Montessori 2010a: S. 154 f. (in Anlehnung an die poetischen Schriften Ralph Waldo Emer-

sons). 
154 Vgl. Leenders 2001: S. 31. 
155 Vgl. Skiera 2010: S. 212. 
156 Montessori nach Leenders 2001: S. 31. 
157 Vgl. Skiera 2010: S. 214. 
158 Montessori 2010b: S. 76. 
159 Montessori 1966: S. 96. 
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Prägung von Montessoris Ideen.160 Erziehung nach Montessori führt zum Ziel, „…das 

Individuum und zugleich die Gesellschaft auf ein höheres Niveau zu heben.“161, hin zu 

der einen Nation, die das Kind zum „Lehrmeister des Friedens“162 erhoben hat. Erzie-

hung und Frieden unter den Menschen und Völkern stehen in engem Zusammenhang. 

Dabei bezog Montessori sich aber nicht auf ein Beenden von Kriegen (negativer Friede), 

sondern auf einen Frieden, der sich mit einer „Evolution des Denkens und der sozialen 

Umgebung“ ganz von selbst einstellt und aus dem Wesen der Menschheit heran-

wächst.163  

3.2.3 Zwischen Kritik und Würdigung 

Nach dieser verhältnismäßig kurzen Sichtung einiger weniger Schriften Montessoris und 

diverser Interpretationen, drängen sich die Fragen, die auch in den letzten Jahrzehnten 

in Deutschland in Fachkreisen rund um die Einordnung der Theorie von Erziehung von 

Maria Montessori diskutiert und „bestritten“ wurden, unweigerlich auf: Wie ist Mont-

essoris Anthropologie einzuordnen, im Bewusstsein der unumgänglichen Zirkelhaf-

tigkeit der Frage des Menschen nach sich selbst, als Subjekt und Objekt zugleich? Wel-

chem Leitprinzip folgt diese Theorie/Philosophie primär? Ist sie zu einseitig an Bedin-

gungen der Natur/Biologie/Evolution geknüpft, oder an christlich-mystischen Vorstel-

lungen? Viel zu idealistisch gedacht? Eher als kollektivistische Sozialisationstheorie 

einzuordnen, die zwar eine Theorie von Erziehung beinhaltet; aber durch ihre Auswei-

tung hin zur Gesellschaft anfällig wird für nationalistische Ideologien? Wie nah stand 

Montessori faschistischen Ideen? Welche Rolle spielten der Mensch als Subjekt, die 

Vernunft und die Demokratie? Was bleibt dem jeweiligen Zeitgeist und allgemeinem 

„Mainstream“ geschuldet? Fand im Laufe der Zeit eine Ablösung von überholten Ein-

schätzungen statt? – Fragen über Fragen, die ein weit gründlicheres Studium des Ver-

mächtnisses dieser Frau erforderten, als diese Arbeit es erlaubt. Dennoch sei auf einige 

wenige Kritikpunkte näher eingegangen: 

Grundlegend ist anzumerken, dass durch die Verschränkung von Weltanschauung und 

Pädagogik sowie angesichts des methodischen Anfangs, ein normativer Charakter der 

Theorie Montessoris nicht abzustreiten ist: Sie begründet ihr oberstes Prinzip wertphi-

losophisch in den von Gott gegebenen Naturgesetzen/universalem Design („immanenter 

Bauplan“) und leitet daraus ihre evolutionsbiologische Anschauung der „embryonalen 

Geburt des Geistes im Kind“ ab. Werden alle pädagogischen Handlungen und 

 
160 Vgl. Böhm 2012: S. 82 f.  
161 Montessori 1973: S. 107. 
162 Ebd.: S. 134. 
163 Vgl. Oswald, Schulz-Benesch in Montessori 1973: S. 4. 



 

32 

 

Maßnahmen allein hierauf gestützt, und damit vom „Sein“ auf ein präskriptives „Sol-

len“ geschlossen, liegt ein naturalistischer Fehlschluss vor. Skiera spricht hier von ei-

nem „Imperativ des Entwicklungsgesetzes“164. Montessori erkannte Lernen und (Per-

sönlichkeits)-Entwicklung auch nicht als einen lebenslangen Prozess und klammerte da-

mit Potenziale aus, die auch in höheren Altersstufen Entfaltung erfahren können. Selbst 

Inhalte und Themen scheinen durch den „inneren Bauplan“ vom Kind aus vorherbe-

stimmt zu sein. Mittels deskriptiver Beobachtung wird versucht, Überlegungen zu legi-

timieren, um daraus eine „allgemeingültige“ Theorie zu generieren. Dabei körperliche 

und auf Rassentheorien bezogene Messungen und Befunde (Sergi, Quetelen) zu Rate zu 

ziehen, ist als äußerst problematisch zu bewerten. Erziehung kann und darf nicht an den 

Ergebnissen der Ermittlung eines Durchschnittsmenschen gemessen werden. Jedoch 

greift dieser Vorwurf in seiner Radikalität zu weit, nachdem Montessori Erziehung (von 

verwahrlosten, unterernährten und vernachlässigten, wie auch gut versorgten Kindern) 

stets aus medizinischer Sicht im Sinne einer präventiven Hygiene und ggfs. einer heil-

samen Therapie betrachtete.165 Auch heute noch werden in standardisierten, zeitlich vor-

geschriebenen Abständen, Kinderuntersuchungen vorgenommen, Befunde erfragt/ge-

messen, festgestellt und verglichen, um z. B. eine Schuleignung festzustellen. Die kör-

perliche und von Montessori sehr früh, und immer wieder, deutlich betonte psychische 

Gesundheit sind und bleiben unbestritten Voraussetzungen für eine ungestörte Kindes-

entwicklung sowie gelingendes Lernen.  

Winfried Böhm räumt ein, Montessoris Denkgebäude sei zwischen 1896 und 1907 be-

reits weitgehend zu Ende gedacht und hätte im Nachgang wenig Änderung erfahren. Das 

trifft auf die Grundstrukturen in Montessoris Vorstellungen von Entwicklung weitge-

hend zu, doch sind in späteren Vorträgen/Schriften auch Äußerungen zu erkennen, die 

eine Relativierung der positivistischen Auffassung von Wissenschaft vermuten lassen: 

Die „….Methoden jener Wissenschaften…“ (Naturwissenschaften und Medizin) seien 

„…begrenzt“.166 Auch die Sprache und Wortwahl Montessoris wirkt in späteren Schrif-

ten etwas gemäßigter: „Wenn wir statt ‚Normalität‘, ‚Gesundheit‘ sagten, das meint 

psychische Gesundheit der Kinder während ihres Wachstums, dann beginnt der Sach-

verhalt klarer zu werden, …“167 Von der Annahme es gäbe „die eine Herrenrasse“ (vgl. 

Brief an Mussolini), distanziert Montessori sich mehrmals. Zum Bsp.: „Wir können 

nach vierzigjähriger, bei allen Rassen, in allen Ländern der Welt immer wieder 

 
164 Skiera 2010: S. 226. 
165 Vgl. Böhm 2012: S. 78. 
166 Montessori nach Ludwig 2017a: S. 314. 
167 Montessori 1966: S. 48. 
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bestätigter Erfahrung mit Sicherheit sagen: Die spontane Disziplin war die tiefste 

Grundlage all der überraschenden Resultate, … Zuerst muß das ‚normale Funktionie-

ren‘, der Zustand der ‚Gesundheit‘ erlangt werden. Die Stabilisierung dieses Zustandes 

der Gesundheit haben wir ‚Normalisierung‘ genannt.“168 – „Normales Funktionieren“ 

ist hier also nicht als nationalistische Parole zu verstehen, sondern aus medizinischer 

Sicht zu beurteilen. Parallelen zu Montessoris Überlegungen erinnern hier eher an die 

ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health) die seit 2012 bei 

der Erstellung von medizinischen Diagnosen (nach ICD-10) hinzugezogen wird und bio-

psycho-soziale Aspekte des Gesundheitszustandes eines Menschen berücksichtigt.169 

Auch im „inklusiven“ Schul-Setting findet die ICF inzwischen Anwendung als gemein-

same Metasprache und Handlungs-Tool. Dass die Bedeutung einer umfassenden Ge-

sundheit junger Menschen im Laufe ihrer Entwicklung kaum zu unterschätzen ist (ge-

rade auch nach massiven Veränderungen der Lebensbedingungen durch eine Pandemie), 

schlägt sich heute am hohen Bedarf an kinder- und jugendpsychologischer und -psychi-

atrischer Begleitung nieder. Fernerhin nehmen gesundheitsrelevante Themen in der aka-

demischen Lehre der Kindheitspädagogik zunehmend ihren Platz ein.170 –  Kann Mont-

essori an dieser Stelle durchaus als Wegbereiterin und Vordenkerin gewürdigt werden? 

Was würde sich zum Beispiel verändern, wenn wir „Normalisierung“ im ersten Moment 

nicht unweigerlich als ein Anpassungsgeschehen wahrnehmen, sondern eher mit der 

Stärkung von Resilienz und den Ansätzen der Salutogenese171 in Verbindung bringen? 

Denn selbst wenn Montessori, besonders in der Frühphase ihres Wirkens, betont vom 

Bild des „fruchtbaren Keims“ und des „inneren Bauplans“ spricht, darf die Entwicklung 

des Kindes nicht naturalistisch, also ausschließlich durch biologische Faktoren beein-

flusst, verstanden werden. Es handelt sich hier keinesfalls um eine „abwartende Rei-

fungspädagogik“172. In ihren Spätwerken versucht Montessori dies zu verdeutlichen, in-

dem sie die körperliche und psychische Entwicklung von Kindern/Menschen deutlicher 

voneinander trennt, und die Bedeutung der „vorbereiteten Umgebung“ nochmal hervor-

hebt. Der Mensch/das Kind ist „Baumeister seines Selbst“ und entscheidet/“konstru-

iert“ aus sich heraus als eigenständige Person in Abhängigkeit und in Abwägung der je 

vorhandenen Begebenheiten.173 (Aspekte einer pädagogisch-konstruktivistischen 

 
168 Ebd.: S. 49. 
169 Wirtz 2021. 
170 Beispielstudiengänge 2021: „Erziehung, Bildung und Gesundheit im Kindesalter“ (Evang. Hoch-

schule Nürnberg) oder „Kindheitspädagogik und Gesundheit“ (Ostfalia Hochschule) 
171 Nach Aaron Antonovsky. 
172 Hebenstreit 1999a. 
173 Vgl. Ludwig 2017a: S. 309–312. 
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Didaktik wie Autopoiesis/Selbsterhaltung, Viabilität und Selbstreferenz sind hieran be-

reits abzulesen.) „Bevor man ‚gut‘ sein kann, muss man sich der ‚Ordnung der Gesetze 

der Natur‘ fügen. Danach, von dieser Ebene aus, kann man sich erheben und aufsteigen 

zu einer ‚Supra-Natur‘, wobei die Mitwirkung des Bewusstseins notwendig ist.“174 „Es 

liegt am Menschen, sein Schicksal zu entscheiden.“175 

In Anbetracht der Wirkungsgeschichte der Pädagogik nach Montessori ist darauf hinzu-

weisen, dass die willensstarke Ärztin es außerordentlich gut verstand, ihren Hörer*innen 

und Leser*innen, genau das zu vermitteln, was diese gerne hören/lesen wollten; bei Be-

darf auch ohne die eigenen Absichten offenzulegen.176 Somit spielte sie mit der Gunst 

der anderen, um ihre eigene Sache, in Teilen vielleicht auch nur über „den Verkauf“ 

ihrer starken Persönlichkeit, voranzubringen. Helene Leenders zeigt in ihren umfangrei-

chen Untersuchungen den im internationalen Vergleich späten Erfolg der Pädagogik 

Montessoris in Italien während der 1920er Jahre bis Mitte der 1930er auf: Montessori 

pflegte ein engmaschiges Beziehungsnetz zu namhaften italienischen Persönlichkeiten 

und Aktivisten*innen aus Adel, Politik/Partei sowie zur im Bildungsbereich immer noch 

mächtigen katholischen Kirche.177 Sie nutzte diese Kontakte, um ihre „Metodo“ flä-

chendeckend zu etablieren. Anhängern der Kirche kam sie 1926 in der dritten Auflage 

ihrer Hauptschrift „Il metodo“ mit einem abgedruckten apostolischen Segen des Papstes 

und der Streichung positivistisch gefärbter sowie einiger inhaltlich überholter Passagen 

(Comte, Sergi, u. a.) entgegen. Im gleichen Jahr schloss Montessori sich den Faschisten 

an und kämpfte um den vordersten Platz im Rennen der nationalen Schul-Reform, die 

den Anschluss an faschistische Ideen sichern sollte.178 Montessori gab sich bereitwillig 

einer wechselseitigen Funktionalisierung hin. Bis ins Jahr 1933 erfuhren sie und ihre 

italienische Anhängerschaft Protektion sowie finanzielle Unterstützung durch das fa-

schistische Regime (auch in persönlichen Belangen der Montessoris, wie z. B. in der 

Bitte um Freifahrt-Tickets für Bahn- und Luftfahrten).179 Rita Kramer beschreibt, Mus-

solini wäre von der Idee der „Ablösung des Chaos durch Ordnung“ besonders angetan 

gewesen. Beide, Montessori, wie Mussolini, hätten nur ihren eigenen Sieg gesehen und 

einander kaum verstanden. Der wenig intellektuelle Machthaber bewunderte Montessori 

für ihren internationalen Ruhm und sah sie als Nationalheldin. Italien sollte auch mit 

ihrer Hilfe wieder zu seiner vollen Blüte zurückkehren und dem italienischen Volk das 

 
174 Montessori 1966: S. 48. 
175 Montessori 1973: S. 21. 
176 Vgl. Leenders 2001: S. 71. 
177 Vgl. ebd.: S. 66. 
178 Vgl. ebd.: S. 58. 
179 Vgl. ebd.: S 70 ff. 
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fast vergessene „heilige Lebensgefühl“180 wieder zurückgeben. Montessori war oder 

spielte mindestens zwölf Jahre lang eine ergebenste Dienerin des „Duce“ (vgl. Brief-

Zitat in 3.1). Eine stichprobenartige Einsicht in die Abschriften der Vorträge Montesso-

ris zu „Frieden und Erziehung“ (1932-1939) ergeben auf die Frage nach den Motiven 

Montessoris, diese jahrelange „Zusammenarbeit“ einzugehen, folgendes Bild: Maria 

Montessori schien tatsächlich – schier naiv, idealistisch und fundamentalistisch genug – 

daran geglaubt zu haben, letztlich am faschistischen Regime vorbei, mit der „Freilas-

sung des Kindes“/des „neuen Messias“ eine baldige globale Veränderung herbeiführen 

zu können: Hin zur einen „Einzigen Nation“181; hin zur Geburt des „Organismus 

Menschheit“182. Vermutlich hoffte sie insgeheim, ihr Heimatland Italien könne hier als 

eine zentrale „Gebärende des Neuen Menschen“ Einzug in die Geschichtsbücher halten. 

Ein Beispiel eines Teilzitats aus dem Vortrag „Frieden und Erziehung“ von 1932 in 

Genf vor dem Völkerbund (Bureau international d´éducation) lautet jedoch gegenteilig: 

„Es ist widersinnig zu meinen, daß ein solcher [‚neuer‘, S.M.] Mensch, der mit der Na-

tur überlegenen Kräfte ausgestattet ist, ein Holländer, ein Franzose, ein Engländer oder 

ein Italiener sein sollte. Er ist der neue Bürger der neuen Welt: der Bürger des Univer-

sums.“183 Montessori angesichts dieser Beobachtungen allein als exzentrische und ge-

schäftstüchtige „Science-Fiction“-Vertreterin (im wahrsten Sinne des Wortes) einzu-

ordnen, würde der Sache jedoch nicht gerecht werden. Leenders vertritt die Ansicht, 

Montessori dachte und agierte bewusst strategisch; darum die hohe Anpassungsbereit-

schaft, die von den Grundideen aber niemals abwich.184 

Zu würdigen ist, dass Montessori neben wenig anderen auf ihre zwar streitbare Art und 

Weise einen wesentlichen Beitrag dazu geleistet hat, Kinder aus den tiefen Schatten der 

vergangenen Jahrhunderte, selbst Jahrtausende, hervorzuholen und Erziehenden bis 

heute einen nicht selten unangenehmen Spiegel vorzuhalten. Um allerdings einem Per-

sonenkult entgegenzuwirken, sollten umstrittene Denkmuster und Aktivitäten Montes-

soris nicht (wie an vielen Stellen der Literatur) verschwiegen und geglättet, sondern 

konstruktiv diskutiert und offengelegt werden (vgl. Ellen Key, Peter Petersen) 185. Leen-

ders stellt fest, dass Montessoris Pädagogik für unterschiedlichste weltanschauliche 

Überzeugungen empfänglich sei, weil die Ziele der „Metodo“ weitgehend offenbleiben, 

 
180 Vgl. Kramer 1977: S. 359. 
181 Montessori 1973: S. 27 f. 
182 Ebd. S. 28. 
183 Ebd. 
184 Vgl. Leenders 2001: S. 48. 
185 Ellen Key: Beitrag zu einer gewaltfreien Erziehung vs. Affinität zu Eugenik und Euthanasie (vgl. 

„Ellen Key“ 2021); Peter Petersen: Freiräume für entdeckendes Lernen vs. Rassenhygiene und 

„Liebe zum Volk“ (vgl. Skiera 2010: S. 294 f.). 
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Inhalte beliebig zu füllen seien, und der universale Anspruch durch religiöse und kos-

mologische Bezüge wenig Angriffsfläche für Kritik bietet. Die Pädagogik Montessoris 

sei somit anfällig für ideologischen Missbrauch.186 Diese Offenheit jedoch schafft ande-

rerseits wieder Freiräume in der Gestaltung und Weiterentwicklung des Konzepts. 

3.3 PRAKTISCHE ERZIEHUNGSLEHRE - MONTESSORI-PÄDAGOGIK 

Nachfolgend gilt der Fokus nun nicht mehr primär dem theoretischen Denken Montes-

soris über Erziehung, sondern vorwiegend der daraus entwachsenen praktischen Erzie-

hungslehre, wie sie heute an Montessori-Einrichtungen als „Montessori-Pädagogik“ 

propagiert und weitgehend umgesetzt wird. Hauptaugenmerk folgender Ausführungen 

gilt der schulischen Montessori-Pädagogik für die Primar- und Sekundarstufe I (Sechs- 

bis Zwölf-Jährige; „Phase von Verstand und Gewissen“; vgl. 3.2.1).187 

3.3.1 Die vorbereitete Umgebung 

Ausgehend davon, dass Kinder aus ihrer Natur heraus selbsttätig und unabhängig lernen 

wollen, sieht Montessori die unausweichliche Notwendigkeit einer vielschichtig vorbe-

reiteten und durchdachten Umgebung für die Heranwachsenden; „frei“ von Hindernis-

sen, die einer körperlich und geistig gesunden Entwicklung im Wege stehen könnten. 

Dies sei „der Schlüssel zu allen pädagogischen Problemen“ 188. Prämissen wie „famili-

äre Atmosphäre“, „geordnete Raumgestaltung“, „Freiheit in der Bewegung“, „maßvol-

les und passendes Angebot von Materialien zur Stimulierung der Sinne“, „Anregungen 

zur Auseinandersetzung mit den Gesetzen des Lebens (Sprache, Mathematik, Naturge-

setze)“, „Anreize, um den Reichtum der Natur und den Wert der Dinge schätzen zu ler-

nen.“, „Freiheit in der Wahl der Beschäftigung“, „Freiheit in der Wahl der Ansprech-

partner und/oder Mitstreiter“, können als Kernpunkte einer vorbereiteten Umgebung ge-

nannt werden. Im weiteren Sinne zählen auch die sog. „Übungen der Stille“ sowie die 

„Übungen des praktischen Lebens“ dazu. Erstere leisten Unterstützung, um zu innerer 

Konzentration zu finden und den eigenen Bewegungsapparat konzentriert einzusetzen. 

Letztere geben den Schüler*innen die Möglichkeit, kleine Alltagsaufgaben des Lebens 

(z.B. Pflanzenpflege, Kehren, Müll entsorgen etc.) bereits selbständig und zunehmend 

unabhängig bewältigen zu können (Förderung von Selbstwirksamkeit/Selbstbewusst-

sein). 189 Drei Ebenen, die die pädagogische Funktion einer vorbereiteten Umgebung 

verdeutlichen werden hieran erkenntlich: Die räumliche Ebene (Klassenzimmer, 

 
186 Vgl. Leenders 2001: S. 52–56. 
187 In weiten Teilen basierend auf dem Schulkonzept der untersuchten Montessori-Schule (vgl. An-

hang 4). 
188 Vgl. Montessori nach Böhm 2010: S. 162 f. 
189 Vgl. Leenders 2001: S. 27. 
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Schulgebäude, Pausenhof), die dingliche, begreifbar, erfahrbare Ebene (Entwicklungs-

materialien, Exkursionen, „Going-Outs“190) sowie die Beziehungsebene zu Lehrkräften, 

Fachkräften, Schulbegleiter*innen und Mitschüler*innen, teils auch zu deren Eltern oder 

zu externen Expert*innen. 

3.3.2 Das Entwicklungsmaterial 

Die klassischen Montessori-Entwicklungsmaterialien zeichnen sich dadurch aus, dass 

sie eigenständiges Tun der Schüler*innen aktivieren und das sog. „Denken mit den Hän-

den“191 ermöglichen. Einzelne Sinne werden bewusst isoliert angesprochen und inner-

halb einer Sinneswahrnehmung wird eine stufenweise Steigerung von groben/großen 

Unterschieden hin zu feinen/kleinen Unterschieden vorgegeben. Im Laufe der Entwick-

lung wird diese Idee auf bestimmte Teilbereiche kognitiver Prozesse übertragen. Die 

Materialien sind also darauf ausgelegt, eine einzige, isolierte Schwierigkeit zu bearbei-

ten und diese zu überwinden, um Schritt für Schritt, ggfs. auch nach mehrfachen Wie-

derholungen, zur jeweils nächsten Abstraktionsstufe zu gelangen.192 Auch Séguins Idee 

der „Kraft des Kontrastes“ 193, also eine erklärende Darstellung von Sachverhalten mit-

tels Gegenüberstellung von Gegensätzen (vergleichbar mit Perturbationen194), findet in-

nerhalb der Materialarbeit Anwendung. Meist sind die Materialbausteine aufeinander 

bezogen und aufgebaut, zeigen eine schlichte Ästhetik, und sind übersichtlich in gut 

zugänglichen Regalen angeordnet. Nachdem ein Material von einer Lehrperson einge-

führt und der Umgang mit dem Material gezeigt wurde (verbale Erklärungen auf ein 

Minimum reduziert), können die Kinder i. d. R. schnell selbständig und unabhängig da-

mit arbeiten. Das Material selbst bietet die Möglichkeit der Selbstkontrolle, indem die 

Lösungen von Anfang an mit angeboten werden. Lernende erhalten somit umgehend, 

unbeeinflusst und wertungsfrei darauf Antwort, ob sie beispielsweise ihre Lege-, Re-

chen- oder Satzbauaufgabe gerade „richtig“ oder „falsch“ gelöst haben. Eine Korrektur 

seitens Pädagogen*innen ist nicht notwendig. Die Schüler*innen üben sich in (von Lehr-

personen) unabhängigen Lernerfahrungen (allein oder im Team mit Mitschüler*innen). 

Die Arbeit am Material geht i. d. R. einher mit einem gestillten Bedürfnis nach 

 
190 „Going-Out“: Aufgabe, Übung, Forschungsauftrag o.Ä., welche/r Schüler*innen in Tandems oder 

Kleingruppen außerhalb des Schulgeländes bearbeiten/zu bewältigen versuchen. 
191 Montessori 1999: S. 88. 
192 Prinzipien, die auf Itard (s. o.) zurückzuführen sind (vgl. Heiland 2014: S. 40). 
193 Séguin nach Heiland 2014: S. 41. 
194 Vgl. Perturbationen/unerwartete Störungen/Irritationen, die neue, aber relevante Fragen aufwerfen 

und Lernprozesse/Perspektivenwechsel provozieren (vgl. Maturana et al. 2018: S. 85). 
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Anerkennung und Selbstwirksamkeit.195 Im Entwicklungsmaterial selbst wohnt die Bot-

schaft inne: „Hilf mir, es selbst zu tun!“ 196 

3.3.3 Die freie Wahl der Arbeit 

Auf dem Grundgedanken der freien Entwicklung ohne hemmende Hindernisse basiert 

an Montessori-Schulen das Konzept der sog. „Freiarbeit“. An mindestens drei Stunden 

pro Schultag sind die Kinder im Alter von etwa sechs bis zwölf Jahren in der Wahl ihrer 

Arbeit (gemäß ihres „inneren Bauplans“) frei. D. h. sie entscheiden weitgehend selbst, 

womit, wie lange, mit wem, und wo sie arbeiten; es wird geübt, wiederholt, vertieft 

und/oder neu entdeckt und erschlossen. Dieser Freiraum bedarf jedoch eines klaren äu-

ßeren Rahmens, einer festen Ordnung und einer aufmerksamen personalen Begleitung, 

um den Kindern ausreichend Orientierung und Halt geben zu können („vorbereitete 

Umgebung“). Dabei muss „Ordnung“ nicht als Drill oder Anordnung „von außen“ ver-

standen, sondern konsequent vom Kind aus, als „Baumeister seines Selbst“, gedacht 

werden. Nach der Bearbeitung werden die Materialien sorgfältig sortiert und an die an-

gestammten Plätze in die thematisch aufgeteilten Regale zurückgestellt. Keines der Ma-

terialien gibt es in doppelter oder mehrfacher Ausführung. Die Kinder sprechen sich 

ggfs. untereinander ab, wer als nächstes ein besonders frequentiertes Material bearbeitet. 

Nachdem viele verschiedene Tätigkeiten während der Freiarbeit erarbeitet/durchgeführt 

werden, erhalten die Kinder durch Beobachtung anderer immer wieder persönliche An-

regungen durch die Aktivitäten der anderen Mitschüler*innen.197 Die räumlichen „Zo-

nen“ der Freiarbeit (Klassenzimmer, Nebenzimmer, Flur etc.) sind klar definiert und die 

Arbeitsteppiche, auf denen Schüler*innen einzeln, zu zweit oder in Kleingruppen sich 

ihre eigenen „Lerninseln“ schaffen, werden zum Ende der Freiarbeitszeit wieder aufge-

rollt und aufgeräumt. Die Abläufe sind geregelt und ritualisiert. Somit soll eine klar 

strukturierte „äußere Ordnung“ den Schüler*innen Orientierung und Sicherheit vermit-

teln, die zu „innerer Ordnung“ beitragen können. Die Freiheit im Tun bedarf also einer 

„strukturierten Freiheit“ und sie ist stets im Sinne einer Freiheit zur Entwicklung und 

nicht als Freiheit des Willens zu verstehen (kein Laissez-faire-Modell).198 Lernen in Ge-

meinschaft bedeutet auch, sich sozial verhalten zu können. Dazu bedarf es keines ge-

meinsam ausgehandelten Regelwerks, das verschriftlicht oder in Bildern an die Klas-

senzimmerwand gepinnt wird, sondern auch hierzu benötigt es von Beginn an kommu-

nikative Vorbilder und das konkrete, ggfs. angeleitete Einüben (eine „vorbereitete 

 
195 Vgl. Grundbedürfnisse nach Abraham Maslow (vgl. „Maslowsche Bedürfnispyramide“ 2021). 
196 Montessori nach Hennecke 2015: S. 28 f. 
197 Vgl. Skiera 2010: S. 228. 
198 Vgl. ebd.: S. 219 f. 
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Umgebung“ auf Beziehungsebene). In erster Linie geht es im Bereich des sozialen Ler-

nens darum, wie Schüler*innen sich zugunsten der Gruppe zurücknehmen können, ohne 

selbst darin mit den eigenen Bedürfnissen verloren zu gehen (Dialektik von Individua-

lität und Vergemeinschaftung). 

3.3.4 Die „Kosmische Erziehung“ 

Einen besonderen Stellenwert im Rahmen der Erziehungslehre nach Montessori trägt 

die sog. „Kosmische Erziehung“199, die nicht als klassisches Schulfach (Sachunterricht, 

PCB/Physik-Chemie-Biologie) und einer Aneinanderreihung von Faktenwissen, son-

dern als ein weit umfangreicheres bildungstheoretisches Modell zu verstehen ist (vgl. 

3.2). Ausgehend vom Bild des Menschen, der in seinem „Sein“ und Leben auch eine 

spirituelle Dimension trägt, sollen Kinder und Jugendliche mit den Kernfragen unserer 

Existenz, deren Entstehung, Entwicklung wie auch dessen Erhalt, immer wieder in Aus-

einandersetzung treten. Die Schüler*innen sollen ein Gespür für die Einbettung des 

Menschen in all seine vielschichtigen Bezüge entwickeln; sich selbst darin orientieren 

und versuchen zu verorten, lebensdienliche Abhängigkeiten wahrnehmen und den eige-

nen Teil der Verantwortung gegenüber der Welt sowie gegenüber sich selbst erkennen. 

Die Schüler*innen werden angeregt, der Einbindung einer „allerkleinsten“ materiellen 

oder immateriellen Existenz/Wahrnehmung in den Zusammenhang eines großen Gan-

zen, vielleicht Unendlichen, nachzugehen.200 Dies beinhaltet nicht nur eine fächerüber-

greifende Auseinandersetzung mit Sachthemen (Biologie, Geografie etc.) und Kultur-

techniken (Lesen, Schreiben, Rechnen), forschendes Lernen mittels Experimente und 

Exkursionen, sondern auch die Berücksichtigung spiritueller und religiöser Fragenstel-

lungen und Bedürfnisse. Montessori sieht hier einen unauflösbaren Zusammenhang von 

zwischenmenschlicher Existenz und Spiritualität/Religion. Um dies zu verdeutlichen, 

schrieben Maria und Mario Montessori die fünf sog. „Großen Erzählungen“, die einen 

narrativen Zugang zu evolutionsbiologischen/-theologischen und naturwissenschaftli-

chen Phänomenen bieten; z. B.: „Die Entstehung des Universums“, „Die Entstehung 

der Erde – Gott hat keine Hände“, „Die Entwicklung des Menschen“.201 Beim Erzählen 

werden die Kinder mithilfe von visuellen Gestaltungselementen in der Kreismitte (Bild-

karten, Tücher, Figuren etc.) zum Staunen und zu religiöser Ehrfurcht gegenüber den 

 
199 Kosmos (gr. „Ordnung“, „Schmuck“): U. a. „Bezeichnung für jedes Ganze, das eine in sich ge-

schlossene und geordnete Einheit von zusammenhängenden Dingen, Erscheinungen, Abläufen u. a. 

bildet.“ [„Kosmos (allgemein)“ 2021]  
200 Vgl. Heiland 2014: S. 28. 
201 Vgl. Böhm 2012: S. 85. 
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„Wundern der Natur“ angeregt.202 Die Montessoris nehmen hier bewusst Abstand von 

Vorstellungen von Zauber und Magie, wie sie etwa in Märchen und Phantasiegeschich-

ten vorkommen.203 Die einzigen „Mächte“, die Kinder/Menschen in ein Abhängigkeits-

verhältnis führen dürften, sind die Mächte der gottgegebenen Naturgesetze. Gefahren 

menschlicher Willkür und Missbrauchs aufgrund „künstlich geschaffener“ Abhängig-

keiten würden damit unterbunden werden.204 

3.3.5 Individuelles Lerntempo– Leistung und Dokumentation 

Jenseits der Vorstellung eines Lernens im Gleichschritt, erlauben pädagogische Grun-

delemente, wie Freiarbeit, Materialarbeit und eine umfassende „vorbereitete Umge-

bung“, den Schüler*innen ein Lerntempo, das ihren individuellen Fähigkeiten ent-

spricht. Allgemeine Klassen-Tests und vergleichende sozialnormorientierte Leistungs-

bewertungen der Schüler*innen wirken in diesem Lernarrangement regelrecht absurd 

und zielen an den Grundsätzen der Entwicklungsfreiheit und Unabhängigkeit vorbei. 

Zudem würde soziales Lernen durch einen künstlich angestifteten Wettbewerb mit Zen-

suren eher unterbunden, denn unterstützt.205 Fernerhin erfährt die Relation zwischen der 

Leistung der Schüler*innen und der Rückmeldung der Lehrpersonen durch die selbstän-

dige Fehlerkontrolle (Lösung im Material) eine Entkopplung und wirkt der Gefahr der 

missverständlichen Annahme entgegen: „Ich lerne für den*die Lehrer*Lehrerin.“. Es 

obliegt den Schüler*innen selbst, die eigenen Stärken und Schwächen, sowie die der 

anderen, wahrzunehmen und für sich einzuordnen. So werden Montessori- Schüler*in-

nen früh zur Selbsteinschätzung und zur Dokumentation ihrer Arbeit angeleitet. Sie sind 

täglich herausgefordert, bei der Wahl ihrer Arbeit eigene Interessen zu hinterfragen, 

Lernfortschritte zu reflektieren („Das kann ich schon/kann ich noch nicht.“), abzuwä-

gen und somit (teils unbewusst) Verantwortung über den eigenen Lernweg zu überneh-

men.206 Pädagogische Teams in Montessori-Klassen führen für jede*jeden Schüler*in 

einen Beobachtungsbogen und vermerken dort Entwicklungsschritte des Heranwach-

senden. Das klassische „Sitzenbleiben“ gibt es nicht. An bayerischen Montessori-Schu-

len wird anstatt eines Jahreszeugnisses mit Zensuren, die sog. „Information zum Ent-

wicklungs- und Lernprozess“ (IzEL)207 ausgearbeitet (individualnormorientiert). Auf 

mehreren Seiten werden hier sehr detailliert Kenntnisse, Fähigkeiten-, Fort- und ggfs. 

 
202 Vgl. Eckert 2015: S. 37–45. 
203 Vgl. Leenders 2001: S. 14. 
204 Vgl. Hebenstreit 1999b: S. 200–205. 
205 Vgl. Søren Aabye Kierkegaard (1813-1855): „Der Vergleich ist das Ende des Glücks und der An-

fang der Unzufriedenheit.“ (vgl. „Søren Aabye Kierkegaard“ 2021). 
206 Vgl. Kegler 2009: S. 185 f. 
207 Vgl. Liebenwein et al. 2013: S. 134. 
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Rückschritte im Lernprozess der Fachbereiche, wie auch in Bereichen des Arbeits- und 

Sozialverhaltens festgehalten. 208 Neben dieser Information, die vorwiegend an die El-

tern gerichtet ist, und im Elterngespräch besprochen wird, erhalten die Schüler*innen 

einen persönlichen Brief des Klassenteams. Darin erhalten die Kinder und Jugendlichen 

eine Rückmeldung darauf, was sie sich auf den verschiedenen Ebenen ihrer Entwicklung 

erarbeitet haben; gerahmt in Worte der Anerkennung, der Ermutigung und ggfs. einer 

Bitte. Zum Halbjahr findet i. d. R. ein Zeugnis-Gespräch statt, in dem der*die Schü-

ler*in selbst seinen*ihren Eltern davon berichtet, was sie*er gelernt hat, wie es ihr*ihm 

in der Klasse geht, und was sie*er sich für das kommende Halbjahr vornehmen möchte. 

Diese Gespräche werden zuvor in der Klasse in einer intensiven Phase der Reflexion 

und möglichst realistischen Selbst- und Fremdeinschätzung vorbereitet.209 

3.3.6 Die Altersmischung 

Was Maria Montessori zu ihrer Zeit als den großen Vorteil einer altersgemischten Lern-

gruppe gesehen hat, kann in der heutigen Postmoderne womöglich gut als sog. „Win-

Win-Situation“ bezeichnet werden. Letztlich findet ein uraltes Phänomen seine Anwen-

dung: Die Anziehungskraft von großen Kindern auf die jüngeren Kleinen; und zumeist 

umgekehrt. Alles das, was „die Großen“ machen, finden die Jüngeren äußerst interessant 

und wird in sich „aufgesaugt“ (Vgl. 3.2.1 „absorbierender Geist“). Umgekehrt macht 

es die Älteren stolz, Anerkennung und Wertschätzung zu genießen; und selbst schon 

etwas an gewonnener Erfahrung oder Wissen weitergeben zu können. Sie erleben sich 

als selbst wirksam. In altersgemischten Klassen gilt Heterogenität als Selbstverständ-

lichkeit und wirkt von Anfang an konkurrierendem Wettbewerbsdenken entgegen. Die 

Vielfalt provoziert und verlangt hingegen soziales Verhalten. Die Gruppe ist herausge-

fordert, immer wieder neu ihre Balance zu finden und wertvolle Ressourcen nicht zu 

vergeuden.210 Auch hier wird allein durch eine strukturelle Maßnahme in der Zusam-

mensetzung einer Lerngemeinschaft dazu beigetragen, eine „vorbereiteten Umgebung“ 

(auf der Beziehungsebene) zu schaffen, die zur Persönlichkeitsentwicklung junger Men-

schen beitragen kann.211 Das Prinzip der Altersmischung findet i. d. R. an allen Mont-

essori-Einrichtungen Anwendung. Mindestens drei Jahrgänge sollten nach Montessori 

in Schulklassen zusammengefasst werden, um soziales Lernen auf einer möglichst brei-

ten Basis zu ermöglichen. In Bayern sind die Primarstufen-Klassen an Montessori-Schu-

len aufgrund der staatlichen Vorgaben zum sog. Übertritt weitgehend aus den 

 
208 Vgl. Montessori Bayern Landesverband e. V. (Jahr unbekannt). 
209 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 4.8 „Leistung und ihre Dokumentation“ 
210 Vgl. Oswald, Schulz-Benesch in Montessori 1973: S. 8. 
211 Vgl. Hennecke 2015: 32 f. 
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Jahrgangsstufen eins bis vier zusammengesetzt. So sind in einer Klasse etwa fünf bis 

sieben Schüler*innen eines jeweiligen Jahrgangs vertreten.212 

3.3.7 Die Rolle der Pädagogen*innen 

Die Lehr- und Begleitkräfte in einer Montessori-Klasse tragen eine Doppelrolle inner-

halb ihrer pädagogischen Aufgabe: Einerseits stehen sie in der Verantwortung, für eine 

bestmöglich vorbereitete Umgebung Sorge zu tragen, andererseits sind sie selbst we-

sentlicher Bestandteil dieser Umgebung. Hier fungieren sie als Entwicklungsmotor 

schlechthin: Sie beobachten (vgl. Itard; 3.1), bieten Unterstützung in der Handhabung 

der Materialien, nehmen Behinderungen im Entwicklungsprozess der Kinder wahr und 

versuchen, diese zu beseitigen. Sie leiten die Kinder zu eigenem Handeln und Denken 

an, geben ihnen Zuspruch und Mut, sich ggfs. „neu“ auszuprobieren, ggfs. auch in der 

Zusammenarbeit mit anderen. Lehrpersonen kennen ihre Schüler*innen mit allen Stär-

ken und Schwächen.213 Erfolge und Misserfolge werden von den Erwachsenen nicht 

bewertet und interpretiert, sondern als Wegweiser verstanden. Die Leitmaxime der Mon-

tessori-Pädagogik „Hilf mir, es allein zu tun.“ setzt voraus, dass Pädagogen*innen ein 

tiefes Vertrauen in die vielfältigen Fähigkeiten und Potenziale von jungen Menschen 

setzen. Die menschliche Entwicklung ist ein Prozess und es bedarf der Geduld und der 

Risikobereitschaft, sich auf individuelle Entwicklungslinien/den „immanenten Bau-

plan“ einzulassen.214 Nach Montessori ist das Ziel pädagogischen Handelns erreicht, 

wenn Schüler*innen unabhängig und selbständig – als „Baumeister*innen seines*ihres 

Selbst“ – ihren Arbeiten nachgehen können.215 

Im ersten Moment etwas befremdlich wirkt Montessoris Hinweis an Lehrpersonen, ne-

ben der noch gut nachvollziehbaren Forderung, Kinder nicht zu bestrafen, auch kein Lob 

an Schüler*innen auszusprechen. Sie weist darauf hin, dass mit lobenden Worten, selbst-

ständiges Lernen und Handeln abgelenkt und negativ beeinflusst werden. Heranwach-

sende würden (wieder) in ein Abhängigkeitsverhältnis zum Erwachsenen verfallen und 

anstatt für die eigene Entwicklung zu sorgen, würde das Kind für die lobende Lehrper-

son „arbeiten“. Lob, immer auch gleichzusetzen mit einer Wertung, würde stets nach 

weiterem Lob verlangen und der*die Schüler*in würde niemals „satt“ werden (Fremd-

Konditionierung von Leistung216). Im schlimmsten Fall versteht das Kind Lob als Lie-

besbeweis: „(Nur) wenn ich von der Lehrerin*dem Lehrer gelobt werde, hat er*sie mich 

 
212 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 4.2.1 „Altersmischung“ 
213 Vgl. Montessori 2010a: S. 163. 
214 Vgl. Leenders 2001: S. 38. 
215 Vgl. Skiera 2010: S. 228. 
216 Vgl. Pawlow nach Gudjons et al. 2016: S. 221. 
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lieb.“ Bestätigung und Lob erfahre das Kind allein über seinen eigenen Erfolg bei kon-

zentrierter Arbeit. Lernfortschritte erkenne es selbst. Wichtiger denn zu loben sei es, 

aufmerksam zu beobachten, Bedürfnisse zu erkennen und über die Diagnose ein passen-

des didaktisches Angebot zu geben; einhergehend mit dem Geschenk stillen Vertrauens 

auf die individuelle Entfaltung des Kindes. Dies gebe dem Kind/Jugendlichen mehr An-

erkennung, denn Worte des schlimmstenfalls überschwänglichen Lobes. Strafe sei ge-

nerell keine Lösung, sondern schüre nur Versagensangst, die zerstörerisch auf sämtliche 

Entwicklungsprozesse wirkt.217 

3.3.8 Zwischen Kritik und Würdigung 

Sodann sei auch an dieser Stelle auf einige wenige Nachfragen an die Konzeption der 

Montessori-Pädagogik eingegangen:  

Der allgemeine Einwand, an Montessori-Einrichtungen kämen kreativ-künstlerische Be-

tätigung (Musik, Malerei, darstellende Kunst etc.) und eine freie Entfaltung der Phanta-

sie zu kurz, ist insoweit nachzuvollziehen, nachdem Montessoris Fokus stark auf der 

Förderung naturwissenschaftlicher, kulturtechnischer und lebenspraktischer Tätigkeiten 

liegt. Ein „freier Geist“ und „selbsterziehende Aktivität“218 scheinen spätestens dort 

ihre Grenzen zu erfahren, wo kein entsprechendes Material mehr im Angebot steht. Da-

bei muss zudem festgestellt werden, dass eine freie Entfaltung der Kreativität und ein 

mit fertigen Lösungen vorbereiteter Materialbaustein einander diametral gegenüberste-

hen. Hier bedürfe es seitens des pädagogischen Teams den Mut, über die „Methode 

Montessori“ hinauszudenken und sie nicht als striktes Regelwerk zu verstehen. Mont-

essori selbst forderte zwar, das Kind im Zustand seiner Konzentration/Polarisation der 

Aufmerksamkeit auf keinen Fall zu stören oder zu unterbrechen; davor oder danach 

könne die Lehrperson jedoch tun und lassen, was sie wolle, wenn es nur dazu dient, den 

jungen Menschen wieder auf eine neue Phase der Konzentration vorzubereiten und hin-

zuführen.219 In der heutigen Praxis finden sich hier z. B. separate Arbeitsbereiche in 

Klassenzimmern (z. B. auf einer kleinen Holzempore), die einem Miniatur-Künstlerate-

lier gleichen, oder eine für alle Klassen zugängliche sog. große „Malwerkstatt“ (betreut 

von einer Kunst-Lehrkraft), wo Schüler*innen während der Freiarbeitszeit (nach An-

meldung) ihren kreativen Impulsen (Malen, Zeichnen, Formen, Drucken, Werken etc.) 

nachgehen können. Musik- und Schauspiel-Kunst finden ihren Ausdruck in Theater- und 

Konzert-Projekten, die z.B. auch bei Festivitäten eine öffentliche Bühne bekommen.220 

 
217 Vgl. Raapke 2011: S. 208. 
218 Leenders 2001: S. 14. 
219 Vgl. Skiera 2010: S. 230. 
220 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 5.2.4 „Schulleben“ 
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Dem Vorwurf, Montessori-Pädagogik/-Materialarbeit für Sechs- bis Zwölfjährige sei 

inhaltlich zu sehr eingeschränkt221, müsste zugestimmt werden, wenn nicht andere Lern-

formate in der aktuellen Montessori-Praxis einen so hohen Stellenwert einnehmen wür-

den; z. B. Referate/Präsentationen zu selbstgewählten Themen, Exkursionen und Exper-

ten-Befragungen mit nachfolgender Reflexion, Diskussion und Dokumentation; auch 

unter Einbezug moderner Medien. Persönliches Engagement und eigene didaktische 

Überlegungen der Pädagog*innen spielen hier wiederum eine bedeutende Rolle, die 

nicht zwangsläufig im Widerspruch zu Montessoris Vorstellungen stehen.222 

Die Aussage, Montessori-Pädagogik ließe zu wenig freie personale Begegnung und di-

alogische Momente zu223, kann gerade im Vergleich zum Regel-Unterricht klar zurück-

gewiesen werden. Eine heterogene Gruppe lebt geradezu von der Begegnung und Kom-

munikation untereinander. Die Freiarbeitsphase schenkt vielfältige Gelegenheiten zum 

Gespräch teils während der Arbeit, wenn Fragen aufkommen, aber gerade auch beim 

Wechsel der Materialien oder der Beschäftigung. Während der in der Praxis oft umge-

setzten Zusammenkunft der gesamten Klasse im Sitzkreis rund um den großen Teppich 

(zumeist einleitend in die Phase freien Arbeitens) stehen wiederum Gesprächsbeiträge 

einzelner (ob vom Lehrpersonal oder von Schüler*innen) allen anderen zu Gehör und 

können dialogisch aufgegriffen werden.224 

Da es vermutlich zugewandten Pädagogen*innen kaum gelingen wird, niemals Worte 

des Lobes an Schüler*innen für eine gelungene Arbeit oder ein erreichtes Ziel zu verlie-

ren, jedoch der Gedanke einer entwicklungshemmenden Abhängigkeit des Kindes vom 

Erwachsenen bedenkenswert erscheint (vgl. 3.3.7) 225, könnte ggfs. ein Blick auf Er-

kenntnisse der angewandten Verhaltensanalyse hilfreich sein: Empfehlenswert seien 

hiernach Worte einer aufrichtigen Anerkennung, die ausschließlich beschreibend pro-

zessorientiert (nicht ergebnisorientiert) geäußert werden, keine Wertung enthalten und 

einzelne Schüler*innen nicht hervorheben, um andere zu beeindrucken bzw. zu diskre-

ditieren.226 

Allgemein ist festzustellen, dass die Montessori-Pädagogik deutliche Spuren innerhalb 

der deutschen Schullandschaft hinterlässt. Der Landesverband bayerischer Montessori-

Einrichtungen spricht von 400 Montessori-Schulen in Deutschland, die in unterschied-

lichsten Formen existieren: Grundschulen, Förderschulen, Gymnasien und 

 
221 Vgl. Böhm 2012: S. 85. 
222 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 4.4 „Stellenwert der freien Arbeit“. 
223 Vgl. Skiera 2010: S. 230. 
224 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 5.2.1 „Fachunterricht und Freiarbeit“. 
225 Vgl. Konzept der „Klassischen Konditionierung“ nach Iwan Petrowitsch Pawlow. 
226 Vgl. Kazdins 2008 nach Woolfolk et al. 2014: S. 254 f. 
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Fachhochschulen, Montessori-Zweige an öffentlichen oder kirchlichen Schulen. 227 In 

Nordrhein-Westfalen existieren vorwiegend Montessori-Gesamtschulen und Gymna-

sien in kommunaler Trägerschaft, während in Bayern die Zahl der Grundschulen in aus-

schließlich privater Trägerschaft deutlich überwiegen.228 Organisationsstrukturen einer 

Montessori-Schule in Nordrhein-Westfalen sind demnach mit einer bayerischen Mont-

essori-Schule kaum zu vergleichen. In Bayern können einerseits staatliche Kontrol-

linstanzen fehlen, die einem „Wildwuchs“ pädagogischer Praxis entgegenwirken, ande-

rerseits geben größere Gestaltungsspielräume wiederum Wege frei, über einen regle-

mentierten Bildungsauftrag hinauszuwachsen und Konzepte ggfs. zu transformieren. 

Inwieweit Montessori-Pädagogik der ersten sechs Schuljahre Erfolge zeigt, weil Mont-

essori-Schüler*innen (zumindest an den bayerischen Einrichtungen in privater Träger-

schaft) vorwiegend aus Milieus der Ober- und Mittelschicht entstammen (sog. 

„Creaming-Effekt“), wird in Kap. 4.3 näher beleuchtet. 

3.4 MONTESSORI-PÄDAGOGIK „FOR SPECIAL NEEDS” 

Nachdem Maria Montessori erkennen konnte, dass ihre pädagogische Arbeit nicht nur 

an Kindern mit geistigen Beeinträchtigungen Früchte trug, sondern auch an gesunden 

Kindern, betonte sie die Universalität ihrer pädagogischen Überlegungen. Ungeachtet 

sozialer, religiöser und ethnischer Unterschiede, unabhängig von Lernschwäche oder 

Hochbegabung, mit oder ohne Beeinträchtigung, könnten alle Kinder gemeinsam lernen 

und nach ihren individuellen Fähigkeiten gefördert werden. Doch an den Montessori-

Schulen der ersten Stunde wurden zunächst ausschließlich „normal“ entwickelte Kinder 

unterrichtet. Erst nach den Wirren und Folgen des Krieges, Anfang der 1970er Jahre, 

wurde in Deutschland die gemeinsame Beschulung von Kindern mit und ohne heilpäda-

gogischem Förderbedarf am Montessori-Zentrum München im Modellversuch der „Ak-

tion Sonnenschein“ eingeführt und wissenschaftlich begleitet (Forschung finanziert vom 

Bundesministerium für Wissenschaft und Bildung). Die nun Schwarz auf Weiß vor dem 

Deutschen Bildungsrat belegbaren Erfolge (vgl. 4.3) fanden internationale Beachtung 

und Montessori-Einrichtungen weltweit folgten dem Münchner Vorbild.229 Im Jahr 2009 

legte die Vereinigung Montessori Europe e. V. eine gemeinsame Erklärung ab, in der 

„Vielfalt und Inklusion“ als „Herzstück“ der Montessori-Pädagogik beschrieben wird.230 

 
227 Vgl. Montessori Landesverband Bayern e. V. (Jahr unbekannt). 
228 Vgl. Barz in Liebenwein et al. 2013: S. 3. 
229 Vgl. Hellbrügge 2009: S. 343 ff. 
230 Vgl. Montessori Europe e.V. 2010 nach Hennecke 2015: S. 34 f. 
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4 THEORIEN-ABGLEICH 

In Anbetracht der theoretischen Ausführungen zur Pädagogik nach Montessori und der 

vorangegangenen Gelingensbedingungen des Inklusionsprozesses im bayerischen 

Schulwesen soll folgender Frage nachgegangen werden: Welche Befunde/Theorien be-

stätigen einen positiven Zusammenhang zwischen pädagogischen Prinzipien Montesso-

ris und den Vorstellungen einer „inklusiven Schule“ oder welche dementieren diese? 

Aufgrund mangelnder empirischer Studien an explizit am Prozess der Inklusion ausge-

richteten Montessori-Schulen in Bayern (s. u.) sollen in diesem Kapitel zunächst mittels 

Theorientriangulation231 einzelne Aspekte aus Sicht verwandter Disziplinen in die Un-

tersuchung mit aufgenommen werden: An erster Stelle Anknüpfungspunkte/Parallelen 

innerhalb der „Allgemeinen Didaktik“, daraufhin Verbindungen zur Disziplin der „Pä-

dagogischen Psychologie“.  

4.1 MONTESSORI, INKLUSION UND ALLGEMEINE DIDAKTIK 

Eine Auseinandersetzung mit Konzepten der allgemeinen Didaktik zeigt, dass reform-

pädagogische Ideen Montessoris (wie auch anderer Reformer*innen) sich nicht erst mit 

dem Postulat einer „inklusiven Schule“ innerhalb einer allgemeinen Theorie von Unter-

richt in Teilen widerspiegeln. Bereits Ende der 1970er Jahre bringt Georg Feuser (Schü-

ler Wolfgang Klafkis) mit der Forderung, Schüler*innen mit besonderen Bedarfen in 

Regelschulen zu integrieren/inkludieren232, den Entwurf einer allgemeinen entwick-

lungslogischen Didaktik ein.233 Ähnlich zu Montessori finden sich hier Gedanken einer 

konsequent am Kind ausgerichteten Lernumgebung und einer wie selbstverständlich an-

zuerkennenden Heterogenität der Lerngruppe. Jede*r Lernende wird unabhängig von 

Entwicklungsstand und persönlichen Fähigkeiten in seiner*ihrer Individualität wahr und 

ernst genommen. Die Handlungsstruktur von Unterricht wird nicht nur von ihrer „Sach-

struktur“ (Analyse des Inhalts/Gegenstands; vgl. Klafki) abgeleitet, sondern auch von 

der sog. „Tätigkeitsstruktur“ jedes einzelnen Subjekts. D. h. jede*r Schüler*in wird mit 

seiner*ihrer Persönlichkeitsentwicklung in den Blick genommen: Erst die Analyse des 

Status quo und der nächstmöglichen, ggfs. unter Hilfestellung/Therapiebegleitung, be-

wältigbaren Lern-/Entwicklungsherausforderung, erlauben eine Analyse unterrichtli-

cher Handlungsschritte (Differenzausgleich der „aktuellen bzw. nächsten Zone der 

 
231 Vgl. Flick nach Lamnek et al. 2016: S. 155 ff. 
232 Hier sind die Begriffe „Integration“ und „Inklusion“ synonym verwendbar, da Feuser sein Konzept 

der Integration kompromisslos an den Bedürfnissen der Kinder/Jugendlichen mit besonderen Bedar-

fen ausrichtet und nicht als gegenseitigen Annäherungsprozess versteht. 
233 Vgl. Feuser 2018: S. 41 f. 
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Entwicklung“234).235 Im Montessori-Kontext bildet sich diese didaktische Herangehens-

weise innerhalb der Aufgaben der Pädagogen*innen ab: Aufmerksames Beobachten, 

eine darauf abgestimmte vorbereitete (Lern-) Umgebung und ggfs. unmittelbare Hilfe-

stellung (vgl. 3.3.7). 

Schwierig zu bewerten ist Feusers feste Überzeugung, soziale Beziehungen im gemein-

samen Unterricht und eine Bereitschaft zu Kooperation könnten ausschließlich (norma-

tiv) in Form von Projektarbeit, also in der Bearbeitung eines gemeinsamen Gegenstands 

gepflegt werden.236 Hans Wocken würdigt diese Idee zwar an sich, fordert jedoch ein 

ausgewogenes Verhältnis von „differenzierenden und integrierenden Lernsituatio-

nen“237. Innerhalb pädagogischer Bemühungen nach Montessori wird diese Balance an-

gestrebt, indem neben differenzierter Arbeit am Material auch gemeinsame Exkursionen 

und Erkundungsgänge erfolgen, deren Reflexion, Dokumentation und Nachbearbeitung 

als Gruppe bewältigt werden; jeder*jede nach seinen*ihren je eigenen Möglichkeiten 

(vgl. 3.3.8). 

Ein bemerkenswerter, um Inklusion bemühter, didaktischer Ansatz einer Bielefelder Ar-

beitsgruppe tritt u. a. für das „Prinzip des adaptiven Unterrichts“238 ein: Individualisie-

rung kann im Grunde nur in „offenem Unterricht“ stattfinden, der methodisch etwa in 

Form von Stationslernen, Wochenplanarbeit, Werkstattarbeit, Projektarbeit, aber auch 

als Freiarbeit vollzogen werden kann (vgl. 3.3.3).239 

4.2 MONTESSORI, INKLUSION UND PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE 

Geht man der Frage nach, welche psychologischen Lernbedürfnisse bei Lernenden im 

Vordergrund stehen (unabhängig eines „Förderstatus“) und wie auf eine Erhaltung/För-

derung der Lernmotivation eingegangen werden kann, zeigen kulturübergreifende Stu-

dien aus der Motivationspsychologie mit der sog. „Selbstbestimmungstheorie“240, drei 

wesentliche Aspekte auf: Menschen tragen das Bedürfnis in sich, sich als fähig, kompe-

tent und selbstwirksam zu erleben. Sie wollen ihr Handeln selbstbestimmt steuern oder 

zumindest einen angemessenen Entscheidungsspielraum besitzen. Fast paradox zu die-

sem Autonomiebestreben, wirkt das dritte Bedürfnis, in einen sozialen Kontext einge-

bunden zu sein.241 Der Mensch bedarf offenbar in seinem Werden auch eines 

 
234 Vgl. Wygotski 1978 nach Woolfolk et al. 2014: S. 58. 
235 Vgl. Feuser 2018: S. 256–260. 
236 Vgl. ebd.: S. 261 f. 
237 Wocken 1998 nach Textor et al. 2015: S. 130. 
238 Textor et al. 2015: S. 131. 
239 Vgl. Textor et al. 2015: S. 130 ff. 
240 Vgl. Hyungshim Jang et al. 2009 nach Woolfolk et al. 2014: S. 392. 
241 Vgl. Deci und Ryan 2006 nach Woolfolk et al. 2014: S. 392. 
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Gegenübers, sowie der Resonanz auf sein Tun.242 Innerhalb der pädagogischen Theorie 

Montessoris scheint eine Selbstbestimmungstheorie, die dem Antrieb und dem Interesse 

eines Menschen inhaltlich wie auch prozessorientiert Beachtung schenkt, weitgehend 

mitgedacht zu sein: Kompetenzerleben wird etwa durch individuelle Lernbegleitung ge-

fördert, sowie durch die Bearbeitung von Materialien mit unterschiedlichen Schwierig-

keitsgraden bzw. isolierter Sinnesansprache (vgl. 3.3.2). Die Altersmischung in Mont-

essori-Einrichtungen (ursprünglich vermutlich keine „Idee“ Montessoris, sondern den 

äußeren Umständen an der Modellschule und dem ersten „Casa dei Bambini“ geschul-

det; vgl. 3.1) unterstützt das Gefühl der sozialen Zugehörigkeit und ein im positiven 

Sinne Aufeinander-Angewiesen-Sein (nach Montessoris „Kosmischer Erziehung“ uni-

versell gedacht; vgl. 3.2.1 und 3.3.4). Selbstwirksamkeit im Zwischenmenschlichen, als 

ein mindestens zwei- und wechselseitiger personaler Prozess, findet in einer altersge-

mischten Klasse größeren Entfaltungsspielraum als in annähernd homogenen Lerngrup-

pen, insbesondere durch die Möglichkeit zur Kooperation während der Freiarbeitsphase. 

Dem menschlichen Streben nach Autonomie trägt Montessori mehrfach Rechnung: 

Nicht nur innerhalb der freien Wahl der Arbeit und ggfs. der Mitstreiter (vgl. 3.3.3), der 

Offenheit, das Lerntempo selbst zu bestimmen, sondern auch mit der Option, den Lern-

erfolg/-fortschritt eigenständig zu überprüfen und zu reflektieren (vgl. 3.3.5).  

Eng verbunden mit dem Bedürfnis nach Kompetenzerfahrungen ist auch die von Mihály 

Csíkszentmihályi entwickelte „Flow-Theorie“, die wiederum an Montessoris Gedanken 

der „Polarisation der Aufmerksamkeit“ (vgl. 3.2.1) erinnert: Csíkszentmihályi be-

schreibt die Erfahrung, in einer hochkonzentrierten Handlung/Beschäftigung voll und 

ganz aufzugehen und davon freudig erfüllt zu sein. Dies geschieht, wenn die Anforde-

rungen einer (vorzugsweise selbstgewählten) Aufgabe den eigenen Fähigkeiten entspre-

chen und aus dem einhergehenden Kompetenzgefühl Antrieb und Interesse entwachsen, 

an der Sache dranzubleiben (intrinsische Motivation).243 

Bausteine der Pädagogik bzw. Didaktik nach Montessori bilden sich auch in den Forde-

rungen und Empfehlungen in der Unterrichtung von Schüler*innen mit Aufmerksam-

keits- und Konzentrationsschwierigkeiten ab (Prävalenz von diagnostizierter Aufmerk-

samkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung, abgekürzt ADHS, in Deutschland 2018: 4,4 

%244; nach allgemeinen Schätzungen von Lehrkräften zeigt jedoch jede*r fünfte Schü-

ler*in Schwierigkeiten mit Aufmerksamkeit und Konzentration245) Hier kommt es 

 
242 Vgl. Martin Buber (Buber et al. 1995). 
243 Vgl. Fischer 1999a: S. 67 f. 
244 Vgl. Göbel et al. 2018: S. 46. 
245 Vgl. Schröder 2015: S. 153. 
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verstärkt darauf an, die Lernenden durch passende Anforderungen anzuleiten („Hilf mir, 

es selbst zu tun“), Eins-zu-eins-Arbeiten mit Erwachsenen oder Mitschülern*Mitschü-

lerinnen zu ermöglichen (Team-Teaching, Unterstützung durch Mitschüler*innen; vgl. 

3.3.6 und 3.3.7), individuelles Lerntempo zuzulassen (Freiarbeit; vgl. 3.3.3), und mit 

einer möglichst prompten Rückmeldung auf Lernergebnisse Orientierung zu geben (Lö-

sung „im“ Material; vgl. 3.3.2). Es bedarf einer klar strukturierten Lernumgebung und 

unmissverständlich eingeführter Lernmaterialien (Rolle der Pädagogen*innen; vgl. 

3.3.7).246 

Diese Ausführungen zeigen Parallelen zum sog. „Scaffolding“, einem Konzept von 

Wood, Bruner und Ross (1976), das in Überlegungen einer konstruktivistischen Didak-

tik und den pädagogisch-psychologischen Ideen Lew Wygotskis und Jean Piagets wur-

zelt: Ähnlich zu einer umfassend vorbereiteten (Lern-)Umgebung und Begleitung bei 

Montessori (vgl. 3.3.1) meint der Begriff Scaffolding (engl. scaffold; Gerüst) eine indi-

viduelle Unterstützung von Lernprozessen. Aufgaben, die im ersten Moment zwar an-

spruchsvoll auf Lernende wirken, können mittels Impulse, Anreize und diverser Hilfe-

stellungen von außen, letztlich selbstgesteuert bewältigt werden. Bildlich gesprochen 

erhalten Lernende ihr je eigenes Lerngerüst, das sie in die Lage versetzt, Fähigkeiten, 

Wissen und Kompetenzen anzueignen, die es ihnen nach und nach ermöglichen, das zur 

Verfügung gestellte „Gerüst“ eigenständig wieder abzubauen und durch das Angeeig-

nete künftig aus eigenen Stücken ein „unverbautes“ Lernen zu praktizieren.247 

Abschließend sei zu nennen, dass Montessoris Erziehungslehre, trotz der zugrunde ge-

legten eigenwilligen theoretischen Vorstellungen von pädagogischer Anthropologie und 

Erziehungszielen, einem modernen biopsychosozialen Modell von Entwicklung recht 

nahe zu stehen scheint und pädagogisch auf alle drei Bedingungsfaktoren einzugehen 

versucht: Der „ganze“ junge Mensch, mit seinen biologisch-körperlichen Anlagen und 

Reifungsprozessen, mit seiner Psyche und seinen auf diesen beiden Ebenen individuel-

len Bedürfnissen, steht im Mittelpunkt; eingebettet in die sozialen Bezüge zu seiner Um-

welt. Entwicklung und Lernen werden als selbstorganisierter als auch umweltabhängiger 

Prozess verstanden. Der Aneignung von Kultur kommt zwar keine explizite Bedeutung 

zu, sie findet aber implizit über vielfältige Interaktionen innerhalb der gesamten Umge-

bungssituation der Lernenden statt. Urie Bronfenbrenner zeigt dazu die Wechselwirkun-

gen im Kontext eines Individuums in seinem bioökologischen Modell von menschlicher 

Entwicklung auf. Er verweist auf nahe/reziproke und entferntere Beziehungen eines 

 
246 Vgl. ebd.: S. 162 f. 
247 Vgl. Wood, Bruner und Ross 1976 nach Woolfolk et al. 2014: S. 59 ff. 
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Individuums zu seiner Umwelt, und unterscheidet diese in ein Mikrosystem (Familie, 

Lehrkräfte, Schulklasse, Kirche, Verein, Nachbarschaft u.Ä.), Mesosystem (Interaktio-

nen zwischen Komponenten des Mikrosystems, die indirekt auf den*die Schüler*in ein-

wirken; z.B. Eltern – Schule/Elternabend), Exosystem (der Teil der Umwelt, der sich auf 

Kinder/Jugendliche zwar auswirkt, aber zu dem keinerlei direkte Beziehungen bestehen; 

z.B. Berufswelt der Eltern, Schulverwaltung, Bezirksverwaltung/Krankenkasse) sowie 

in ein Makrosystem, das die Gesamtgesellschaft mit ihren vorherrschenden Werten, Nor-

men und Gesetzen sowie deren kultureller Traditionen repräsentiert. Das später hinzu-

gedachte Chronosystem berücksichtigt die Tatsache, dass Menschen in eine bestimmte 

Zeit gestellt sind. Ein Kind des 19. Jahrhunderts war in andere Bezüge verwickelt (strikte 

Rollenbilder, Kind als Arbeitskraft und Altersabsicherung248) als dies heute im 21. Jahr-

hundert (Kinderrechte, Einfluss von Medien/Internet) der Fall ist.249  

  

 
248 Angesichts des demografischen Wandels und mangelnder politischer Maßnahmen zur Aufrechterhal-

tung eines generationengerechten Rentensystems (steigende Altersarmut), können Kinder jedoch 

auch heute und hierzulande wieder als eine Art „Altersabsicherung“ in Betracht gezogen werden. 
249 Vgl. Bronfenbrenner und Morris 2006 nach Woolfolk et al. 2014: S. 77 ff. 
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5 EMPIRISCHE BEFUNDE 

Eine gemeinsame Beschulung von Kindern/Jugendlichen mit und ohne besondere Be-

dürfnisse an Montessori-Einrichtungen in Deutschland liegt nach Kenntnissen der Au-

torin seit gut drei Jahrzehnten kaum im Interesse empirischer Untersuchungen. Hinge-

gen zeigt sich die Datenlage weitaus umfangreicher und „bunter“ im Blick auf Schü-

ler*innen, die separierten Montessori-Einrichtungen zugeordnet sind (Grundschule/Mit-

telschule/Gesamtschule bzw. Förderschule). Im Mittelpunkt des erhofften Erkenntnis-

gewinns stehen in diesen Untersuchungen zumeist die curricularen „Output“-Leistun-

gen von Montessori-Klassen (Lesen/Schreiben, Rechnen, Sachkunde etc.), die den Er-

gebnissen von möglichst geeigneten Kontrollgruppen aus Regelschulen bzw. Förder-

schulen ohne Montessori-Konzept, gegenübergestellt werden. Die Bilanz zeigt wech-

selnde positiv/negative wie auch übereinstimmende Werte der nach Montessori beschul-

ten Kinder/Jugendlichen ohne besonderen Förderbedarf250; Schüler*innen mit besonde-

ren Bedarfen scheinen durchgehend von einer Unterrichtung nach Montessori-Prinzi-

pien zu profitieren.251 Tendenziell genießen beide Gruppen im mathematischen Bereich 

eher Vorteile gegenüber traditionell Lernenden, was weitgehend mit der Bearbeitung 

der Sinnesmaterialien (Séguin/Montessori) in Verbindung gebracht wird.252 Erfahrun-

gen aus der Praxis in integrativen Regelklassen der 80er und 90er zeigten: Montessori-

Materialien, die im Ausstattungskonzept mit aufgenommen wurden, erwiesen sich als 

hilfreich für Kinder mit Lernschwierigkeiten.253 

Auf der Suche nach Indizien, die inklusive Prozesse an Montessori-Schulen ggfs. be-

günstigen könnten, sei der Fokus weniger auf empirische Ergebnisse zu kognitivem Leis-

tungsvermögen, sondern auf Hinweise zu sozialen Kompetenzen gerichtet: So zeigte 

eine Untersuchung von 300 bayerischen Montessori-Schüler*innen aus 2014 (Diek-

mann u. Gruehn), dass sich, unter Berücksichtigung von sozioökonomischem Status so-

wie Geschlecht, für Montessori-Schüler*innen am Ende der Sekundarstufe I, im Ver-

gleich zu Regelschüler*innen, die an PISA254 2000 teilgenommen hatten, gemein-

schaftsfördernde wie auch -hinderliche Unterschiede ergaben. Dabei lagen die Differen-

zen innerhalb der 15 untersuchten Montessori-Schulen höher als im Vergleich der 

 
250 Vgl. Suffenplan W. 2006, Scheerer-Neumann 2007, Heise 2010, Rindskopf Dohrmann 2006 nach 

Gruehn et al. 2018: S. 336 f. 
251 Vgl. Suffenplan F. 1989, Zielniok 1966, Biewer 1988/89 nach Fischer 1999b: S. 176 f.; 190 f.; 207-

213. 
252 Vgl. Diekmann und Gruehn 2014 nach Gruehn et al. 2018: S. 341. 
253 Vgl. Klein 1994 und Busch 1994 nach Heimlich 2016: S. 125. 
254 Studie der OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) zur vergleichenden 

Messung internationaler Schulleistungen: Program for International Student Assessment (PISA). 
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Montessori-Gesamtgruppe zur Kontroll-Regelgruppe. Auch im Blick auf die Fähigkeit 

von Schüler*innen Probleme zu lösen ergaben sich von Montessori-Schule zu Montes-

sori-Schule erhebliche Abweichungen. Das kann u. U. auch bedeuten, dass an den Ein-

richtungen, wo „Montessori“ im Namen steht, nicht unbedingt zu erwarten ist, dass auch 

umfassend nach Montessori-Prinzipien gearbeitet wird. Jedoch wiesen die untersuchten 

Montessori-Schüler*innen im Mittelwert immer noch signifikant bessere Problemlöse-

kompetenzen auf, als das in der PISA-Vergleichsgruppe der Fall war (unter Kontrolle 

von sozioökonomischem Status, Intelligenz, mathematischen Fähigkeiten sowie Ge-

schlecht).255 Vorzüge der Montessori-Schulen sind eher in Bereichen des überfachlichen 

Lernens (Teamfähigkeit, selbstständiges Arbeiten, Kommunikationsfähigkeit etc.)256, in 

der Gestaltung zufriedenstellender Lern-Settings (Lernen zu lernen)257 und in der Pflege 

wertschätzender Beziehungen zwischen allen Beteiligten258, zu finden. Inwieweit ein 

sog. „Creaming-Effekt“259 durch die freie Schulwahl260 (vgl. „Segregation“ in 2.4) ge-

rade an bayerischen Montessori-Schulen, die durchgehend in privater (meist gemeinnüt-

ziger) Trägerschaft geführt werden, vollkommen in der Abbildung empirischer Ergeb-

nisse ausgeschlossen werden kann, bleibt aus systemischer Sicht fraglich. Barz und Lie-

benwein stellen dazu fest, dass Elternhäuser an bayerischen Montessori-Schulen (im 

Vergleich zu den öffentlichen Montessori-Schulen mit Regelschul-Charakter in Nord-

rhein-Westfalen) einem alternativ-postmateriellen Milieu zuzuschreiben sind, und über-

durchschnittlich viele Alleinerziehende reformpädagogische Konzepte für ihre Kinder 

bevorzugen (60% der bayerischen Montessori- und Waldorf-Schüler*innen leben bei 

beiden leiblichen Eltern; der Bundesdurchschnitt aller Kinder liegt lt. Familienreport 

2009 des Bundesministeriums für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, bei 80%.).261 

Die Ergebnisse der Untersuchungen unter der Leitung des Arztes und Pädiaters Theodor 

Hellbrügge an der bereits oben erwähnten, 1970 in München, im staatlichen Schulver-

such „Aktion Sonnenschein“ gestarteten, ersten integrativen Montessori-Schule welt-

weit (vgl. 3.4) sollen an dieser Stelle nicht unbeachtet bleiben, auch wenn moderne wis-

senschaftliche Standards darin weitgehend unbeachtet geblieben sind (z.B. Prä-Post-

Vergleich, Kontrolle von Geschlecht, sozioökonomischem Status etc.). Zusammen 

 
255 Vgl. Diekmann und Gruehn 2014 nach Gruehn et al. 2018: S. 338. 
256 Vgl. Zadora 2014 nach Gruehn et al. 2018: S. 340. 
257 Vgl. Ergebnisse aus USA: Rathunde und Csikszentmihalyi 2005b nach Gruehn et al. 2018: S. 339 f. 
258 Vgl. Kleine 2018 nach Gruehn et al. 2018: S. 340. 
259 „Creaming-Effekt“ = ein „Absahnen“ privilegierter Schüler*innen (auch an öffentlichen Gymna-

sien); (vgl. Hellbrügge 1977: S. 249–253). 
260 Eine Beschränkung auf den Schulsprengel trifft für Schulen in privater Trägerschaft nicht zu (vgl. 

Art 3 und 42 BayEUG) 
261 Vgl. Liebenwein et al. 2013: S. 6. 
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unterrichtete, verschieden behinderte und nicht behinderte Kinder (damalige Termino-

logie; im Verhältnis von etwa 1:4) zeigten nach vier Jahren gemeinsamer Grundschulzeit 

ohne Notengebung in den Fächern Deutsch, Mathematik und Turnen keine nennenswer-

ten Leistungsunterschiede im Vergleich zu „wissenschaftlichen Geschwistern“262 aus 

Regelschulen. 80% der nichtbehinderten Kinder wechselten nach bestandener Über-

trittsprüfung an ein Gymnasium. Zwei der 17 bei der Einschulung 1974 als geistig be-

hindert eingestuften Kinder erreichten nach acht Jahren einen Hauptschulabschluss, sie-

ben einen Lernbehindertenabschluss und acht den Abschluss für geistig behinderte Kin-

der. Als lernbehindert diagnostizierte Kinder absolvierten acht von 16 Kindern einen 

Regel-Hauptschulabschluss, die anderen acht blieben beim Abschluss für Lernbehin-

derte. Von fünf als erziehungsschwierig bezeichneten Kindern bewältigten vier den 

Hauptschulabschluss und eines den Lernbehindertenabschluss. Nach vier Jahren integ-

rative Grundschule beherrschte ein mathematisch begabter Junge die Inhalte im Fach 

Mathematik für die damalige Hauptschule.263 Zentrale Einsicht für Hellbrügge war, dass 

eine gemeinsame Beschulung unterschiedlichster Kinder eine Förderung der Sozialent-

wicklung, also der Selbständigkeit und Kontaktfähigkeit, deutlich begünstige.  

Einen hoch signifikant geringeren Wert wiesen die Montessori-Schüler*innen im Ver-

gleich zu Regelschüler*erinnen in der Beurteilung ihrer Ängste vor Prüfungen u. Ä. auf. 

Montessori-Kinder zeigten signifikant höhere Konzentrationsleistungen wie auch Ein-

schätzungen ihres Selbstkonzepts (schneller, ruhiger und mutiger); behinderte Mitschü-

ler*innen wurden weniger als „brav“, „traurig“, „arm“, „krank und schwach“ gesehen, 

als Regelkinder diese einordnen. Vorurteile wurden durch die Begegnung abgebaut.264 

Eine „Soziale-Distanz-Skala“ zeigte auf, dass 72% der ehemaligen Montessori-Schü-

ler*innen sich gut vorstellen könnten, eine*n beste*n Freund*in mit körperlicher Be-

hinderung zu haben. Mit einer umfangreichen Datenerhebung während der Freiarbeits-

phase, mittels „Schüler*innen-Selbstbeurteilungskärtchen“ die nach jeder Lern-/Ar-

beitstätigkeit weitgehend eigenständig von Schüler*innen ausgefüllt wurden (Angaben 

zu: Material/Inhalt/Fach; selbstgewählt/empfohlen/gegeben/demonstriert; allein/zu 

zweit/Gruppe; wie schwer/gut/ schnell/schön/genau/selbständig), stellte Hellbrügge 

fest, dass trotz der hohen Leistungsstreuung innerhalb der Lerngruppe das subjektive 

Leistungsvermögen bei allen Schüler*innen annähernd gleiche Werte verzeichnete. Je 

mehr Aufgaben von außen durch Lehrkräfte vorgegeben (nicht frei gewählt) wurden, 

 
262 Hellbrügge 2009: S. 343. 
263 Vgl. ebd.: S. 343 f. 
264 Vgl. „Kontakthypothese“ nach Gordon Allport. 
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desto höher stieg der Wert für die subjektive Schwierigkeit; auch dann, wenn die Auf-

gaben weit unter dem Anforderungsniveau von Lehrplanvorgaben lagen. Wichtig für 

das gemeinsame Arbeitsklima – frei von Leistungsdruck – sei es, Homogenität nicht im 

Leistungsvermögen zu suchen, sondern in einem vergleichbaren Ausmaß der Förderung 

der Schüler*innen auf ihren jeweiligen Niveaustufen. Grenzen der gemeinsamen Unter-

richtung nach Montessori im großen Klassenverband sieht Hellbrügge für Kinder mit 

dissozialen Störungen und aggressiven Verhaltensweisen. Diese Schüler*innen bedürf-

ten kleinerer Lerngruppen, einer behutsamen Eins-zu-eins-Betreuung und einer umfas-

senden Therapiebegleitung.265 Damit macht der Arzt und Pädiater die Notwendigkeit 

einer klinisch-psychologischen Diagnostik an integrativen Schulen deutlich.266 Generell 

sei integrativer/inklusiver Unterricht ohne adäquate Betreuung der Schüler*innen (mul-

tiprofessionelle Klassen-Teams) und ohne ein den jeweiligen Bedürfnissen entsprechen-

des Materialkonzept, nicht möglich.267 

5.1 ABLEITUNG DER FORSCHUNGSFRAGE 

Insofern geben allgemeindidaktische und pädagogisch-psychologische Überlegungen 

durchaus Hinweise auf die Wirksamkeit von Bausteinen der Montessori-Pädagogik und 

ihre Adaptionsfähigkeit auf gelingende gemeinsame Beschulung von Schüler*innen mit 

und ohne besondere Bedürfnissen. In getrennten Montessori-Schul-Settings finden sich 

auf beiden Seiten Indizien, die eine Zusammenführung begünstigen könnten. Die erste 

integrative Montessori-Schule Bayerns, nun schon seit gut einem halben Jahrhundert auf 

ihrem „Weg zur inklusiven Schule“, scheint mit Hellbrügges Studien die Bedeutung ei-

niger Montessori-Prinzipien, wie freies Arbeiten an speziellem Material, altersge-

mischte Gruppen und individuelle Förderung, nicht nur eingefleischten „Montessori“-

Anhänger*innen, sondern auch dem Deutschen Bildungsrat sowie dem Bundesministe-

rium für Bildung und Wissenschaft (Auftraggeber der wissenschaftlichen Begleitung) 

eindringlich nahegebracht zu haben. So ließe sich aus diesen Ergebnissen und nach 50 

Jahren Erfahrung erwarten, dass das Konzept des Münchner Vorbilds längst Schule ge-

macht und zumindest im bayerischen Montessori-Kosmos deutliche Spuren hinterlassen 

hätte. Ein Blick in das derzeit aktuelle Schulkonzept der ehemaligen Modellschule zeigt 

aber Folgendes: Altersgemischte Klassen gibt es gar nicht mehr. Die Rede ist von einem 

nach Jahrgängen getrennten „Bildungsdörfer-Konzept“ mit Stammgruppen (vgl. Jena-

Plan-Pädagogik nach Peter Petersen). Das von Hellbrügge empfohlene 

 
265 Vgl. Hellbrügge 1977: S. 235–238. 
266 Vgl. ebd.: S. 242. 
267 Vgl. Hellbrügge 2009: S. 344. 
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Mischungsverhältnis 1:4 von Schüler*innen mit bzw. ohne besondere Förderung kann 

gar nicht eingehalten werden, weil die Behörden nur maximal 50% Schüler*innen ohne 

sonderpädagogischem Förderbedarf an der Schule zulassen. Damit die verschmolzene 

Schulform aus inzwischen Grund-, Förder-, Hauptschule und Berufsschulstufe ins 

Schulrecht passt, heißt die Einrichtung seit 1996 auf dem Papier: „Privates Sonderpä-

dagogisches Förderzentrum der Aktion Sonnenschein e.V., Schule für Kinder mit und 

ohne sonderpädagogischen Förderbedarf“, nach außen hin bleibt sie die „Montessori-

Schule der Aktion Sonnenschein“.268 Ist es also so, dass auch wenn „Montessori“ im 

Namen steht, es noch lange nicht heißt, dass eins zu eins Montessori-Ideen umgesetzt 

werden? Was hat sich seit Hellbrügge 1970 verändert? Hat sich ggfs. eine Weiterent-

wicklung der Ideen Montessoris niedergeschlagen? Auch trotz oder gar aufgrund der 

speziellen landespolitischen Vorgaben/Hindernisse? Oder wurde der Weg zur inklusi-

ven Schule nach Montessori durch behördliche Auflagen ausgebremst? So soll mit die-

ser Fallstudie an einer anderen bayerischen, seit 2003269 integrativ/„inklusiv“ arbeiten-

den Montessori-Schule nachgefragt werden: Welche Bedeutung tragen dort heute noch 

die pädagogischen Prinzipien nach Maria Montessori auf dem Weg zu einer inklusiven 

Schule?  

Die Offenheit der gewählten Forschungsmethode (s. u.) lässt dabei eine Mehrzahl an 

Unterfragen zu: Was ist ggfs. aus dem theoretischen Denken Montessoris erkennbar/tra-

gend und/oder welche Bedeutung tragen die praxisorientierten Bausteine aus Montesso-

ris Erziehungslehre? Bilden sich theoretische Überlegungen einer allgemeinen Didaktik 

(vgl. 4.1) und Erkenntnisse aus der pädagogischen Psychologie (vgl. 4.2) in der Praxis-

wirklichkeit ab? Lässt sich erkennen, wie sich eine etwaige Beschulung auf Schüler*in-

nen mit und ohne besondere Bedarfe auswirkt? Welche Bemühungen zeigen sich hier 

ggfs. erfolgreich bzw. wo ergeben sich Grenzen? Was gäbe es danach zu beachten oder 

zu vermeiden? Gab es schon Weiterentwicklungen oder was könnte am Prozess der In-

klusion an einer Montessori-Schule verbessert werden?  

  

 
268 Vgl. Riedhammer 10. November 2016: S. 7. 
269 Mit dem Schuljahr 2003/2004 wurde die Aufnahme von Schüler*innen mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf schulaufsichtlich genehmigt. 
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EMPIRISCHER TEIL 

6 METHODISCHES VORGEHEN 

6.1 FORSCHUNGSVORGANG 

Der Frage nach der Bedeutung pädagogischer Prinzipien nach Montessori auf dem Weg 

zu einer inklusiven Schule soll am Beispiel der Primar- und Sekundarstufe I einer nord-

bayerischen Montessori-Schule nachgegangen werden, die seit 2003 eine gemeinsame 

Beschulung von Kindern mit und ohne besondere Bedürfnisse verfolgt. Anhand quali-

tativer Forschung mittels Experten-Interviews in explorativen Einzelfallgesprächen 

werden diverse Perspektiven (Versuch einer Validierung durch Triangulation unter-

schiedlicher Daten/Personenquellen) aufgenommen, um einen möglichst vertieften Ein-

blick in den Sachverhalt zu gewinnen und daraus ggfs. Hypothesen zu generieren.270 

Befragte sind Eltern von Grundschulkindern mit besonderen Bedürfnissen, Lehrkräfte 

(einzeln bzw. im Tandem), eine Schulbegleiterin, aktuelle Schülerinnen sowie ein ehe-

maliger Schüler, letztere teils mit und ohne besondere Bedarfe. Mit Durchführung einer 

qualitativen Inhaltsanalyse, einer Methode, die die lange als gegensätzlich angewandten 

Methoden zusammenführt, werden qualitative Aussagen quantitativ erfasst. Dazu wird 

der Inhalt nach bestimmten Kriterien analysiert und zusammengefasst. Daraus werden, 

in Abhängigkeit von der Fragestellung, Kategorien festgelegt/operationalisiert. Aussa-

gekräftige Nennungen erhalten eine Zuordnung zu geeigneten Kategorien (teils deduktiv 

nach Theorien Montessoris, teils induktiv, strukturiert nach Ebenen einer „vorbereiteten 

Umgebung“; vgl. 6.1) und können somit quantitativ erfasst werden (Frequenzanalyse). 

Erkenntnisse werden aufgezeigt, im Nachgang, ggfs. unter Hinzuziehung theoretischer 

Modelle und/oder Forschungsgegenstände (Versuch einer Validierung durch Theorien-

triangulation; vgl. 4.) diskutiert und interpretiert.271 

Um möglichst angemessene Ergebnisse und eine angemessene Vergleichbarkeit der Da-

ten zu erhalten, wurde bei der Erstellung des Interviewleitfadens auf einen klaren struk-

turierten Aufbau geachtet. Die Fragen sind offen und frei von Hypothesen gestellt, und 

lenken durch die Phasen „Information“, „Einstieg“, „Hauptthema“, „Perspektiven“ und 

„Ausklang“. Den Befragten soll jedoch möglichst viel Freiraum gegeben werden, auf-

schlussreiche Erfahrungen, wie auch Meinungen, Einstellungen, Motive und/oder 

 
270 Vgl. Lamnek et al. 2016: S. 146 ff., 155-158. 
271 Vgl. Mayring 2015: S. 13 ff., 63 ff. 
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Erwartungen zum Ausdruck zu bringen. Während des Gesprächs ist auf eine von Wert-

schätzung und Akzeptanz geprägte, entspannte Atmosphäre zu achten, wie auch auf 

sprachliche Kompatibilität zwischen Interviewenden und Befragten. Den fünf Grundan-

nahmen qualitativer Forschung (Offenheit, Kommunikation, Prozesscharakter, Reflexi-

vität und Flexibilität) soll während des gesamten Forschungsprozesses möglichst Rech-

nung getragen werden.272 

6.2 RAHMENBEDINGUNGEN 

6.2.1 Beschreibung des Praxisortes 

Alle zwölf Interviewpartner*innen berichten von ihren Erfahrungen an der 1986, aus 

den Bemühungen einer Elterninitiative heraus, gegründeten Montessori-Schule. Gestar-

tet wurde mit einer ersten Klasse Grundschule. Die Trägerschaft obliegt einem privaten 

gemeinnützigen Förderkreisverein. Die Mitglieder setzen sich zusammen aus engagier-

ten Fördernden, Eltern und Pädagog*innen. Die im Laufe der Zeit entstandenen Einrich-

tungen unter dem Dach des Zentrums setzen sich wie folgt zusammen: 

Bezeichnung Unterkategorie Anzahl der Plätze 

Kinderhaus 

Krippe 39 

Kindergarten 95 

Hort  85 

Mittagsbetreuung 100 

Schule 
Primarstufe 200 

Sekundarstufe 220 

MOS Fachoberschule 170 

Tabelle 2: Einrichtungen des Montessori-Zentrums 

Die Einrichtungen werden finanziert durch staatliche/kommunale Zuschüsse, Kosten-

beiträge der Eltern (nach Einkommen gestaffeltes Betreuungs- bzw. Schulgeld) und 

Spenden. Entscheidendes Organ des Trägervereins ist die Mitgliederversammlung. Ein 

expliziter Hinweis auf eine „inklusive“ Schule (im Gegensatz zum Münchner Vorreiter) 

ist auf den ersten Blick auf den Seiten des Internetauftritts des Zentrums nicht zu erken-

nen. Zentral und wiederholt steht jedoch ein Zitat Montessoris im Mittelpunkt der Web-

präsenz: „Der Weg, auf dem die Schwachen sich stärken, ist der gleiche wie der, auf 

dem die Starken sich vervollkommnen.“ Auch ist mehrfach die Rede von der „Schule 

für ALLE“. Im Schulkonzept (siehe Anhang 4), das zum Download zur allgemeinen 

 
272 Vgl. Lamnek et al. 2016: S. 33–38. 
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Verfügung steht, wird die gemeinsame Beschulung offen und mit konkret benannten 

„Grenzen und Möglichkeiten“ für die Primar- und Sekundarstufe benannt.273 

6.2.2 Feldzugang 

Wie bereits eingangs beschrieben, steht die Verfasserin dieser Arbeit bereits seit 2016 

in persönlichem Kontakt zur untersuchten Montessori-Schule. Berührungen entstanden 

vorwiegend in der Rolle als Elternteil in der Sekundarstufe (Quereinstieg; Jahrgangsstu-

fen 5 bis 9). Kontakte zu Pädagogen*innen und Familien der Primarstufe ergaben sich 

in der Zeit nur flüchtig während Gemeinschaftsaktionen zu Schulfesten (Schüler*innen-

Lehrer*innen-Eltern-Musik-Band). Die gelebte Praxis einer altersgemischten Montes-

sori-Grundschulklasse sind der Autorin somit unbekannt; das Angebot der Elternhospi-

tation (zwei Stunden Freiarbeit) wurde 2017 in der Mittelstufe (Jahrgänge 5/6 gemischt) 

wahrgenommen. Zu zwei befragten Personen (Schülerinnen B9 und B10; B = Be-

fragte/r) steht die Interviewende (I) im engeren persönlichen Kontakt, was einerseits 

nachteilig auf die Objektivität der Ergebnisse dieser Untersuchungen gewertet werden 

kann. Jedoch überwog bei der Entscheidung das Forschungsinteresse an den langjähri-

gen Erfahrungen der Mädchen mit/an der Schule sowie an deren persönlichen Eigen-

schaften (Neigung zu Hochbegabung bzw. körperliche Einschränkung durch Taubheit 

auf einem Ohr). Die Lehrkräfte B7a und B7b konnten direkt per Mail-Anfrage, B8 auf 

persönliche Ansprache bei einer spontanen Begegnung nach dem Interview mit B7a/b 

im Schulhaus generiert werden. Der Kontakt zu allen anderen Befragten entstand über 

eine Anfrage an die Inklusionsbeauftragte der Schule, die für mein Anliegen per Mail-

Anfrage bei Eltern mit Kindern mit besonderen Bedürfnissen warb. Vier der gesprächs-

willigen Elternteile/Familien (B3 bis B6) zählen gegenwärtig zur Schulgemeinschaft 

(Primarstufe), eine Familie/ehemaliger Schüler (B1 und B2) hat die Schullaufbahn be-

reits 2018 abgeschlossen. Eine Lehrkraft und die Inklusionsbeauftragte selbst erteilten 

auf die Anfrage zum Interview (April/Mai 2021) eine Absage aufgrund der erschwerten 

Pandemiebedingungen (hohe Arbeitsbelastung, Stress). Aufgrund von Kontaktbe-

schränkungen wurden die Befragungen teils im Freien oder per Video-Konferenz durch-

geführt. 

  

 
273 Vgl. Schulkonzept in Anhang 4, Kapitel 4.2.2 und 3 „Vielfalt“ bzw. „Möglichkeiten und Grenzen 

der Inklusion“ (Primarstufe); Kapitel 6.1.5 „Grenzen und Möglichkeiten der Inklusion in der Sekun-

darstufe“ 
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6.2.3 Informationen zu den interviewten Personen 

• B1 und B2: Mutter und Sohn (20 Jahre, generalisierte Dystonie) 

Zwei der Interviewten sind Mutter (B1) und Sohn (B2). Der Sohn, 20 Jahre alt, hat die 

Schullaufbahn am Montessori-Zentrum bereits 2018 mit dem Fach-Abitur an der MOS 

abgeschlossen und studiert derzeit im 4. Semester Betriebswirtschaftslehre. Bis heute ist 

seine körperliche Beeinträchtigung noch nicht eindeutig diagnostiziert. Ärzte sprechen 

von einer generalisierten Dystonie (gestörte Steuerung des Bewegungsapparates, was 

auch beim Sprechen Auswirkungen zeigt). Eingeschränkt ist Marik (Name geändert) 

auch durch eine starke Sehschwäche. Mit neun Jahren wurde an ihm eine Legasthenie 

festgestellt. Zur gleichen Zeit traf ein Münchner Arzt die Aussage, dieses Kind würde 

niemals einen allgemeinen Schulabschluss bewältigen können. Marik hat eine ältere 

Schwester, die die Regelschullaufbahn via Gymnasium durchlaufen hat. 

• B3: Mutter/Familie mit Migrationshintergrund und Adoptivsohn 

Diese Interviewpartnerin ist in Deutschland geboren und hat selbst eine Montessori-

Schullaufbahn absolviert. Lange lebte sie im vorwiegend englischsprachigen Ausland 

und hat dort ihre Familie gegründet. Die ältere Tochter ist elf Jahre alt. Der jüngere 

Sohn, knapp acht Jahre, wurde als Baby adoptiert. Seit drei Jahren nun lebt die Familie 

in Deutschland und bemüht sich um ein „Ankommen“. 

• B4, B5 und B6: Drei Mütter (Kinder mit Trisomie 21, Grundschulalter) 

Drei befragte Personen sind Mütter von Kindern, die mit dem Down-Syndrom leben. 

Alle diese drei Kinder haben ein älteres („normal“ entwickeltes) Geschwisterkind. Die 

Mutter des Jungen (vierte Jahrgangsstufe) ist alleinerziehend und studiert derzeit „So-

ziale Arbeit“. Die ältere Tochter besuchte die hier untersuchte Montessori-Schule bis 

zur Mittelstufe und wechselte mit zwölf Jahren an eine evangelische Schule. Die Familie 

eines der Mädchen (zweite Jahrgangsstufe) fühlt sich eigentlich im Umkreis der Wal-

dorfpädagogik beheimatet: Die Mutter (Erzieherin) war, und das große Geschwisterkind 

ist, Waldorfschülerin; das jüngere Kind hat den Waldorfkindergarten besucht, bevor es 

an der Montessori-Schule eingeschult wurde. Der große Bruder des zweiten Mädchens 

(dritte Jahrgangsstufe) besucht derzeit die sechste Klasse an einer Regelschule. Die 

Eltern sind beide voll berufstätig. Die Mutter beschreibt sich selbst als sehr „leistungs-

orientiert geprägt“. 

• B7a und B7b: Lehrkraft/Co-Kraft-Team Sekundarstufe I 

Das pädagogische Team dieser Mittelstufenklasse blickt auf eine langjährige Zusam-

menarbeit zurück und führt seit Einführung des gebundenen Ganztagsbetriebs (2018) 
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eine Klasse mit 24 Schüler*innen nach neuem Konzept sowie nach veränderter Stun-

dentafel. 

• B8 Lehrkraft Primarstufe 

Die Lehrerin einer Grundschulklasse ist seit 20 Jahren im Montessori-Primarbereich tä-

tig und spricht auch aus Sicht einer Mutter, deren drei Kinder die Schullaufbahn an der 

untersuchten Schule bereits durchlaufen haben. 

• B9 Schülerin (derzeit Jahrgang 10) 

Diese Schülerin ist seit der Einschulung an der Einrichtung und hat zuvor einen integra-

tiven Montessori-Kindergarten besucht (nicht den des Zentrums). Aufgrund von Ein-

schränkungen im Hören (ein Ohr taub) stand seitens der Familie auch die Überlegung 

im Raum, die Tochter mit sechs Jahren an einer Schule für Hörbehinderte anzumelden. 

Das Mädchen trägt keinen diagnostizierten Förderstatus. 

• B10 Schülerin (derzeit Jahrgang 10) 

Die Sechzehnjährige besucht ebenfalls die Montessori-Schule seit der ersten Jahrgangs-

stufe (wie auch der jüngere Bruder), besuchte einen Regel-Kindergarten und zeigt be-

sonders herausragende Schulleistungen.  

• B11 Schulbegleiterin 

Die dreifache Mutter (alle Kinder derzeit an der Schule) ist seit drei Jahren Schulbeglei-

terin am Zentrum; zunächst im Einsatz als Springerin in der Sekundarstufe, seit länge-

rem nun begleitet sie ein Kind mit Trisomie-21, das derzeit eine Grundschulklasse be-

sucht.  
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6.3 INTERVIEWLEITFÄDEN 

Anhand folgender Fragen an die Interviewpartner*innen soll eine Annäherung an die 

Antwort auf die Frage nach der Bedeutung pädagogischer Prinzipien nach Montessori 

innerhalb einer „inklusiven“ Beschulung an einer Montessori-Schule in den Jahrgangs-

stufen eins bis sieben ermöglicht werden. Die Fragen mussten jeweils an die betreffende 

Rolle als Eltern, Schüler*innen, Lehrkräfte/Team und Schulbegleitung angepasst wer-

den (s. Anhang 1). 

 

• Beispiel: Interviewleitfaden – Eltern: 

1) Was bedeutet Inklusion für Sie? 

2) Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Ihr Kind auf seinem/ih-

rem schulischen Lernweg in der Grundschule/Mittelstufe? 

3) Wie wird an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegangen? 

4) Welche pädagogischen Grundsätze der Montessoripädagogik erachten Sie als 

besonders hilfreich im Blick auf Inklusion?  

5) Wie wirkt sich der Schulbesuch Ihres Kindes auf sein/ihr Wohlbefinden aus; 

wie auf ihren/seinen Lernweg? 

6) Was könnte sich aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit an der Schule ver-

bessert werden? 

 

Die vollständigen Transkripte der durchgeführten und in die Auswertung aufgenomme-

nen Interviews sind in Anhang 2 beigefügt. 
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7 FORSCHUNGSERGEBNISSE 

7.1 KATEGORISIERUNG DER INTERVIEWAUSSAGEN 

Die Kategorienbildung in K-I (Ober-Kategorie I) erfolgte deduktiv entlang der Frage-

stellung, inwieweit theoretische und philosophische Ideen/Annahmen Maria Montesso-

ris (vgl. 3.2) sich in Aussagen der Befragten widerspiegeln. Die Kategorien K-II bis K-

IV wurden induktiv gebildet und zeigen geäußerte Aspekte/Einflussfaktoren auf ge-

meinsames Lernen. Diese Textstellen konnten drei Ebenen einer erweiterten „vorberei-

teten Umgebung“ zugeordnet werden und wurden wie folgt strukturiert: Auf der Ebene 

des Kindes/Jugendlichen in seinen direkten Lernbezügen („So lerne ich/ entwickle ich 

mich.“) (K-III), innerhalb seiner Beziehungen zu beteiligten Personen („Diese Men-

schen begleiten mich, damit ich lernen/mich entwickeln kann.“) (K-II) sowie auf der 

Ebene institutionell-struktureller Gegebenheiten/Voraussetzungen („Damit ich ler-

nen/mich entwickeln kann, müssen Schule/der Bezirk/die Stadt/Kommune diese Vo-

raussetzungen schaffen.“) (K-I). 

 

 

(Kategoriensystem siehe Folgeseite) 
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KATEGORIENSYSTEM: 

 

K-I: Spiegelung theoretischer/philosophischer Ideen Maria Montessoris: 

K-I.1 Kosmisches Prinzip 

K-I.2 Im Zentrum: Das Kind als Baumeister seines Selbst – Innerer Bauplan 

K-I.3 Das „normalisierte“ Kind – Psychische Gesundheit/Wohlbefinden 

K-I.4 Polarisation der Aufmerksamkeit – Sensible Phasen – Absorbierender 

Geist 

 
 

K-II: Institutionell-strukturelle Aspekte im Prozess der schulischen Inklusion: 

K-II.1  Inklusion im Schulkonzept verankert und in Weiterentwicklung 

K-II.2  Herausforderungen/Grenzen gemeinsamen Lernens 

K-II.3  Vorhandene/fehlende Ressourcen 

K-II.4 Inklusionsbeauftragte 

K-II.5 Zwei Pädagog*innen pro Klasse (Lehrkraft und Co-Kraft) 

K-II.6  Schulbegleiter*innen (Pool) 

K-II.7 Zusammenarbeit mit MSD 
 

K-III: Aspekte auf personaler Ebene, die den Prozess begünstigen/behindern: 

K-III.1  Rolle/Haltung der Lehrkräfte/Co-Kräfte 

K-III.2  Rolle/Haltung der Schulbegleiter*innen 

K-III.3  Rolle/Haltung/Einbezug der Eltern/Familien 
 

K-IV: Entwicklungsdidaktische Elemente gemeinsamen Lernens 

K-IV.1  Altersmischung 

K-IV.2 Soziales Lernen 

K-IV.3 Freiarbeit 

K-IV.4 Individuelles Lerntempo; individuelle Förderung 

K-IV.5 Keine vergleichende Leistungsbewertung 

K-IV.6 Lernen mit Freude/Spaß/Eigeninteresse 

K-IV.7 Lernen mit Montessori-Materialien 

K-IV.8 Lernen am Leben 

 

Valide empirische Nachweise zum Vorgang der Auswertung sowie über die gewonne-

nen Ergebnisse, sind den ausführlichen Kategorisierungs-Tabellen in Anhang 3 zu ent-

nehmen. 
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7.2 ZUSAMMENSCHAU DER ERGEBNISSE  

7.2.1 K-I: Spiegelung theoretischer/philosophischer Annahmen Montessoris 

Die Untersuchung des Textmaterials zeigt, dass Montessoris theoretische und philoso-

phische Zentralbegriffe („innerer Bauplan“, „Normalisation/Deviation“, „Polarisa-

tion der Aufmerksamkeit“ usw.; vgl. 3.2.1) an keiner Stelle explizit benannt werden. 

Auch religiöse Bezüge und mystisch/idealistisch teleologische Vorstellungen von Erzie-

hung (vgl. 3.2.2) sind nicht nachzuweisen. 

7.2.1.1 K-I.1: Kosmisches Prinzip  

Hinweise auf die Idee der „Kosmischen Theorie“ geben lediglich positive Äußerungen 

zu fächerübergreifendem bzw. „in größeren Zusammenhängen“ gedachtes Lernen (B1, 

Z. 80-84). „Verbindende“ und einfacher „aufs Ganze schließende“ Lernbrücken biete 

zudem das Entwicklungsmaterial, das im Besonderen Schüler*innen mit geistigen Ein-

schränkungen diene (B9, Z. 1674-1684; vgl. K-IV-7). 

7.2.1.2 K-I.2: Im Zentrum: Das Kind als Baumeister seines Selbst – Innerer Bauplan 

In zahlreichen Aussagen von neun der zwölf Befragten wird implizit Montessoris Prä-

misse des „Kindes als Baumeister seines Selbst nach seinem inneren Bauplan“ deutlich: 

Im Zentrum allen pädagogischen Bemühens steht der Blick auf die Lernenden, mit al-

lem, was diese als Person mit sich bringen: Ob schnell oder langsam lernend, ob mit 

oder ohne Einschränkungen, die Entfaltung des*der Einzelnen steht „ganz selbstver-

ständlich“ (B1, Z. 13-21) im Vordergrund, und alle werden dort „abgeholt, wo sie ste-

hen.“ (B11, Z. 2301-2307). B2 konnte sich somit auch mit seinen vorwiegend körperli-

chen Einschränkungen als „normal“ (normativ!) wahrnehmen, bewältigte in der Ge-

meinschaft aber auch die Herausforderung, sich selbst in seinem „Anders-Sein“ zu ak-

zeptieren: „…dass das auch o.k. ist.“ (B2, Z. 189-193). 

7.2.1.3 K-I.3: Das „normalisierte“ Kind – Psychische Gesundheit/Wohlbefinden 

Zwar ist im Textmaterial bei sieben von zwölf Befragten nicht die Rede von „Normali-

sation“ oder „psychischer Gesundheit“, jedoch wird die Sorge um das „Wohlbefinden“ 

der Schüler*innen als äußerst wichtig angesehen: „…Weil das oberste Ziel ist das Wohl 

des Kindes. ‚Geht es dem Kind hier gut? […] wirklich gut!?‘ (B7b, Z. 1081-1090). Zu 

den „Wohlfühl-Faktoren“ zählen z. B. ein begleitetes „Bewusstwerden“ einer geistigen 

Behinderung (B7a, Z. 946-950); „[…] dass man verschiedene Leute hat und verschie-

den lernt […]“ (B2, Z. 250-251); der Versuch, „[…] Vertrauen zu schaffen […] da zu 

sein und zu vermitteln: […].“ (B7b, 1153-1166); dafür zu sorgen, dass „[…] auch an-

dere Kinder mit Handicaps da sind.“ (B8, Z. 1489-1497); Bemühungen anzustellen, 
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„[…] dazu erzogen [zu werden], dass wir [S*S] den anderen zuhören und das wert-

schätzen, und da sind, wenn der andere Hilfe braucht.“ (B9, Z. 1854-1861) und damit 

Problemen mit Mobbing entgegenzuwirken; „[…] dass alle auch miteinander in einer 

Beziehung stehen.“ (B10, Z. 2121-2133); und „[Dass man mit allen per Du ist] macht 

auf jeden Fall was aus, […] Man vertraut auch dann dadurch eher Probleme an […]“ 

(B10, Z. 2134-2142). Zudem werden negative Einflussfaktoren (vgl. „Deviationen“), 

wie Kategorisierungen/Noten-Bewertungen vermieden. Die Schülerin B9 denkt im 

Rückblick, dass eine Benotung mit Zensuren während der ersten Schuljahre sie „[…] 

tatsächlich ein bisschen zerstört […] [und] doch – sehr tief – verletzt [hätte]“ (B9, Z. 

1877-1891; vgl. K-IV.5). Ein Elternteil einer Schülerin mit Trisomie 21 beschreibt, wie 

„gesund“ es für ihre Tochter sei, dass dadurch, dass es an der Schule „[…] jede Menge 

anderer Inklusionskinder […]“ hat, dieses „Behindert-Sein“ durch den Kontakt mit an-

deren Kindern mit Behinderung „normaler“ wird und die Tochter nicht mehr „diesen 

Sonderstatus“ (wie im Waldorf-Kindergarten) aufgesetzt bekäme (B4, Z. 497-515). 

7.2.1.4 K-I.4: Polarisation der Aufmerksamkeit – Sensible Phasen – Absorbierender 

Geist 

Die hier in der Überschrift genannten „Bausteine“ der Theorie Montessoris spiegeln sich 

in Aussagen von vier Befragten insoweit, als dass sie von Bildungserfahrungen berich-

ten, die sie/die Schüler*innen begeistert, fasziniert und „wirklich interessiert“ (B10, Z. 

2096-2100) hatten (B1, B2, B7a; vgl. K-IV-6). 

7.2.2 K-II: Institutionell-strukturelle Aspekte 

7.2.2.1 K-II.1: Inklusion im Schulkonzept verankert und in Weiterentwicklung 

Als wesentliche Voraussetzung für die Familien, die ihr Kind mit Beeinträchtigung (B1, 

B4, B5, B6) oder noch schwer diagnostizierbaren „Schwierigkeiten“ (B3) an der Mont-

essori-Schule angemeldet hatten, galt die Tatsache, dass die Schule (im Gegensatz zur 

Waldorfschule am Ort; vgl. B4) eine inklusive Beschulung explizit im Schulkonzept 

verankert sieht und diese bereits langjährig erkennbar verfolgt (K-II.1).274 Es wird auch 

begrüßt, dass die Zahl der aufgenommenen Kinder, die mit dem Down-Syndrom leben, 

bewusst nach oben angehoben wurde, um auch für diese Schüler*innen, besonders in 

der Vorausschau auf die Herausforderungen der Jugendzeit, ein breiteres Beziehungs-

angebot zu Schüler*innen ohne, aber auch mit körperlichen und/oder geistigen 

 
274 Schulen in privater Trägerschaft haben auch mit langjähriger Erfahrung in der Umsetzung von „in-

klusiver“ Beschulung kein Recht, einen Antrag bei der Staatsregierung auf Schule mit Schulprofil 

„Inklusion“ zu stellen, mit der Konsequenz, dass sie keine zusätzlichen Sonderpädagog*innen und 

andere Ressourcen zugesprochen bekommen (vgl. Staatsministerium für Bildung und Kultus, 

Wissenschaft und Kunst 1. September 2014: S. 1). 
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Einschränkungen zu ermöglichen (B5). Obwohl die befragten Familien durchaus unter-

schiedliche Vorprägungen, Hintergründe und Haltungen mitbringen, zeigte sich die 

Wahl der Schule letztendlich für alle Befragten Eltern als weitgehend alternativlos. Ein 

Elternteil berichtete davon, dass die Tochter (Trisomie 21) an der Regel-Grundschule 

klar, aber nicht unbegründet, von der Schulleiterin abgewiesen wurde (B6, Z. 752-758). 

Die Lehrkraft B7b weist darauf hin, dass schulische Inklusion ein Prozessgeschehen sei 

und die Schule auch aktuell an einer Weiterentwicklung des Konzepts arbeitet (B7b, Z. 

1175-1186).  

7.2.2.2 K-II.2: Herausforderungen/Grenzen gemeinsamen Lernens 

Wie im Schulkonzept (Anhang 4, Kap. 4.2.3 und 6.1.5) angemerkt, beschreiben die be-

fragten Lehrkräfte auch die Grenzen des gemeinsamen Lernens an ihrer Schule, die je-

doch sehr individuell zu beurteilen sind. Auf jedes einzelne Kind müsse geachtet wer-

den, ob es sich noch „wohl fühlen kann“ in der Klasse (B7b, Z. 1081-1090), ob es evtl. 

„vereinsamt“ (B7a, Z. 1104-1117) oder ob es zu sehr herausgefordert ist, „bei Selbstbe-

wusstsein zu bleiben“ und sich „trotzdem gesund weiterzuentwickeln“ (B8, Z. 1296-

1328). Im engen Austausch mit den Elternhäusern wird ggfs. auch entschieden, an eine 

andere Einrichtung zu wechseln, wo sich der*die Schüler*in evtl. besser aufgehoben 

fühlen kann. Im höheren Schulalter sind zunehmend „soziale“ Einflüsse zu berücksich-

tigen, die sich etwa durch Ausgrenzung aufgrund von Schamgefühlen äußern, wenn 

z. B. in Jahrgang 5/6 eine Gruppe von Schüler*innen den*die Mitschüler*in mit geisti-

ger Behinderung doch lieber nicht am Nachmittag mit ins Kino nehmen möchte (B7b, 

Z. 967-970). Aus etwaigen Gründen ist die Schule bemüht, durch einen höheren Anteil 

an Schüler*innen mit besonderen Bedürfnissen, ein breiteres Beziehungsnetz anzubie-

ten (vgl. K-IV.3). Schülerin B10 bemerkt im Blick auf die Sekundarstufe II: „[…] ir-

gendwann kommt halt dieser Leistungsdruck […] superschade […] Weil ja dann diese 

Bausteine [der Montessori-Pädagogik] quasi nicht mehr so vorhanden sind, […] kann 

es halt dann auch nicht mehr mit der Inklusion so klappen, logischerweise […] Aber da 

kann jetzt Montessori weniger dafür, das ist einfach unsere Gesellschaft.“ (B10, Z. 

2151-2161). 

7.2.2.3 K-II.3: Vorhandene/fehlende Ressourcen 

Vorhandene Ressourcen, um gemeinsames Lernen zu unterstützen, werden seitens 

Schule insoweit genutzt, als dass sie sich z. B. engagiert um mögliche staatliche För-

dermöglichkeiten für Schüler*innen mit besonderen Bedürfnissen bemüht (Schulbeglei-

tung, technische Ausstattung) (B1, Z. 115-125). Schulbegleiterin B11 äußert den Vor-

teil, viele Räume der Schule (Nebenräume, Flure) im Schulalltag nutzen zu können (B11, 
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Z. 2346-2350). B8 wertschätzt die Möglichkeit und Unterstützung seitens der Schule, 

als Lehrkraft auch persönliche pädagogische Stärken und Neigungen einbringen zu kön-

nen, die dem Inklusionsprozess dienlich erscheinen (z. B.: Förderangebot „Intuitives 

Musizieren“ für Kinder mit geistigen Einschränkungen) (B8, Z. 1386-1392 und 1592-

1595).  

Dennoch bleibt zu wünschen übrig: Das Klassenteam (B7a/B7b) und Schülerin B9 seh-

nen sich nach weiteren Arbeitsbereichen/Rückzugsräumen, um in Ruhe in verschiede-

nen Sozialformen arbeiten/lernen zu können (B7a und b, Z. 1169-1173). Mehr Unter-

stützung durch sonderpädagogisches Fachpersonal und einen Ausbau des MSD (B7a, Z. 

1210-1219), aber auch „[…] [mehr] Zeit zum Reflektieren, zum Evaluieren, zum Zu-

rückschauen und Nachvorneschauen“ (B7b, Z. 1175-1186) sowie mehr Möglichkeiten 

zum Austausch zwischen Primar- und Sekundarstufe (B8, Z. 1539-1543) wünschen sich 

die Pädagoginnen. B8 räumt ein, dass sich nach der BRK-Ratifizierung die Hoffnungen 

auf geöffnete staatliche Geldtöpfe schnell zerschlagen hätten und Inklusion auf Kosten 

engagierter Lehrkräfte (ob an privaten oder staatlichen Schulen) ausgetragen würde (B8, 

Z. 1556-1560).  

7.2.2.4 K-II.4: Inklusionsbeauftragte 

Die Elternteile B2, B4, B5 begrüßen es sehr, dass die Schule nochmals verstärkt den 

Inklusionsprozess vorantreibt, indem z. B. seit drei/vier Jahren eine Mitarbeiterin (Heil-

pädagogin) der Schule als „Inklusionsbeauftragte“ eingesetzt ist: „[Sie] weiß einfach 

um die Sorgen und Nöte der Eltern, der Kinder, der Lehrer, der Mitschüler und ma-

növriert uns da so durch […].“ (B4, Z. 462-473). Lehrkraft B8 hatte sich schon vor 

Jahren für eine „hauseigene*n“ Ansprechpartner*in in sonderpädagogischen Fragen 

ausgesprochen. Jetzt sieht sie ihren Wunsch erfüllt. Die Inklusionsbeauftragte trage auch 

in der Koordination des Schulbegleiter*innen-Pools eine wichtige Rolle (B11, Z. 2520-

2523). 

7.2.2.5 K-II.5: Zwei Pädagog*innen pro Klasse (Lehrkraft und Co-Kraft) 

Zwei Pädagog*innen in den Klassen vorzufinden, also jeweils eine Lehrkraft und eine 

pädagogische Fachkraft (sog. „Co-Kraft“) zählt vermutlich eher zur Selbstverständlich-

keit an dieser Schule. Zwei Befragte (B1, B3) äußern diesen Vorteil für die gemeinsame 

Beschulung (B1, Z. 94-95; B3, Z. 381-383). Die Schulbegleiterin betont, dass ohne diese 

personalen Ressourcen ein Unterricht, wie er an dieser Schule gelebt wird, gar nicht 

möglich sei (B11, Z. 2350-2357). 
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7.2.2.6 K-II.6: Schulbegleiter*innen (Pool) 

In einem wissenschaftlich begleiteten Modellprojekt (zusammen mit einer anderen 

Montessori-Schule; finanziert vom zuständigen Bezirk) unterhält die Schule einen fes-

ten Pool an Schulbegleiter*innen, um in Krankheitsfällen eine durchgehende Betreuung 

der Schüler*innen gewährleisten und flexibler auf die Bedürfnisse von Schüler*innen 

mit besonderem Förderbedarf innerhalb des Klassengeschehens eingehen zu können 

(vgl. Pressemitteilung in Anlage 5). Elternteile B4 und B6 bestätigen dies und zeigen 

sich beruhigt in dem Wissen, dass die Schulbegleitung der Kinder durch einen festen 

Kreis an Fachpersonal gesichert ist. Die Schulbegleiterin (B11) begrüßt, dass für sie und 

ihre 18 bis 20 Kollegen*innen ein breites Angebot an Fortbildungen besteht, welches 

gerne in Anspruch genommen wird (B11, Z. 2514-2523). Schade sei, dass die Anstel-

lungsverträge bislang immer nur für ein Jahr befristet sind (B11, Z. 2424-2429). 

7.2.2.7 K-II.7: Zusammenarbeit mit MSD 

Alle drei Lehrkräfte berichten von einer fruchtbaren Zusammenarbeit mit den mobilen 

sonderpädagogischen Diensten der verschiedenen Förderschwerpunkte (vgl. 2.6.1) und 

zeigen sich dankbar für fachliche Unterstützung. B7b spricht u. a. von „Synergie-Effek-

ten“, die sich z. B. im Austausch von Lern-/Entwicklungsmaterialien ergeben (B7b, Z. 

1059-1076). Günstig wäre es, wenn auf eine Anfrage an den MSD nicht teilweise bis zu 

einem Vierteljahr gewartet werden müsse, bis die entsprechende Fachkraft ins Haus 

kommt und einen Blick mit auf den*die betreffende*n Schüler*in wirft. (B7a, Z. 1210-

1219). 

7.2.3 K-III: Aspekte auf personaler Ebene 

7.2.3.1 K-III.1: Rolle/Haltung der Lehrkräfte/Co-Kräfte 

Einstellungen und Haltungen der Lehrpersonen spielen im „inklusiven“ Lernsetting eine 

tragende Rolle (B4, Z. 562-563). Elternteil B1 zeigt sich nach wie vor begeistert über 

das besondere Engagement, das das Klassen-Team ihres Sohnes in der Primarstufe be-

wiesen hatte. „Ganz selbstverständlich“, flexibel und mit einem hohen persönlichen In-

teresse waren die Pädagoginnen auf die besonderen Herausforderungen des Jungen mit 

Bewegungsstörungen, Sehbeeinträchtigung und Legasthenie eingegangen (B1, Z. 13-21 

und 140-151). Lehrkräfte B7a und b erklären neben der Voraussetzung der Annahme 

eines uneingeschränkten „So-Seins“ eines jeden einzelnen Kindes (B7a, Z. 1264-1268), 

wie wichtig stetes Beobachten und Dokumentieren seien, um zu sehen, was jede*r ein-

zelne Schüler*in, mit ihren*seinen jeweiligen Lernbedürfnissen, an Anregung und ggfs. 

Unterstützung braucht (B7b, Z. 1091-1095). Die beiden Schülerinnen sehen im wech-

selseitigen „per Du“ zu allen Lehrkräften wie auch zur Schulleitung einen wesentlichen 



 

69 

 

Vorteil, um gegenseitiges Vertrauen zu stärken. Der Respekt gegenüber den Erwachse-

nen würde nach Aussage von B10 „absolut nicht“ darunter leiden (B10, Z. 2139-2142); 

es sei nur wichtig, dass die Pädagog*innen ihre Arbeit „wirklich aus dem Herzen ma-

chen […] weil sonst kann das [Miteinander] auch gar nicht funktionieren.“ (B10, Z. 

2161-2168). B5 merkt an, nachdem der Sohn (Trisomie 21) fünf Lehrkräftewechsel in-

nerhalb von vier Jahren in Kauf nehmen musste, dass „viel von der einzelnen Person 

[Lehrkraft] abhängt, ob das funktioniert.“ (B5, Z. 582-583) und „so manche an der 

Montessori-Schule“ sich in Bezug auf Lernleistung eine unvoreingenommene Haltung 

gegenüber Kindern mit geistiger Behinderung „noch erarbeiten“ müssten (B5, Z. 642-

644). Man bemühe sich aber sehr darum. Es sei nicht leicht, „[…] nicht zu überfordern 

und trotzdem genug zu fordern […]“ (B5, Z. 639-652). Elternteil B4 wird nicht müde, 

zu betonen, wie wichtig eine positive Haltung und Grundeinstellung ALLER gegenüber 

einer „inklusiven“ Beschulung sei (B4, z. B. Z. 562-563). 

7.2.3.2 K-III.2: Rolle/Haltung der Schulbegleiter*innen 

Neun der zwölf Befragten schreiben im gemeinsamen Unterricht den Schulbegleiter*in-

nen eine wesentliche Schlüsselrolle zu. Die Schulbegleitung kann individuell auf die 

Bedürfnisse des zugeteilten Kindes eingehen. Sie leistet Unterstützung beim Lernen, 

sorgt aber auch für den Schutz vor Überforderung (B3, B6, B8). B3 und B7b sprechen 

hier von „Inklusionshelfern*helferinnen“, die „flexibler“ auf alle S*S in einer Klasse 

eingehen können und als „zusätzliche Ressource“ soziale Prozesse, und damit den Ge-

danken der Inklusion, stärken (B3, Z. 415-423; B7a Z. 1254-1256). Eine aufgeschlos-

sene Haltung (s. o.) und die Fähigkeit, offen mit Schule und Elternhaus kommunizieren 

zu können, sollte eine Schulbegleitung zwingend mitbringen (B4, Z. 472-473; B5). Eine 

Mutter äußerte Besorgnis darüber, dass die Beziehung vom Kind zur Schulbegleitung 

auch mal zu eng sein könnte, sodass gar kein Raum mehr für Freundschaften zu den 

Mitschüler*innen bestünde (B4, Z. 545-549). Auch das Pädagoginnen-Team betont, 

dass die Schüler*innen besonders in Stufe 5/6 auch „ihr gutes Recht“ haben müssen, 

„[…] nicht ständig einen [Erwachsenen] zur Seite zu haben.“ (B7a und b, Z. 1229-

1253). 

7.2.3.3 K-III.3: Haltung/Einbezug der Eltern/Familien 

Indem der Gedanke der Inklusion fest im Konzept verankert ist, geht Elternteil B4 davon 

aus, dass neben Mitarbeitenden der Schule auch die Elternschaft sich voll und ganz auf 

ein „buntes Miteinander“ einlassen kann und eine offene Haltung gegenüber gemeinsa-

mem Lernen mitbringt (B4, Z. 458-461). B6 beschreibt dazu ein „[…] totales Interesse 

zwischen Elternhaus und Schule“. Bei einem Elternabend waren „[…] alle Eltern da“ 
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(B6, Z. 846-848). „[…] man konnte ja jederzeit am Ende der [Unterrichts-] Zeit auch 

in die Klasse mitgehen und da hospitieren.“ (B1, Z. 155-166). Eltern/Großeltern mit 

speziellen Neigungen/Professionen bringen sich teils auch mit Angeboten im Unterricht 

(z. B. Vorträge, Workshops) mit ein (B1, Z. 63-67). Schüler B2 hebt hervor, dass Eltern 

doch besser Abstand davon nehmen sollten, fix festgesetzte Leistungserwartungen an ihre 

Kinder zu stellen. Dies beeinflusse den Lernprozess der Schüler*innen negativ: „[…] das 

Kind soll sich ja selbst entwickeln.“ (B2, Z. 290-299). Elternteil B6 teilt mit, dass beide 

Eltern „recht gute Einkünfte“ hätten und sich dadurch die Privatschule auch leisten könnten. 

Andernfalls bliebe ihnen nur die zuständige Förderschule (nachdem die Aufnahme der 

Tochter an der Regelgrundschule abgelehnt wurde; s. o.) (B6, Z. 770-773). Zwei der befrag-

ten Elternteile äußern Verbesserungswünsche in Bezug auf die Kommunikation zwischen 

Schule und Elternhaus, auch wenn dies vielleicht nur an einzelnen Personen läge (B5, 

Z. 711-717). Es hätte zwar deutliche Fortschritte in der letzten Zeit gegeben, doch die 

vielleicht kulturell bedingte (bayerische) Zurückhaltung dürfte gerne überwunden wer-

den (B3, Z. 405-412). 

7.2.4 K-IV: Entwicklungsdidaktische Elemente gemeinsamen Lernens 

7.2.4.1 K-VI.1: Altersmischung 

Positive Auswirkungen der Altersmischung auf Schüler*innen mit und ohne spezielle 

Bedürfnisse insbesondere in der Primarstufe können zehn der zwölf Befragten (wie auch 

die 8-jährige Tochter von B6 selbst; B6, Z. 814-816 ) ausdrücklich bestätigen. Innerhalb 

der altersgemischten und „inklusiven“ Schülerschaft ergeben sich vielfältige Synergien 

im Blick auf inhaltliches, methodisches und soziales Lernen: „[…] von Älteren lernen 

und später den Jüngeren helfen […] Dadurch erzeugt man den Effekt von ‚Wir sind ein 

Team‘ […]“ (B2, Z. 29-40). Auch Elternteil B4 erkennt in der Altersmischung den Vor-

teil des „Vorbild-Nachahmung-Prinzips“ (B4, Z. 476-483). Günstig zeige sich zudem, 

dass sich die Zahl der jährlich neu hinzukommenden Schüler*innen in Grenzen hält. 

Etwa sechs Kinder werden i. d. R. jährlich in eine Klasse neu eingeschult und können in 

dieser Gruppenstärke relativ einfach in neue Themen, Arbeitsweisen und -abläufe ein-

geführt werden, nach Aussage von B3 geschieht dies vorwiegend mithilfe der Co-Kraft 

(B3, Z. 337-381). Besonders hilfreich hat ein Elternteil eines Schülers mit Down-Syn-

drom die Unterstützung des Sohnes durch eine ältere Schülerpatin erfahren. In diesem 

Fall ergaben sich jedoch Spannungen in Bezug auf den Verantwortungsbereich der 

Schulbegleiterin. Die Patin (im vierten Jahrgang) war äußerst bemüht um den Jungen. 

So wirkte sich der Abschied von der Viertklässlerin (ans Gymnasium) nach nur einem 

gemeinsamen Schuljahr negativ auf seine Lernfreude aus (B5, Z. 662-674). Schülerin 
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B9 weist darauf hin, dass sich mit der Weitergabe von Kenntnissen an Jüngere/Andere 

meist auch bei einem selbst ein tieferes Verständnis für den Sachverhalt entwickelt hätte, 

„[…] was auch die Lehrkräfte entlastet hat.“ (B9, Z. 1698-1709). Nachteilig zeige sich 

das Prinzip der Altersmischung dadurch, dass jedes Jahr Kinder verabschiedet werden 

müssten und somit ein Teil der Gemeinschaft immer wiederzerbricht (B4, Z. 552-559). 

Die Schulbegleiterin merkt dazu an, wie schade es manchmal sei, „[…] dass es nur so 

wenige Gleichaltrige in einer Klasse gibt. Weil, da fehlt ja dann bei manchen doch 

manchmal der Freund. […]“ (B11, Z. 2294-2299). 

7.2.4.2 K-IV.2: Soziales Lernen 

Alle Befragten, die direkt am Unterrichtsgeschehen teilhaben, berichten ausführlich über 

das soziale Leben innerhalb ihrer Lerngemeinschaften: Ab der ersten Klasse, also „[…] 

schon von ganz unten […] an, [steht] ganz stark in der Mitte: Das soziale Miteinander; 

wirklich mit Worten und mit Tun ständig zu pflegen.“ (B7b, Z. 1133-1139). Dazu dienen 

Gemeinschaftserlebnisse wie z. B. die gemeinsamen Gesprächszeiten im Sitzkreis (B8, 

Z. 1452-1456); der wöchentliche oder auch spontan einberufene, von den Schüler*innen 

vorwiegend selbst moderierte Klassenrat (Mittelstufe; B7a, Z. 1117-1124); oder die 

jährliche Schullandheimfahrt für alle ab der ersten Jahrgangsstufe (Primarstufe am Ende 

des Schuljahres; Stufe 5/6 bereits zu Anfang) (B9, Z. 1918-1922). „Soziale Brücken“ 

können innerhalb der Patenschaften zwischen 3./4.-Klässlern und frisch eingeschulten 

Schüler*innen gepflegt werden (B9, Z. 1698-1709). Auch das bereits oben erwähnte 

erweiterte Beziehungsnetz für Kinder, die besondere Bedürfnisse haben, trägt dazu bei, 

dass jede*jeder früher oder später „[…] so seinen ‚Klassendeckel‘ […]“ finden kann 

(B9, Z. 1728-1734 und 1847-1853). Schülerin B9 denkt, „[…] wenn du mit Kindern 

[…] mit besonderen Bedürfnissen zusammenlebst, -arbeitest, dann entwickelst du ein-

fach viel mehr Mitgefühl für andere.“ (B9, Z. 1826-1828). Zu bestätigen weiß dies auch 

Lehrkraft B7a, die den offenen Umgang der Schüler*innen miteinander würdigt und 

feststellt, „[…] dass […] im sozialen Miteinander [als Klasse] wahnsinnig viel getragen 

wird.“. So fanden Klassengemeinschaften mittels feinfühliger kommunikativer Pro-

zesse einen Weg im Umgang mit Kindern z. B. mit Tourette-Syndrom (B7a, 974-981), 

fehlendem Mundschluss (Speichelfluss) (B7b, Z. 1133-1139) und aggressivem Verhal-

ten (B9, Z. 1722-1743). Die Rolle des beidseitigen „Du´s“ im vertraulichen Gespräch 

mit Lehrkräften spiele hier gerade auch in Problemsituationen eine wichtige Rolle (B10, 

Z. 2134-2142). Dennoch berichtet Elternteil B5 auch von Ausgrenzungserfahrungen des 

Sohnes (Trisomie 21): „[…] Selten, aber es kommt vor. […]“ (B5, Z. 569-571). 
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7.2.4.3 K-IV.3: Freiarbeit 

Die freie Wahl der Arbeit, innerhalb eines klar strukturierten Rahmens sowie unter do-

sierter Unterstützung und Anleitung, wird von neun der zwölf Befragten als sehr hilf-

reich im Blick auf den Lernweg der Schüler*innen mit (und auch ohne) besonderen Be-

dürfnissen erachtet. Freiarbeit ermögliche eine Entwicklung entsprechend der eigenen 

Neigungen (B1, Z. 44-48) und erlaube es, sich frei im Raum zu bewegen (gehen, sitzen, 

liegen) (B3, Z. 381-386). Mit einem offenen Stundenplan (keine 45-Minuten-Stunden) 

ist der Rahmen für eine individuelle Förderung (K-IV.4) der Lernenden gegeben. Schü-

lerin B9 bringt den Vorteil hier deutlich auf den Punkt: „[…] Darum finde ich auch, 

dass die Freiarbeit etwas äußerst (…) klug Geregeltes ist. […] weil jeder, wenn er zum 

Beispiel mit irgendetwas noch hinterherhinkt, einfach nacharbeiten kann. Weil du ein-

fach die Möglichkeit hast, selber … […] was nachholen, weil man diese Eigeninitiative 

entwickelt: ‚O.K., ich kann da was noch nicht genau. Ich mache noch ein paar Aufgaben 

dazu.‘ […] Und wenn ich jetzt sage: ‚Nee, ich habe es nicht kapiert.‘, dann kann ich mir 

immer noch Hilfe holen.“ (I9, B9, Z. 1792-1804) 

7.2.4.4 K-IV.4: Individuelles Lerntempo; individuelle Förderung 

Mit der freien Wahl der Arbeit geht auch ein Lernen im je eigenen Tempo, entsprechend 

persönlicher Fähigkeiten und temporärer Leistungsfähigkeit einher. Elf von zwölf Be-

fragten bringen zum Ausdruck, wie förderlich diese Praxis sich auf das Wohlbefinden 

und den Lernfortschritt aller Schüler*innen auswirkt: „Jeder wird dort abgeholt, wo er 

ist […] Da muss man halt genau hingucken, wer braucht gerade was und der- oder 

diejenige kriegt das dann einfach auch.“ (B7a, Z. 1053-1054). „[…] Voranschreiten im 

eigenen Tempo […] Das ist für jemanden, der sich schwertut, einfach wichtig.“ (B1, Z. 

24-27). So hat der ehemalige Schüler B2 nach „Startschwierigkeiten“ in der Grund-

schule aufgrund seiner Einschränkungen „[…] trotzdem innerhalb von zwölf Jahren das 

Fachabitur gemacht. […]“ (B2, Z. 316-318). Aber „[…] es gibt ja auch Kinder die 

schneller vorwärtsgehen, sogar schneller als im Regelschultempo. Das ist ja genauso 

möglich.“ (B1, Z. 48-49). Schülerin B10 begrüßte es sehr, in Stufe 5/6 auch schon den 

Stoff der höheren Klasse bearbeiten zu können. Dadurch hätte sie sich auch nicht unter-

fordert gefühlt. (B10, 2084-2090). Die Schüler*innen gehen Schritt für Schritt voran 

und sehen eher, was sie schon geschafft, und nicht, was sie nicht geschafft haben. Gerade 

für Kinder mit Entwicklungsverzögerungen sei dies in puncto Motivation und Frustra-

tion sehr wichtig (B4, Z. 485-488). Zwei Befragte betonen, dass ihre Kinder an der Re-

gelschule (B6, Z. 824-828) bzw. an der Waldorfschule (B4, Z. 533-534) aufgrund des 

vorwiegend frontalen Unterrichts „im Gleichschritt“ vermutlich „untergegangen“ 
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wären. Da jede*jeder Schüler*in während der Freiarbeit immer auch an etwas anderem 

arbeitet, fällt es schwächeren Lernern weniger auf, dass sie sich in ihrer Leistung von 

anderen unterscheiden (B3, Z. 393-396). Die befragte Mutter, die sich viel mit Vor- und 

Nachteilen der Montessori- wie auch der Waldorfpädagogik auseinandersetzt, vermisst 

hingegen für ihre Tochter mit Down-Syndrom die auf Nachahmung gelenkten Gemein-

schaftserfahrungen, wie sie an Waldorfschulen gepflegt werden (z.B. Singspiele, Bewe-

gungstänze, gemeinsames Flöten, Musizieren, Rezitieren) (B6, S. 521-527). Lehrkraft 

B8 unterrichtet für Schüler*innen mit geistiger Behinderung ein „Extra-Angebot“, bei 

dem die Kinder eigenen intuitiven Impulsen nachgehen und diese musikalisch gestalten 

können. Ein Vorteil läge darin, dass die Schüler*innen hier in einer Kleingruppe die 

Möglichkeit erhalten, das Gruppengeschehen mehr nach ihren basalen Bedürfnissen ge-

stalten und steuern zu können. Im großen, gemischten Klassenverband während gemein-

schaftlicher Phasen sind Kinder mit geistiger Einschränkung „[…] vielleicht oftmals 

mehr so im Hintergrund als andere Kinder, die dann wieder mehr kognitive Fähigkeiten 

haben und dann das Unterrichtsgeschehen wieder anders mitentwickeln. Ich denke, das 

ist eine gute Ergänzung […].“ (B8, Z. 1376-1379) 

7.2.4.5 K-IV.5: Keine vergleichende Leistungsbewertung 

Hohe Übereinstimmung in den Aussagen der Befragten (acht von zwölf) zeigt sich in 

Bezug auf den bewussten Verzicht von vergleichender sozialnormorientierter Leistungs-

bewertung: Kein Druck, vorgegebene Bildungsstandards zu einem bestimmten Zeit-

punkt erfüllen zu müssen und Noten erst ab der 9. Klasse (B2, Z. 227-229; B9, Z. 1877-

1891; B11, Z. 2301-2307); kein Ausschluss aufgrund langsamen Lernens (B1, Z. 87-

89); kein „Schimpfen“ (B2, Z. 253-256); kein „von oben“ beeinflusstes Messen und 

Konkurrieren (B3, Z. 398-401) und keine unangenehme Eltern-Lehrkraft-Einzelsprech-

stunde (wie an Regelschulen), aufgrund schlechter Zensuren (B1, Z. 54-58), sondern 

„freies Entfalten“ (B2, Z. 227-229); Selbstkontrolle über die geleistete Arbeit (B6, Z. 

919-922); sowie Rückmeldungen der Lehrkräfte auf Leistungen auf kommunikativen 

Wegen, wie im Beispiel von Schülerin B10: „[…] dass man das aber auch mit [Schü-

ler*innen] bespricht dann und so sagt: ‚Ja, da warst du super, aber das kannst du noch 

verbessern.‘ Dass man halt so … nicht von oben herab … sondern dass man so mitei-

nander kommuniziert. Ich glaube, dadurch funktioniert diese Förderung auch bei … ge-

nerell bei allen Kindern.“ (B10, Z. 2033-2042). Elternteil B1 geht u. a. auch davon aus, 

dass sich „ohne Druck und Noten“ eher freundschaftliche Beziehungen unter Schü-

ler*innen mit unterschiedlichem Leistungsniveau entwickeln, wie es sich am Beispiel 

ihres Sohnes gezeigt hatte (B1, Z. 87-89). Schüler*in B10 bezeichnet Notenbewertungen 
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„[…] doof, weil das ruiniert auch mit den Spaß an der Schule.“ (B9, Z. 1900-1901). 

Schüler*in B11 denkt, dass es schwierig für Schüler*innen mit besonderen Bedürfnis-

sen/Lernschwierigkeiten wird, „[…] sobald es da rausgeht und in diese leistungsorien-

tierte Welt […] wenn dann so nach EINER Art Leistung abgerufen wird, […] sobald es 

auf diese eine leistungsorientierte Gesellschaft zugeht, die halt auch nur so in dieser 

einen Form existiert, dann wird es, glaube ich, immer kompliziert.“ (B10, Z. 2033-

2042). 

7.2.4.6 K-IV.6: Lernen mit Freude/Spaß/Eigeninteresse/-motivation 

Das Wohlbefinden und die „Lern-Zufriedenheit“ der Schüler*innen hängt nach Äuße-

rungen der Befragten auch damit zusammen, dass die Lernenden eigene oder „ge-

weckte“ Interessen und ihre Begeisterung für bestimmte Themen im Schulleben zum 

Ausdruck bringen dürfen (B1, Z. 60-68; B2, 246-247; B10, Z. 2096-2100). Die positive 

Haltung seitens Pädagog*innen gegenüber individuellen Lernprozessen, steigern die 

Motivation und die Freude der Schüler*innen, ob mit oder ohne besondere Bedürfnisse 

(B6, Z. 835-840; B11, Z. 2379-2383). Im Rahmen einer kleinen Abfrage während eines 

Klassen-Elternabends (im Kreis) wünschte die Mehrheit der Eltern ihren Kindern noch 

mehr „Spaß“ an der Schule, weil für alles andere wäre ja schon gesorgt (B6, Z. 846-

854). Die Schülerin der 10. Klasse (B10) stellt im Blick auf sich persönlich einen engen 

Zusammenhang her, zwischen individueller Lern- und Interessensförderung im Unter-

richt und der Tatsache, dass sie bis heute „[…] nicht aufhört so … neugierig zu sein 

[…]“ und auch „[…] selbst  … so weiß, was einen interessiert.[…]“ (B10, Z. 2112-

2118). 

7.2.4.7 K-IV.7 Lernen mit Montessori-Material 

Sieben der zwölf Befragten stellen fest, dass die Verwendung der Lern-, Sinnes- und 

Entwicklungsmaterialien an der Schule einen wesentlichen Beitrag zum Lernerfolg leis-

tet. Die bildliche Veranschaulichung (B2, Z. 229-235) und das Angebot, die Lerninhalte 

sinnenhaft „begreifen“ zu können, ermögliche es auch Kindern mit geistigen Einschrän-

kungen, stetig Fortschritte in der Erarbeitung unserer Kulturtechniken wie Rechnen, Le-

sen und Schreiben zu erzielen (B4; B8, Z. 1338-1343). Ein Elternteil konnte sich ur-

sprünglich, noch vor der Einschulung der Tochter (Trisomie-21), nicht vorstellen, dass 

ihr Kind jemals Rechnen lernen würde. Nachdem Mutter und Vater an einem Eltern-

Informationsabend die Mathematik-Materialien der Primarstufe vorgestellt bekamen, 

wurde jedoch schnell deutlich: „[…] wenn es so gelehrt wird, […] dann [kann] auch 

[unser Kind hier] was lernen […] Das bewahrheitet sich jetzt auch.“ (B4, Z. 489-495). 

Auch in Stufe 5/6 wird nach Angaben der Pädagoginnen noch intensiv an Materialien 



 

75 

 

gearbeitet, was gerade bei stark differierenden Lernständen enorm hilfreich sei (B7a und 

b, Z. 1023-1032). Die Schulbegleiterin weist auf die Vielzahl an Sinnesmaterialien hin, 

die die Möglichkeit bieten, „[…] dass die Kinder damit selbständig arbeiten können, 

und ganz viel sich selber erschließt und selber kontrolliert werden kann (…) und auch 

aufeinander aufbaut. […]  dadurch kriegen sie schon auch einen anderen Stand, ein 

anderes Selbstbewusstsein. […] […] Das hilft […] Und bereitet sie besser auf die Welt 

hier vor.“ (B11, Z. 2206-2246). Im Vergleich zur räumlich „vorbereiteten Umgebung“ 

im Kindergarten des Zentrums, empfindet Elternteil B5 das Schul-Klassenzimmer des 

Sohnes (Trisomie 21) eher zu „wühlig“, was sich auf die Reizaufnahme des Schülers 

nachteilig auswirken könnte. Der Junge ginge aber gerne zur Schule und fühle sich dort 

wie zu Hause (B5, Z. 592-596). 

7.2.4.8 K-IV.8: Lernen am Leben 

Nach Ansicht von sieben der zwölf Befragten, profitieren Schüler*innen mit Förderbe-

darf im Besonderen von der (lebens-)praktischen und projektorientierten Ausrichtung 

der Unterrichtsgestaltung an der Montessori-Schule: Etwa durch die „Übungen des prak-

tischen Lebens“ (z.B. Tee kochen, Pflanzenpflege), die orientierende (Alltags-)Zeit-

strukturen vorgeben (B5, Z. 598-603) und auf andere Weise geistige Weiterentwicklung 

ermöglichen, die wiederum „[…] Voraussetzungen auch noch schaffen können, um 

dann die Dinge zu lernen, die […] mit den Kulturtechniken eng zusammenhängen.“ (B8, 

Z. 1338-1343). Auch mittels Exkursionen, Naturerkundungsgängen, „GoingOuts“ im 

Tandem oder in der Kleingruppe, sowie fächerübergreifenden Projekten und Aktionen 

außerhalb des Klassenzimmers „[…] hatten [Schüler*innen egal ob mit oder ohne Han-

dicap] einfach schon so viel mehr Ahnung von der Welt da draußen. […]“ (B9, Z. 1813-

1817). In Stufe 5/6 sind die Schüler*innen oft mit gemeinschaftlichen Projekten mit le-

benspraktischem Schwerpunkt herausgefordert (Pausenverkauf selbstverantwortlich or-

ganisieren, „Integratives Kochen“), die die Heranwachsenden darauf vorbereiten, „[…] 

um vielleicht später mal selbständig leben zu können.“ (B7b, Z. 1002-1008). Elternteil 

B1 begrüßt es im Nachhinein sehr, dass der Sohn an der Montessori-Schule fächerüber-

greifend lernen konnte und für sich das Leben in seinen Zusammenhängen erschließen 

konnte (B1, Z. 80-84). B3 hebt den Aspekt der Selbstwirksamkeit gerade für jugendliche 

Schüler*innen hervor: „[An Projekten] lernen die irre viel, was sie auch im normalen 

Leben brauchen. Es ist nicht so: ‚Ich muss Mathe können.‘, sondern: ‚Warum muss ich 

Mathe können?‘.“ (B3, Z. 426-430). 
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7.3 GRAFISCHE DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE 

Angelehnt an Urie Bronfenbrenners bioökologischem Modell der menschlichen Ent-

wicklung (vgl. 4.2) soll die folgende Grafik einen Versuch darstellen, die Strukturen, 

Formen und Ebenen gemeinsamen Lernens an der untersuchten Montessori-Schule bild-

lich zu veranschaulichen: 

 

„Vorbereitete Umgebung“: 

 

Strukturen und Formen des Lernens aus Sicht der Schüler*innen: 

 

Abbildung 1: Strukturen, Formen und Ebenen gemeinsamen Lernens 
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8 DISKUSSION 

8.1 DISKUSSION DER EMPIRISCHEN ERGEBNISSE  

Die zunächst deduktiv gewonnenen vorgestellten Ergebnisse zeigen, dass die teleologi-

schen und religiösen Ideen Montessoris keine explizite Relevanz innerhalb der gelebten 

Praxis gemeinsamen Unterrichts an der untersuchten Schule zeigen; also ein normativer 

Anspruch, durch Montessoris „Methode“ DEN „Neuen Menschen“ heranzuziehen, 

nicht gegeben scheint. Im Zentrum des pädagogischen Handelns steht jedoch eindeutig 

„das Kind“/der*die Schüler*in; allerdings seitens Expert*innen nicht explizit als „Bau-

meister*in dessen*deren Selbst“ benannt, aber deutlich als solche*r erkennbar: Die 

Schule verfolgt nach Kräften, im Bewusstsein eigener Grenzen (s. u.), eine konsequente 

„Subjektorientierung“ (vgl. Klafki). Feusers entwicklungslogisches Anliegen, Unter-

richt den Erfordernissen aus der Analyse einer „Tätigkeitsstruktur“ jedes einzelnen Ler-

nenden sowie seiner*ihrer jeweiligen „Zone der proximalen Entwicklung“ anzupassen 

(vgl. 4.1), spiegeln sich in den Bemühungen der Lehrkräfte um aufmerksames Beobach-

ten (Analyse) und der Bereitstellung individueller Unterstützungsmaßnahmen auf meh-

reren Ebenen wieder (vorbereitete Umgebung im erweiterten Sinne; vgl. 7.3). Diese Er-

gebnisse korrespondieren zudem mit Hellbrügges Empfehlungen, Homogenität nicht im 

Lernstand der Klasse zu suchen, sondern in einem vergleichbaren Maß an individueller 

Förderung der Schüler*innen auf deren jeweiligen Niveaustufen (vgl. 5).  

Den engen Zusammenhang zwischen Lernerfolg und psychischer Gesundheit/Wohlbe-

finden, den Séguin, Montessori („Normalisation“) u. a., heute durch empirische For-

schungen der pädagogischen Psychologie (vgl. Deci u. Ryan, Schröder u. a.; 4.2) weit-

reichend als wissenschaftlich bestätigt schätzen dürften, wird an vielen Stellen der 

Schule wahr und ernst genommen (K-I.3): Die Rede ist von der Sorge um das Vertrauen 

der Schüler*innen, um eine familiäre Atmosphäre, ein gepflegtes Füreinander-da-Sein 

(K-VI.2), ganzheitliche Lernprozesse (K-IV.6-8), sowie von der Vermeidung negativer 

Einflussfaktoren („Deviationen“; vgl. 3.2.2), wie etwa ein gleichgültiger Umgang mit 

Problemen, die die Schüler*innen gerade beschäftigen, oder eine verkürzte Einordnung 

von Leistungen in sechs Kategorien (Zensuren; K-IV.5). Lehrpersonen zeigen zudem 

ein feines Gespür für Entwicklungsaufgaben275 gerade von Kindern mit Behinderungen 

(an dieser Stelle „Behinderung“ allein auf der Ebene der körperlichen Funktionen und 

Strukturen verstanden; vgl. 2.1): In einer „bunten“ Gemeinschaft Identität auszuformen, 

„Anders-Sein“ zu akzeptieren, und zu erkennen, „… dass das auch o.k. ist.“, beschreibt 

 
275 Nach Erik Eriksons Modell der psychosozialen Entwicklung des Menschen. 
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ein betroffener Schüler im Rückblick als große Herausforderung. Das Lernen, die Ge-

meinschaft und die Begleitung an der Montessori-Schule hätten ihm aber wesentlich 

dabei geholfen, sich als Kind „normal“ zu fühlen sowie nach und nach auch mit Unter-

schieden zurechtzukommen. Letztlich konnte er mutig, klar und angstfrei den eigenen 

Bildungsweg meistern. Hellbrügges zentrale Einsicht aus den Studien an gemeinsamem 

Unterricht nach Montessori sowie die empirischen Ergebnisse aus Natalie Zadoras Un-

tersuchungen spiegeln sich an dieser Erfahrung wider: Die Beschulung unterschiedlichs-

ter Kinder nach Montessori fördert die Sozialentwicklung, Selbständigkeit, Kontaktfä-

higkeit und stärkt deren Selbstkonzept (vgl. 5).  

Den didaktischen Empfehlungen für Kinder mit ADHS kommen die aus der vorliegen-

den Untersuchung induktiv abgeleiteten entwicklungsdidaktischen „Bausteine“ der 

Montessori-Pädagogik, wie z. B. die individuell passende Förderung, Eins-zu-Eins-An-

leitung (auch durch Mitschüler*innen), „freies“ Bewegen durch die freie Wahl des Ar-

beitsplatzes, sowie die unmittelbare Rückmeldung auf Geleistetes vor allem mittels der 

Materialarbeit, in weiten Teilen nach (vgl. 4.2; K-III u. IV). In Aussagen von Befragten, 

wie auch in Hellbrügges Erkenntnissen, spielen gerechtigkeitstheoretische Überlegun-

gen einer gemeinsamen Beschulung dann eine untergeordnete Rolle, wenn das Wohl des 

Kindes in Frage gestellt werden muss. Auch hier gilt der Blick auf das Kind, das Subjekt, 

als richtungsweisend: Für eine*n Schüler*in, die*der z. B. in der Klasse vereinsamt 

(ggfs. aufgrund der Herausforderungen der beginnenden Pubertät in Stufe 5/6) oder in-

nerhalb der zu großen Gruppe in ihrer*seiner Emotionsregulation noch völlig überfor-

dert ist, müssen im intensiven Austausch aller Beteiligten und Begleitenden evtl. alter-

native Wege gesucht werden. Gemeinsamer Unterricht an der Schule zeigt spätestens 

auch dann seine Hindernisse und Grenzen, wenn gesellschaftliche Erwartungen (auf 

Ebene des Makrosystems; vgl. Bronfenbrenner) in Form von Bildungsstandards und 

staatlichen Schulabschlüssen näher rücken (vgl. 4.2; K-II.2). 

Die von Hellbrügge festgestellten Voraussetzungen für integrative/inklusive Unterrich-

tung auf personaler Ebene (zwei Pädagog*innen, Schulbegleitung, Sonderpädgog*in-

nen/MSD) sowie didaktisch-materieller Ebene (Material-Konzept), sind an der unter-

suchten Schule nicht wegzudenken (vgl. 5; K-II.5-7 u. K-IV.7). Die klassische „Alters-

mischung“ wurde im Gegensatz zur Münchener „Schwesterschule“ durchgehend beibe-

halten und erweist sich in der Mehrzahl der beschriebenen Fälle als deutlich hilfreich im 

„inklusiven“ Setting, besonders im Blick auf soziales Lernen (vgl. K-IV.1 u. 2). Exkurs: 

Auch John Hatties Erkenntnisse werden hiermit bestärkt, die besagen, dass soziale In-

teraktion Prozesse des Verstehens und Lernens wesentlich mit beeinflussen. Anhand 
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neurobiologischer Forschungen konnte sichtbar gemacht werden, dass allein im Be-

obachten einer Handlung einer anderen Person Aktivitäten im Gehirn stattfinden (Spie-

gelneuronen), die einen späteren eigenen Vollzug der beobachteten Handlung simulie-

ren und das Individuum auf eine Eigenaktion vorbereiten. Auch Empathie kann allein 

durch ein Beobachten von anteilnehmender sozialer Interaktion gefördert werden.276 Da-

mit kann zudem Hellbrügges Feststellung bestätigt werden, dass im gemeinsamen Un-

terricht Vorurteile abgebaut werden bzw. durch gelebte Inklusion erst gar nicht entste-

hen (vgl. 5). Didaktische Elemente, die nicht auf Montessori zurückzuführen sind, aber 

an der untersuchten Schule implementiert wurden, sind z. B. der Klassenrat, die Klas-

senfahrten ab dem ersten Jahrgang, Wochenplanarbeit ab Jahrgang 3, die wechselseitige 

Anrede „per Du“/mit Vornamen (Befreiung von Hierarchien; Förderung von natürlicher 

Autorität), oder Spezial-Angebote für Schüler*innen mit besonderen Bedürfnissen (K-

IV.2, 4 u. 8). Mit letzterem Beispiel kann aufgezeigt werden, dass das pädagogisch-

didaktische Konzept der Schule, weitgehend Wockens Empfehlungen entspricht, mög-

lichst eine Balance zwischen individuellen und gemeinschaftlichen Lernaktivitäten zu 

finden (vgl. 4; K-IV.4). Den psychologischen Lernbedürfnissen nach Deci und Ryans 

„Selbstbestimmungstheorie“ (Autonomie, Kompetenzerleben, soziale Eingebunden-

heit), sowie dem allgemeindidaktischen Bielefelder Ansatz (vgl. 4.1), wird an der Mon-

tessori-Schule mit der offenen Unterrichtsform der „Freiarbeit“ Rechnung getragen 

(vgl. 4.2; K-IV.3): Sie gibt den notwendigen Rahmen für ein im gemeinsamen Unterricht 

unverzichtbares Lernen nach eigenem Tempo und individuellen Erfordernissen (vgl. 

K-IV.4), was wiederum als Voraussetzung zur Pflege von intrinsisch motiviertem Inte-

resse und „Flow-Erleben“ („Polarisation der Aufmerksamkeit“, vgl. 4.2) gilt. In wel-

chem Ausmaß der beschriebene Spaß, die Freude und die Begeisterung am Lernen (K-

IV.6), von einzelnen „Bausteinen“ der Montessori-Pädagogik abhängig sind, kann ver-

mutlich nur subjektiv von den Befragten beurteilt werden. Besonders für Kinder, die 

motorische und/oder geistige Einschränkungen erfahren müssen, bieten die Entwick-

lungsmaterialien willkommene Kompensationsmöglichkeiten auf unterschiedlichsten 

Sinnesebenen (vgl. Hellbrügge; K-IV.7). Kognitiv „stärkere“ Schüler*innen zeigen sich 

sehr dankbar dafür, dass sie bis zum 8. Klasse keine Rückmeldung in Form von Noten-

Zensuren erhalten (K-IV.5). Schon Hellbrügges „Aktion-Sonnenschein“-Kinder in den 

1970ern lernten erfolgreich, auch ohne Schubladen-Sortierung von Leistungen in die 

traditionellen Kategorien (vgl. 5). Zentrale Voraussetzungen für einen gelingenden 

 
276 Vgl. Hattie nach Steffens et al. 2016: S. 42. 
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Prozess der schulischen Inklusion sind neben der Bereitstellung nötiger Ressourcen (K-

II.3) und einer steten (erkennbaren) konzeptionellen Weiterentwicklung (K-II.1), jedoch 

die Haltung und die Bereitschaft ALLER, den Gedanken der Inklusion gemeinsam zu 

tragen (K-III). Schüler*innen, ob mit oder ohne besondere Bedürfnisse, sind unweiger-

lich in die sozialen Bezüge ihrer (schulischen) Umwelt eingebettet. Mal direkt, mal in-

direkt, wirkt das, was Menschen in ihrem Umfeld (Lehrkräfte, Sonderpädagog*innen, 

Schulbegleitung, Elternschaft, Mit*Schüler*innen) tun oder lassen, auf die (biopsycho-

soziale) Entwicklung der Heranwachsenden ein (vgl. 4.2). Auf die Anmerkung eines 

Elternteils, die Familie könne die Anmeldung der Tochter (Trisomie 21) an der Privat-

schule andenken, weil beide Eltern ein gutes Einkommen hätten (B6, Z. 770-773), kann 

die eingangs erwähnte Vermutung bestätigt werden, dass im Allgemeinen das Wissen 

um bestehende (verpflichtende) Fördermöglichkeiten von Familien mit geringem Ein-

kommen wenig verbreitet ist (vgl. 2.4).  

8.2 ABSCHLIESSENDE DISKUSSION – AUSBLICK 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die untersuchte Schule in weiten Tei-

len der praktischen Erziehungslehre Montessoris treu geblieben ist, jedoch das obliga-

torische Ziel von Erziehung einen stark gemäßigten normativen Anspruch erhalten hat: 

Alles pädagogische Bestreben gilt dem Wohl des Kindes – eines JEDEN Kindes – und 

nicht der Geburt des „Neuen Menschen“. Die empirischen Ergebnisse geben klare hand-

lungsorientierte Hinweise darauf, wie das wertgeleitete Prinzip der Inklusion Bildungs-

wirklichkeit erfahren kann bzw. könnte, im steten Bewusstsein darauf, dass die Dialektik 

von Individualität und Vergemeinschaftung in engem Zusammenhang mit der Antino-

mie von Inklusion und Exklusion stehen. Dem Wohl eines geistig eingeschränkten Kin-

des dient evtl. auch die „exklusive“ Förderung in einer Kleingruppe mit anderen „För-

derkindern“, weil diese Schüler*innen sich einander vielleicht „näher“ fühlen und 

dadurch „freier“ agieren können. Im nächsten Moment genießt eines dieser Kinder im 

großen Klassenverband die Zuwendung der älteren Patin, versteht deren kindliche Er-

klärung eines Sachverhalts und kann somit mit Stolz erfüllt einen eigenen Beitrag an 

einem Gemeinschaftsprojekt leisten. Allein hieran wird schon deutlich, dass gelingende 

Inklusion letztlich nur am subjektiven Empfinden des*der Schüler*in selbst abgelesen 

werden kann. Ein abschließendes Urteil über den erfolgreichen „inklusiven“ Beitrag ei-

ner Beschulung nach Montessori könnte also nur in einer umfassenden Langzeitunter-

suchung (Grundschul-, Jugend-, Erwachsenenalter) von Schüler*innen mit besonderen 

Bedürfnissen mit Fokus auf deren Selbstkonzept und empfundener sozialer Eingebun-

denheit gesucht werden; bestenfalls unter Ausschluss von sozioökonomischen und 
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geschlechterspezifischen Einflussfaktoren sowie in der Gegenüberstellung zu Schü-

ler*innen an Förderschulen und/oder Regelschulen im selben Förderschwerpunkt. 

Nichtsdestotrotz ergab die vorliegende Auswertung vielversprechende Hinweise auf Ge-

lingensbedingungen hin zu einer „inklusiven“ Schule. Vielfach bestätigen sich teils 

längst formulierte Handlungsempfehlungen einer allgemeinen Didaktik (vgl. 4.1) und 

pädagogischen Psychologie (vgl. 4.2). Induktiv aus dem Datenmaterial abgeleitete As-

pekte, besonders im Blick auf institutionelle Voraussetzungen, Psychosoziale Hygiene 

und Didaktik, konnten in Ebenen strukturiert und eingeordnet werden, die sich in weiten 

Teilen an den Ebenen des Qualitätsrahmens für bayerische (Staats-)Schulen mit dem 

Profil „Inklusion“ spiegeln (vgl. 2.7 und 7.3). Somit könnte sich eine Evaluation der 

Montessori-Praxis nach der in Kap. 7.3 vorgestellten QU!S-Qualitätsskala zur inklusi-

ven Schulentwicklung, die nachfolgend den Ergebnissen der Staatsschulen gegenüber-

gestellt würde, ggfs. als aufschlussreich erweisen. 

8.3 PERSÖNLICHES RESÜMEE DER VERFASSERIN 

Nach Tony Booth („Index für Inklusion“; vgl. 2.7) ist Inklusion als eine zunehmende 

Fähigkeit von Gesellschaft und deren Institutionen“ zu verstehen, unterschiedlichen Be-

darfen und Bedürfnissen der Beteiligten gerecht zu werden. Die Antwort einer Montes-

sori-Schule auf diese Kompetenzerwartung konnte mit dieser Arbeit verdeutlicht wer-

den. Die Praxis an der Montessori-Schule entspricht in weiten Teilen auch den Forde-

rungen des deutschen Grundschulverbands nach einer „Schule für alle“, die Demokratie 

sichtbar macht.277 Doch zeigt die gelebte Praxis an einer staatlichen bayerischen Grund-

schule Gegenteiliges: Eine der Befragten berichtet vom etwas verzweifelten „Abwin-

ken“ der Schulleitung der eigentlich zuständigen Sprengel-Grundschule: „Wir sind auch 

so schon überfordert und ihr Kind [mit Trisomie 21, S.M.] würde bei uns untergehen. 

Denke nicht, dass sie sich das für ihr Kind wünschen.“ Das ist ehrlich, aber traurig. Ein 

Armutszeugnis eines doch so stolzen bayerischen Bildungssystems. Türe zu, bevor es 

überhaupt schon losgeht. Allerdings bedarf es nicht mal einer besonderen Einschrän-

kung oder Lernschwäche, um vor verschlossenen Schul-Toren zu stehen. Die Zahlen 

2,33, 2,66 und 3,oo278 entscheiden am Ende der vierten Klasse Regelschule, welche Ein-

richtungen Schüler*innen weiter besuchen dürfen. Ggfs. regelt noch das Ergebnis einer 

Aufnahmeprüfung, ob die Realschule oder das Gymnasium vielleicht doch geeignet 

 
277 Vgl. Grundschulverband e. V. 2016. 
278 Notendurchschnitt der Fächer Deutsch, Mathematik und Sachkunde am Ender der vierten Grund-

schulstufe. Unter 2,33: Empfehlung Gymnasium; unter 2,66 Realschule; ab 3,00 Mittelschule [vgl. 

Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus (Jahr unbekannt)]. 



 

82 

 

wären. Wie soll jungen Menschen ein Verständnis für den Grundpfeiler unserer moder-

nen Gesellschaft vermittelt werden, nämlich die Demokratie, wenn innerhalb unseres 

Schulsystems undemokratische Strukturen vorherrschen? Ausgrenzung und Selektion 

werden systematisch vorgelebt, als sei es völlig legitim, Kinder mit sechs Jahren in „nor-

mal“ und „nicht normal“ einzuordnen (Förderschule, oder nicht) und vier Jahre später 

in Töpfe einzuordnen mit den Aufschriften „gut“, „mittel“, „geht so“ und „anders“ ein-

zuteilen. Selbst angehende Lehrkräfte werden nach wie vor frühzeitig auf dieses System 

eingespurt; werden allein durch die Studienwahl schon etikettiert. Auch die getrennten 

Zuständigkeiten der Ämter (Amt für Grundschule, Amt für Real- und Mittelschule, Amt 

für Gymnasium) kommen über ihre Kompetenzen nicht hinaus. An den Hochschulen 

und Universitäten sieht es nicht besser aus. An dieser Arbeit wird der Verfasserin noch 

mal deutlich vor Augen gestellt, wie sehr wir Kindern deren Sinn für das, was sie für die 

Entfaltung ihres Selbst oder ihres „inneren Bauplans der Seele“ brauchen, mit klassi-

schen Lehrmethoden systematisch ab-erziehen, und wie nachhaltig diese Methode der 

„allgemeinen Anpassung“ auch wirkt. Wir fördern künstliche Abhängigkeiten, lassen 

Machtverhältnisse zu, die Diskriminierung und Ausschluss Tür und Tor öffnen, bis es 

uns kaum mehr vorstellbar erscheint, dass Lernen, Entfalten und Entwicklung auch in 

anderen Formen gelingen kann. Das System funktioniert. Nun sind Systeme aber darauf 

ausgelegt, nicht so schnell einzubrechen. Veränderung wird Kraft kosten. Ines Boban 

deutet an, dass gerade die Inklusion, mit dem Anspruch auf eine menschenrechtsbasierte 

Bildung/Pädagogik (also dem Menschen „gerecht werdend“), eine Brücke bauen könnte, 

um über allgemeine Pädagogik und Bildungswege neu nachzudenken. Gibt aber auch zu 

bedenken (nachdem sie mit wachem Verstand eine Rede zu „Inclusive Politics“ anläss-

lich des internationalen Wirtschaft-Gipfeltreffens in Davos mitverfolgt hat): Inklusion 

bedeutet NICHT die „optimale Verwertung von Humankapital“279! Eine an den allge-

meinen Menschenrechten ausgerichtete Bildung, die auch den Teufelskreis von Armut 

und Bildungsarmut durchbricht, bedarf den Rückhalt einer unabhängigen Politik: Län-

der und Kommunen müssen Reformen anstoßen und finanzielle Grundlagen schaffen 

für konzeptuelle, personelle und bauliche Veränderungen.280 Doch der Erfolg von schu-

lischer Inklusion hängt auch stark von den Menschen vor Ort ab. Eine der befragten 

Mütter wurde nicht müde zu betonen, wie sehr es auf die Haltung ALLER ankommt! 

 

 

 
279 Boban et al. 2020. 
280 Vgl. ebd. 
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„Integration/Inklusion fängt in den Köpfen an – in unseren.  

  Die zentrale Ressource ist die eigene Veränderung.“281 

(Georg Feuser) 

 

 
281 Feuser 1985 nach Valentin et al. 2015: S. 16. 
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Anhang 1: Interviewleitfäden – Hinweise zur Datenauswertung 

ELTERN: 

1) Was bedeutet für Sie Inklusion? 

2) Welche besonderen Herausforderungen sehen/sahen Sie für Ihr Kind auf sei-

nem Lernweg der ersten (sechs) Schuljahre? 

3) Wie wird/wurde an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen einge-

gangen? 

4) Welche pädagogischen Grundsätze der Pädagogik nach Montessori erachten 

Sie als besonders hilfreich im Blick auf Inklusion? 

5) Wie wirkt/wirkte sich der Schulbesuch auf den Lernweg Ihres Kindes aus? 

6) Wie wirkt/wirkte sich der Schulbesuch auf das Wohlbefinden Ihres Kindes 

aus? 

7) Was könnte aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit der Montessori-Schule 

verbessert werden? 

SCHÜLER*INNEN: 

1) Was bedeutet für Dich Inklusion? 

2) Vor welche besonderen Herausforderungen auf dem Lernweg der ersten sechs 

Schuljahre etwa warst Du (bzw. waren Deine Mitschüler*innen mit ganz be-

sonderen Bedürfnissen) gestellt? 

3) Wie wurde an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegan-

gen? 

4) Welche pädagogischen Grundsätze der Pädagogik nach Montessori erachtest 

Du als besonders hilfreich im Blick auf Inklusion? 

5) Wie wirkte sich der Schulbesuch auf Deinen Lernweg/auf den Lernweg Dei-

ner Mitschüler*innen aus? 

6) Wie wirkt/wirkte sich der Schulbesuch auf Dein Wohlbefinden/auf das Wohl-

befinden Deiner Mitschüler*innen aus? 

7) Was könnte aus Deiner Sicht an der pädagogischen Arbeit der Montessori-

Schule verbessert werden? 
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LEHRKRÄFTE/TEAM: 

1) Was bedeutet für Sie Inklusion? 

2) Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Ihre Schüler*innen mit 

besonderen Bedürfnissen auf deren Lernwegen durch die Primarstufe/Mittel-

stufe? 

3) Wie wird an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegangen? 

4) Welche pädagogischen Grundsätze der Pädagogik nach Montessori erachten 

Sie als besonders hilfreich im Blick auf Inklusion? 

5) Wie wirkt sich der Schulbesuch auf den Lernweg Ihrer Schüler*innen 

mit/ohne besondere Förderung aus? 

6) Wie wirkt sich der Schulbesuch auf das Wohlbefinden Ihre Schüler*innen 

mit/ohne besondere Förderung aus? 

7) Was könnte aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit der Montessori-Schule 

verbessert werden? 

SCHULBEGLEITUNG: 

1) Was bedeutet für Sie Inklusion? 

2) Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für das Kind, das Sie auf sei-

nem schulischen Lernweg begleiten? 

3) Wie wird an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegangen? 

4) Welche pädagogischen Grundsätze der Pädagogik nach Montessori erachten 

Sie als besonders hilfreich im Blick auf Inklusion? 

5) Wie wirkt sich der Schulbesuch auf den Lernweg Ihres*Ihrer Schülers*Schü-

lerin aus? 

6) Wie wirkt sich der Schulbesuch auf das Wohlbefinden Ihres*Ihrer Schü-

lers*Schülerin aus? 

7) Was könnte aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit der Montessori-Schule 

verbessert werden? 

 

HINWEISE ZUR DATENAUSWERTUNG: 

Die Interviews wurden nach Transkriptionsregeln von Kuckartz282 transkribiert.  

Die Bekanntgabe persönlicher Daten zu Alter, Schulbesuch und körperlichen Einschrän-

kungen, erfolgte in Absprache mit den jeweils Befragten bzw. Erziehungsberechtigen. 

 

 
282 Vgl. Kuckartz (2014) nach Fuß et al. 2019: S. 30 f. 
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Anhang 2: Interviews 

ANHANG 2.1: INTERVIEW 1 - ELTERNTEIL - (B1) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf dem 

Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.:  I1 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B1: Elternteil, weiblich, Name anonymisiert 

Kinder: Tochter:      24 Jahre, Regelschullaufbahn,  

                      Gymnasium 

Sohn:          20 Jahre, Montessori-Schule Kl. 1 bis 12, 

                    (Befragter in Interview 2/B2) 

Schulbesuch Sohn: Montessorischule, 2004 bis 2016 

Handicap Sohn: Generalisierte Dystonie, starke Sehbeeinträchtigung, 

verlangsamter Sprachfluss, Legasthenie 

Ort des Interviews: Café 

Datum der Aufnahme: 20. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:24:57 

Datum der Transkription: 21. Juni 2020 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 1 

B1:  Inklusion bedeutet für mich, dass die Kinder in der Schule, also jetzt in der 2 

Grundschule, alle die gleichen Chancen zum Lernen und zum Mitmachen haben, egal, 3 

ob sie ein Handicap haben, oder nicht. 4 

I:  Welche besonderen Herausforderungen gab es für Ihren Sohn auf seinem Lernweg 5 

durch die Grundstufe? 6 

B1:  Herausforderungen einerseits sind ja die körperlichen Herausforderungen – Wie 7 

komme ich mit den anderen mit? – Er kann jetzt nicht so gut laufen, wie andere. Die 8 

machen ja viele Ausflüge an der Montessorischule. Wie können wir die Ausflüge so 9 

gestalten, dass alles klappt, und so …? Und das andere ist das Lernen an sich: Wie 10 

kann ich es gewährleisten, dass Lernen parallel in seiner Geschwindigkeit stattfindet? 11 

I:  Wie wurde an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegangen? 12 

B1:  Also, das war immer fantastisch, also, das ist wirklich wahr, es ist so, dass … Die 13 

haben sich von Anfang an auf den Marik [Name geändert] eingestellt. Es wurden 14 

immer die Ausflüge so geplant, dass irgendjemand entweder den Marik irgendwo 15 

hingebracht hat, oder es wurde sowieso so geplant, dass es nicht so weit zu laufen war, 16 
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oder, oder, oder. Also es war nie ein Problem, dass er in der Klasse bleiben musste, 17 

und die anderen machten einen Ausflug. Das war nie. Und das finde ich an die Lehrer 18 

eine Herausforderung, und ich finde es eine super Lösung, wie sie es gemacht haben, 19 

einfach so ganz selbstverständlich. Also das war nicht einfach ein großer Akt, sondern 20 

ganz selbstverständlich wurde er da mit aufgenommen. 21 

I:  Welche pädagogischen Grundsätze der Pädagogik an der Schule Ihres Sohnes waren 22 

für ihn besonders hilfreich? 23 

B1:  Dieses mit der Geschwindigkeit, dass also einerseits jeder in seinem Tempo lernen 24 

kann, dass nicht heute ist ‚A‘ und morgen ist ‚B‘ dran, sondern dass einfach dieses 25 

Voranschreiten im eigenen Tempo geht. Das ist für jemanden, der sich schwertut, 26 

einfach wichtig. Das ist zwar jetzt nicht mehr das Problem für Marik, aber in der 27 

Grundschule war das so. Dass wir wirklich gedacht haben, wir verzweifeln, weil das 28 

mit diesem Lesen nicht geklappt hat. (…) Und dann war wichtig, dieses Konzept, dass 29 

Klasse 1 bis 4 zusammen ist und die Großen wieder den Kleinen was beibringen. Die 30 

Altersmischung ist fantastisch! Ich weiß, ich habe viele Freundinnen, die sagen, sie 31 

können sich das gar nicht vorstellen, aber das war wirklich ganz toll, weil auch wenn 32 

man jemand ist, der langsam vorwärts geht, nicht so schnell ist, wie seine Mitschüler 33 

vielleicht, der ist trotzdem irgendwann Meister in irgendwas und kann es wieder den 34 

Kleineren weitergeben, und merkt, er weiß trotzdem was. Ist zwar nicht so schnell, 35 

wie die anderen, das merken die schon, die Kinder, aber sie können doch mehr, als 36 

andere und geben dann weiter und wachsen dann auch. Und indem sie dann immer 37 

wieder erklären, lernen sie es ja auch selber mit. Also dieses Konzept: ‚Erst Lernen 38 

und dann anderen weitergeben‘, das finde ich fantastisch. Das hat sich für uns super 39 

ausgezahlt. Ich habe nämlich eigentlich gedacht, weil es am Anfang eben sehr 40 

schwierig war und es sich sehr zäh mit dem Lernen entwickelte, habe ich gedacht, na 41 

ja, dann werden wir das nicht in vier Jahren machen, die Grundschulzeit, sondern da 42 

werden wir bestimmt ein fünftes Jahr dranhängen. Und dann haben die Lehrerinnen 43 

gesagt: ‚Wieso? Es kann doch weitergehen. Läuft doch alles super.‘ Vorteil ist halt 44 

auch, dass die diese Freiarbeit haben. Wirklich viel Freiarbeit. Eigentlich dauernd, 45 

immer. Die haben zwar ganz wenige Stunden, die sie dann fest haben, aber es ist halt 46 

eben viel Freiarbeitszeit, in der sie sich dann entsprechend ihren Neigungen 47 

entwickeln können. Und es gibt ja auch Kinder die schneller vorwärtsgehen, sogar 48 

schneller als im Regelschultempo. Das ist ja genauso möglich. Man kann in alle 49 

Richtungen gehen. Das finde ich eben das Tolle, dass nicht nur die, die langsamer 50 

sind, sondern auch die, die schneller sind … Alle, jeder kann sich entwickeln. 51 
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I: Wie konnten dann Leistungen bewertet werden? Auch so im Vergleich? 52 

B1:  Ich weiß jetzt nicht, die haben ja auch gemeinsame Aktionen, wie Diktate, wo sie dann 53 

in die Ecken sausen müssen und irgendwas abschreiben müssen, oder so. Also ein 54 

gewisser Vergleich muss schon da sein, aber ich bin auch so dankbar, dass der Marik 55 

das nicht immer hatte, das mit dem Verglichenwerden. Vom Lehrer gesagt zu 56 

bekommen: ‚Er kann jetzt immer noch nicht das, was alle anderen können‘ und 57 

‚Warum ist das so?‘ Und dafür zum Lehrer [in die Einzelsprechstunde] reinkommen. 58 

(…) Ach, und ich wollte noch was sagen: Deswegen finde ich dieses Konzept auch so 59 

toll von Montessori, weil man kann sich wirklich für die Dinge begeistern, die einen 60 

auch wirklich interessieren. Also diese ganzen Referate oder so das, was die gemacht 61 

haben, das waren alles Themen, die den Marik interessiert haben. Andererseits kriegt 62 

man viele interessante Themen angeboten. Weil da kamen immer wieder viele Leute. 63 

Ich weiß, selbst mein Vater war einmal an der Grundschule und hat über Japan 64 

gesprochen. Mein Vater war totaler Japan-Fetischist, sage ich jetzt mal. Der hat dann 65 

den Kindern gezeigt, wie man japanische Schriftzeichen macht. Und solche kleinen 66 

Vorträge hatten sie dann. Aber konnten sich eben auch Themen aussuchen, die sie 67 

selber begeistern. Was ich eben an der Regelschule gar nicht schön finde, weil, was 68 

ich schon gehört hab, dass die irgendwelche Referate über Mehlwürmer oder sonstige 69 

Themen, die einen halt schon langweilen … Oder was sie da auswendig lernen 70 

mussten … Was hat mir da nicht neulich wieder einer erzählt? (...) Irgendwie, wo ich 71 

mir denke, das braucht man nie mehr, das ist doch eigentlich sinnlos. Lieber 72 

beschäftige ich mich doch mit was, das mich selber begeistert, was mich interessiert 73 

und lerne dann trotzdem. Und da, denke ich, da muss die Regelschule wirklich noch 74 

viel leisten, um die Kinder auch wirklich zu begeistern. Weil, oftmals haben die 75 

Kinder dann irgendwann keine Lust mehr, weil sie irgendeinen Quatsch da auswendig 76 

lernen müssen, irgendein Detail vom Mehlwurm. Und lieber würden sie sich selber ein 77 

Thema wählen. Zum Beispiel, sie nehmen Insekten durch, und jeder sich ein Insekt 78 

aussucht, welches er halt spannend findet. Aber da sind die einfach zu unflexibel. 79 

Dann auch diese Zusammenhänge, die sie in der Montessorischule schaffen, zwischen 80 

Deutsch, Mathe, Biologie, … Dass sie praktisch alles mit einbeziehen: Dann malen sie 81 

einen Bauernhof, dann lernen sie über die Kuh in Biologie, dann machen sie ein 82 

Referat in Deutsch über den Bauernhof. Also dieses fächerübergreifende Lernen ist 83 

einfach ein extremer Vorteil an Montessori. 84 

I: Wie wirkte sich der Schulbesuch auf das Wohlbefinden von Marik aus? 85 
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B1:  Weiß nicht, ob es damit zusammenhängt, aber dadurch, dass das sowieso ein relativ 86 

entspannter Klassenzusammenhang war, und das nicht auffällt, wenn einer schlechter 87 

ist oder weniger kann, als der andere, weil sowieso jeder in seinem Tempo vorwärts 88 

geht, hatte der Marik auch ziemlich viele Freunde in der Grundschule. Also das war 89 

eine echt ganz nette Clique. Zu manchen hat er auch immer noch Kontakt, grade zu 90 

denen, aus dieser Grundschulzeit. Nach der Grundschule gingen die in alle 91 

Himmelsrichtungen, dann wurde das weniger, aber das war ein richtiges 92 

Zusammenhalten, eine richtige Jungs-Clique, und dadurch hat er sich auch sehr wohl 93 

gefühlt. Und die Lehrerinnen, die waren beide, also die Co-Lehrerin und 94 

Hauptlehrerin, die waren beide für ihn da. Also es war jetzt nie so, dass er gesagt hat, 95 

er geht nicht mehr in die Schule, weil die sind da doof, oder er wird da gehänselt. 96 

Überhaupt nicht.  97 

I: Wie wirkte sich der Schulbesuch auf Mariks Lernweg aus? 98 

B1:  Beim Lernen war es am Anfang eher schwierig für Marik, in der Schule zu lernen, 99 

aber dadurch, dass durch dieses Montessori-Konzept … lernt einfach jeder in seinem 100 

Tempo, und das ist wirklich so! Also grade in der Grundschule, deswegen ist es so 101 

schön, dass wir über die Grundschule sprechen, der Mark hat zwar die Buchstaben 102 

noch gelernt, aber Schreiben kann er ganz schlecht nur. Er kann schon die Buchstaben 103 

schreiben, aber man kann es nicht lesen, danach. Deswegen war es für ihn ein 104 

schwieriger Weg in der Grundschule, aber auch da war es nie ein Problem. Sie haben 105 

trotzdem mit ihm ganz normal weitergemacht, so wie es in seinem Tempo einfach 106 

ging. Und er hat trotzdem … Also man macht dann ja immer so Meisterbriefe oder 107 

kriegt Zertifikate, wenn man irgendein Thema kann. Also jetzt in Mathe zum Beispiel, 108 

wenn man das Ein-Mal-Eins kann, dann ist man der große Ein-Mal-Eins-Meister und 109 

kriegt dann einen Meisterbrief. Und das bedeutet, wenn man das hat, dann kann man 110 

es den anderen beibringen. Das ist ja Montessori-Prinzip, man darf dann den Kleineren 111 

das beibringen und sie beim Lernen unterstützen, meinetwegen beim Ein-Mal-Eins. 112 

Und das hat der Mark auch in verschiedenen Bereichen gehabt, und da merkt man, wie 113 

die Kinder daran wachsen, auch wenn er dann wirklich Probleme hatte, hatte er 114 

trotzdem solche Meisterbriefe, und ist dann stolz wie Oskar gewesen. Und dann auch 115 

die Entwicklung, dass man einen Computer für Marik angeschafft hat, damit er 116 

schreiben kann, also das habe nicht ich bezahlt, sondern das hat die Montessori-Schule 117 

von sich aus vorgeschlagen und organisiert. Die haben den Marik angeschaut, gefragt: 118 

‚Was bräuchte er? Wo können wir unterstützen?‘ Weil, das ist ja auch Inklusion: Jeder 119 

Mensch mit Handicap hat eine unterschiedliche Einschränkung. Und sich auf 120 
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jemanden so einzustellen, dass man wirklich schaut, was braucht jetzt dieser? Auch 121 

der Vorschlag dann eine Schulbegleiterin einzusetzen, das hat auch die 122 

Montessorischule komplett allein organisiert und durchgesetzt beim Bezirk 123 

Mittelfranken, der das dann bezahlt. Also da haben wir am Anfang überhaupt nichts 124 

mit zu tun gehabt. 125 

I: Was könnte vielleicht aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit an der Montessori-126 

Schule noch verbessert werden? 127 

B1: Damals hätte ich das vielleicht gekonnt, aber jetzt? (…) Ich weiß nicht, damals habe 128 

ich, glaube ich, gedacht, man müsste mehr Stoff auch machen. War ich noch mehr ein 129 

bisschen … Mittlerweile denke ich – das war dann schon wieder mehr in der 130 

Jugendstufe – wo ich gedacht habe, da könnten sie mehr Stoff machen. Also Fünfte, 131 

Sechste, da habe ich mir gedacht, wann machen sie denn jemals Stoff? War aber alles 132 

super im Nachhinein. Aber in der Grundschule… Also für uns, muss ich sagen, war es 133 

so, wie es war, gut. Bestimmt habe ich damals, als wir mit der Grundschule fertig 134 

waren… Da hätte ich was zu meckern gehabt. Aber irgendetwas, was jetzt so lange in 135 

mir genagt hätte, dass ich jetzt sage, das wollte ich schon immer loswerden, das gab es 136 

nicht. 137 

I:  Gibt es vielleicht noch etwas, was Sie zum Thema anmerken möchten, was aber noch 138 

nicht zur Sprache kommen konnte? 139 

B1: Welches Thema ich noch extrem wichtig finde, das sind die Grundschullehrerinnen, 140 

oder alle Lehrer, die wir kennengelernt haben in der Zeit. Die waren einfach über das 141 

Maß hinaus engagiert. Das ist eigentlich das, was ich der Montessorischule am 142 

meisten hoch anrechne, dass die einfach das persönliche Interesse an den Kindern, 143 

oder an den Schülern haben, und sich dann da auch über die Maße engagieren. Also 144 

wirklich, die haben auch uns als Eltern da aufgefangen, wenn wir unglücklich waren. 145 

Also die gehen nicht … um eins ist Schluss mit der Schule … und dann gehen die 146 

heim, sondern die arbeiten noch zu Hause und schauen, was sie machen können … 147 

und … Also dieses Engagement, das hoffe ich, das glaube ich … man muss schon 148 

auch dafür leben. Man verdient, glaube ich, weniger als Montessori-Lehrer, und 149 

deswegen muss man das schon wollen, dieses Leben, aber ich glaube, man gewinnt da 150 

auch was anderes. 151 

I:  Inwieweit werden die Elternhäuser in das Schulleben mit einbezogen? 152 
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B1:  Ich weiß nicht, wie es bei anderen Eltern war? Bei uns war es so, weil ich mit dem 153 

Marik sowieso viel gemacht habe, also diese FaN283. Das hat er ja nicht allein machen 154 

können, somit war ich sowieso mit eingebunden. Aber auch von den Lehrern fühlte 155 

man sich informiert. Wir hatten dann ja auch diese Lehrerabende … Ach ja, ich war 156 

auch im Elternbeirat, dadurch war ich sowieso relativ gut informiert. (…) Aber nein, 157 

man konnte ja jederzeit am Ende der Zeit auch in die Klasse mitgehen und da 158 

hospitieren. Also, dass man eine Woche lang hospitiert. – War es eine Woche lang? – 159 

Nein, ein Tag wahrscheinlich. Und das war super. Ich glaube ja nicht, dass man in der 160 

Regelschule hospitieren kann. Und das war einfach super, um mal zu sehen, wie der 161 

Zusammenhang ist. Man konnte auch jederzeit ein Lehrergespräch vereinbaren. 162 

Sobald irgendetwas ist, konnte man einfach schreiben, man hat ja alle Kontaktdaten 163 

gehabt. Du brauchst ein Lehrergespräch und dann war das jederzeit möglich. Das war 164 

einfach völlig unkompliziert. Also, wenn man eine Frage hatte, dann konnte man da 165 

hingehen. Das ist ja in der Regelschule nicht einfach immer so möglich. 166 

I:  Ich danke Ihnen für freundliche Gespräch!  167 

 
283 FaN = Freiarbeit am Nachmittag, eine Art Hausaufgabe, selbstgewählt, passend zu aktuellen Wochen-

planthemen/Aufgaben 
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ANGANG 2.2: INTERVIEW 2 – EHEM. SCHÜLER - (B2) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I2 

Interviewende (= I): Jessica Eischer 

Befragte/r (= B): B2: Sohn von B1, Schüler bzw. Student, Name 

anonymisiert 

Geschlecht und Alter: Männlich, 20 Jahre 

Grundschulbesuch: Montessorischule, 2004 bis 2014 

Handicap: Generalisierte Dystonie, starke Sehbeeinträchtigung, 

Legasthenie 

Ort des Interviews: Café 

Datum der Aufnahme: 20. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:23:37 

Datum der Transkription: 21. Juni 2020 

I:  Was bedeutet für Dich Inklusion? 168 

B2: Inklusion, würde ich sagen, ist für mich einfach die Integration von Leuten mit 169 

Behinderung und ohne Behinderung. Nicht dieses klassische getrennte Beschulen, wie 170 

es in vielen anderen Schulen oder Sonderschulen der Fall ist, wo nur – sag ich mal – 171 

‚behinderte Leute‘ sind, sondern dass man Leute ohne Einschränkung und mit 172 

Einschränkung hat, die sich gegenseitig ergänzen. Das, würde ich sagen, ist der 173 

Grundgedanke, was ich unter Inklusion verstehe. 174 

I:  Welchen besonderen Herausforderungen musstest Du Dich auf dem Weg durch die 175 

Schulzeit stellen? 176 

B2: Das Zurechtfinden in der Klasse. Ich glaube aber, das geht jedem so. Das war jetzt 177 

nicht spezifisch wegen meiner Einschränkungen, oder so. Und ich muss auch wirklich 178 

sagen, ich habe in der Grundschulzeit nicht so wirklich darauf geachtet, dass ich 179 

Einschränkungen habe. Für mich war das normal, wie ich bin, und ich habe mich nie 180 

so richtig als anders wahrgenommen als andere Leute. Deshalb habe ich das nie 181 

beleuchtet gehabt. Was aber auf jeden Fall schwierig war, war zu akzeptieren, dass ich 182 

öfter hingefallen bin, im Pausenhof oder so. Und dass dann auch mal Leute irgendwas 183 

Blödes gesagt haben. Ich weiß es gar nicht mehr; ich habe kein Beispiel mehr. Das 184 

verdränge ich dann relativ schnell wieder. Dass dann Leute auch mal gefragt haben, 185 

warum ich anders bin. Das war dann schon schwierig für mich. Und auch die Diktate, 186 

die wir gemacht haben, die habe ich nie mitgemacht, weil da festgestellt wurde, dass 187 
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es nichts bringt für mich. Aber ((überlegt)) (…) ich hatte immer viele Freunde in der 188 

Klasse. Ich war immer – ich würde sagen – beliebt. Die größte Herausforderung ist, es 189 

so zu akzeptieren, wie es ist. Und das auch verbunden mit anderen. Dass man einfach 190 

anders ist und dass das auch ok ist. Das hat man als Kind vielleicht noch nicht so 191 

[stark] wahrgenommen, aber es kommt auf jeden Fall immer mehr. In der Grundschule 192 

hat es angefangen.  193 

I:  Also es hat sich so herauskristallisiert in der Gemeinschaft mit andern? 194 

B2: Genau. 195 

I:  Wie ist die Schule auf Deine Herausforderungen eingegangen? 196 

B2: Ich habe erst einmal eine Schulbegleiterin bekommen, die mich unterstützt hat, beim 197 

Schreiben, beim Lesen, beim Lernen. Wenn man relativ selbstständig lernt dadurch, 198 

war das ziemlich gut. Aber ich wollte sie zuerst nicht akzeptieren. Ich habe auch ein 199 

bisschen dagegen gearbeitet.  200 

I:  Gegen die Schulbegleiterin? 201 

B2: Mmh. Also jetzt nicht gegen die Schulbegleiterin, sondern nicht mit ihr. Ich wollte das 202 

immer alleine schaffen. Ich würde nicht sagen, dass ich gegen sie war, aber ich war 203 

auch nicht so richtig mit ihr. Das hat sich aber im Laufe der Zeit geändert. Und ich 204 

habe relativ schnell einen Computer bekommen in den Klassenraum. Darauf konnte 205 

ich meine Geschichten schreiben, meine Deutsch-Sachen machen, meine Rechnungen 206 

machen und alles aufschreiben. Dann habe ich das auf einer Diskette gespeichert und 207 

der Lehrerin gegeben. Sie hat die Sachen immer kontrolliert. Und ja, das waren die 208 

zwei Punkte, die mich unterstützt haben: Schulbegleiterin und Computer.  209 

I:  Und die zwei Methoden haben gut dazu beigetragen, dass du mit den 210 

Herausforderungen umgehen konntest? 211 

B2: Ja, das waren so die zwei Hauptpunkte. Natürlich gab es noch andere Punkte, wie dass 212 

ich mit dem Schulbus zur Schule gefahren bin. Da gab es damals noch so eine 213 

Beförderung. Die haben mich zuhause abgeholt, haben noch andere [Schulkinder] 214 

abgeholt, die auch in der Schule waren und dann sind wir zusammen in die Schule 215 

gefahren. 216 

I: Ich glaube ich kenne so einen Schulbus. Ist ein kleinerer Bus. 217 

B2: Ja, genau. Ich weiß nicht, ob es das noch gibt oder ob es das nur für Behinderte gibt. 218 

Früher gab es das für alle. Darüber habe ich auch Freunde gefunden. Habe mich auch 219 

mit ein paar Leuten nicht so gut verstanden, aber das ist egal. Dadurch wusste ich, dass 220 

ich sicher und einfach in die Schule komme. Das waren so die drei wichtigsten 221 
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Punkte: Schulbus, Schulbegleiterin und der Computer, mit dem ich das Ganze 222 

gemacht habe. 223 

I:  Ich sehe gerade es gibt Frage 3a und Frage 3b. Jetzt sind wir bei 3b. Welche 224 

pädagogischen Grundsätze der Montessori-Pädagogik siehst du als besonders hilfreich 225 

an für Inklusion? 226 

B2: Die ersten Klassen gibt es keine Noten, bis zur 9. Klasse, weil dadurch gewährleistet 227 

ist, dass man nicht so unter Druck steht. Man hat nicht diesen Leistungsdruck. Man 228 

kann sich einfach so entfalten, wie man ist, schneller oder langsamer. Dann [helfen 229 

auch] die Materialien, die es gibt. Man lernt z. B. Rechnen, mit den Brettern und den 230 

Steinen und so. Das trägt dazu bei, dass man eine bildliche Veranschaulichung des 231 

Lernmaterials hat. Und dadurch, dass meine Augen ziemlich schlecht sind, zusätzlich 232 

noch, das kommt durch meine Behinderung halt. Und dadurch konnte ich den Zahlen 233 

ein Bild verleihen. Dadurch hat man immer dieses Bild vor Augen gehabt und man 234 

konnte damit besser rechnen. Dadurch hatte ich Spaß [am schulischen Lernen]. Das 235 

dritte ist, glaube ich, dass verschiedene Leute, mit Behinderung und ohne 236 

Behinderung, zusammen sind, aber auch verschiedene Altersklassen. Von der ersten 237 

Klasse bis zur vierten Klasse sind ja alle gemeinsam. 238 

I:  Die Altersmischung meinst du? 239 

B2: Ja, und dadurch kann man von Älteren lernen und später den Jüngeren helfen. Das 240 

fand ich ziemlich gut. Das ist auch hilfreich für die Inklusion, glaube ich. Dadurch 241 

erzeugt man den Effekt von ‚Wir sind ein Team‘, egal wie alt oder wie fortschrittlich 242 

jemand anderes war, man hat sich immer ergänzt. Das fand ich schon immer gut. 243 

I:  Welche Auswirkungen hat der Schulbesuch an der Montessorischule auf Dein 244 

Wohlbefinden? 245 

B2: Mein Wohlbefinden war [gestärkt] dadurch, dass ich Spaß hatte, in die Schule zu 246 

gehen. Mir hat es wirklich Spaß gemacht und ich habe mich wirklich darauf gefreut. 247 

Natürlich nicht jeden Tag oder bei jedem Fach oder nicht bei jeder Stunde, aber das 248 

meiste hat mir Spaß gemacht. Und das kam glaube ich durch das Montessori-Konzept. 249 

Weil, wie ich schon gesagt habe, dass man verschiedene Leute hat und verschieden 250 

lernt. Das hat mir Spaß gemacht und dadurch habe ich mich wohlgefühlt. Und ich 251 

hatte auch ziemlich gute Lehrer, z. B. die Frau S. und die Frau W. Die haben mir 252 

immer sehr geholfen. Auch wenn ich mal etwas nicht gekonnt habe, dann haben sie 253 

mich nicht geschimpft, sondern sie haben gesagt: „Da finden wir eine Lösung.“ Ich 254 

glaube, das ist extrem wichtig, weil ansonsten macht man mehr kaputt, als man denkt. 255 

Wenn man darauf rumhackt oder so. Dadurch habe ich mich wohlgefühlt. 256 



 INTERVIEW 2 Ehem. Schüler B2 

107 

 

I: Wie hat sich der Schulbesuch auf Deinen persönlichen Lernweg ausgewirkt? 257 

B2: In dem Sinne, dass ich die Montessori-Schule bis zum Abitur durchgezogen habe. Ich 258 

würde schon sagen, dass ich [durch das Konzept] einen extremen Push bekommen 259 

habe. Das geht auch über die Grundschulzeit hinaus, aber ich sage es jetzt trotzdem 260 

mal. In der siebten Klasse habe ich gemerkt, dass ich nicht so gut in Mathe bin und 261 

ziemlich gut in Englisch war. Dadurch habe ich immer ein bisschen mehr Englisch als 262 

Mathe gemacht. Aber ich habe eigentlich immer nur Englisch gemacht, dadurch dass 263 

ich mit [mein Lernen] selbst einteilen konnte. Dann habe ich diesen Ehrgeiz 264 

entwickelt, besser in Mathe zu werden und dann habe ich mich auch wirklich 265 

hingesetzt und habe es gemacht, zusammen mit meinem Schulbegleiter damals. 266 

Dadurch dass man diesen Ehrgeiz entwickelt oder diesen Willen, selber 267 

weiterzukommen, … ((stockt, körperlich bedingt))  268 

I:  Du hast vorhin auch über Ziele geredet. 269 

B2: Ja, Ziele sind auch wichtig. Ja und dadurch, hat sich das entwickelt. Ich glaube, ich 270 

wäre nicht so diszipliniert oder nicht so zielorientiert, wenn ich [auf einer anderen 271 

Schule] gewesen wäre. Ich sehe es ja an Freunden, die hier in X waren auf der Schule, 272 

die haben lang nicht so viel Disziplin und lang nicht so viel Ehrgeiz wie ich und 273 

dadurch glaube ich schon, dass sich [das Montessori-Konzept] positiv ausgewirkt hat 274 

auf meine Schullaufbahn.  275 

I:  Mhh ((zustimmend)). Weil du deine Ziele selbstständig und eigenständig in die Hand 276 

nehmen musstest? 277 

B2: Mhh ((zustimmend)). Ja. Genau. 278 

I:  Ja, kann ich gut verstehen. Und ich glaube, ein Punkt, von dem du vorhin erzählt hast, 279 

hat vielleicht auch noch geholfen. Du hattest erzählt, es hat dir geholfen, dass das 280 

Material so anschaulich war. Inwieweit hat das zu deinem Lernerfolg beigetragen? 281 

B2: Ja, das hat es auf jeden Fall. Man hat einen bildlichen Aspekt und nicht nur, dieses 282 

Schriftliche: Im Buch steht das und das, und dann macht man das so. Sondern man 283 

kann diese Perlen zusammenzählen und dann ergibt das z. B. 100 oder 1000.  284 

I:  Was könnte Deiner Meinung nach an Deiner Schule noch verbessert werden? 285 

B2: Da muss ich mal kurz überlegen. ((überlegt)). Also, aus meiner Sicht würde ich sagen, 286 

dass man [mehr darauf achten könnte], dass alle Leute, die auf einer Montessori-287 

Schule sind, auch zum Konzept passen. Nicht jeder, der mit mir die Laufbahn gemacht 288 

hat, hat nach meiner Einschätzung auch in das Konzept gepasst. Manche Leute sind 289 

einfach falsch orientiert für das Konzept. Und vor allem muss auch der Einfluss der 290 

Eltern ein bisschen verringert werden, weil die Eltern versuchen ihre Kinder zu 291 
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beeinflussen: Du musst jetzt das machen und das und das. Aber das Kind soll sich ja 292 

selbst entwickeln. Und wenn es nach Hause geht und sagt, ich mache jetzt noch ein 293 

bisschen Englisch und Mathe und dann sagen die Eltern: ‚Ne, du machst jetzt Deutsch 294 

oder so.‘ Dann ist der Ehrgeiz auch wieder weg. Deshalb müssen sich die Eltern 295 

darauf einlassen und den Einfluss zurücknehmen. Das Kind macht das schon. Das 296 

wird. Aber klar, das ist nicht jedermanns Sache, aber dann passt das Kind nicht zur 297 

Montessori-Schule, finde ich. Die Kompatibilität von den Leuten zum Konzept [muss 298 

gewährleistet sein]. Nicht jeder passt da rein. Für mich war es optimal. 299 

I:  Du hast gesagt: ‚Nicht jeder passt da rein.‘ Würdest du es beschränken, dass darauf 300 

geguckt werden soll, dass die Schüler zum Konzept passen oder hast du es auch erlebt, 301 

dass Lehrpersonen nicht zum Konzept gepasst haben?  302 

B2: Beides würde ich sagen. Ich kann mich an keine [Lehrkraft] erinnern, die völlig neben 303 

der Spur war, aber es gab manche, die von einer normalen Schule kamen mit der 304 

Einstellung: ‚Ihr könnt ja gar nichts.‘ Dann passt es einfach nicht. Aber sobald man 305 

einmal in dem Konzept drinnen ist, passt es eigentlich schon. Natürlich müssen immer 306 

beide Seiten passen, sowohl die Lehrer als auch die Schüler und die Eltern. 307 

I:  Ok. Ansonsten fällt dir nichts mehr ein, was man noch verbessern könnte? 308 

B2: Vielleicht die Räumlichkeiten. Manche Räumlichkeiten waren nicht passend für das 309 

Konzept, z. B. der Computerraum. Aber das ist jetzt Meckern auf extrem hohem 310 

Niveau.  311 

I:  ((lacht)) Schön, dass du das beifügst. Die Nadel im Heuhaufen suchen.  312 

B2: Das möchte ich jetzt eigentlich nicht so vertiefen. 313 

I:  Im Grunde genommen klingt es sehr positiv, als ob du echt begeistert für das Konzept 314 

bist. 315 

B2: Für mich war es auch wirklich toll, weil ich hab in meinem Tempo lernen können und 316 

hab trotzdem innerhalb von zwölf Jahren das Fachabitur gemacht. Vielleicht habe ich 317 

am Anfang weniger gemacht und dafür habe ich mich gegen Ende extrem reingehängt. 318 

Man kann es schaffen, wenn man es möchte, und man muss es auch wollen. 319 

Ansonsten geht es nicht. 320 

I:  Cool. Danke dir. Möchtest du noch irgendwas hinzufügen? 321 

B2: Ne, eigentlich nicht.  322 

I:  Danke Dir!323 
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ANHANG 2.3: INTERVIEW 3 – ELTERNTEIL - (B3) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I3 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B1: Elternteil, weiblich, Name anonymisiert 

Geschlecht und Alter Kind: Männlich, 8 Jahre, 

Grundschulbesuch: Montessorischule seit 2019, Jahrgang 1 

Handicap: (vermutlich) ADS; Diagnose noch offen 

Ort des Interviews: Zoom-Sitzung online 

Datum der Aufnahme: 29. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:16:14 

Datum der Transkription: 2. Juli 2020 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion?  324 

B3: Dass die Kinder da abgeholt werden, wo sie stehen. Dass sie versuchen, egal wie das 325 

Kind bisher aufgewachsen ist, oder mit welchen Schwächen oder Stärken, in der 326 

Gruppe integriert wird. Das ist für mich das ‚A‘ und ‚O‘. Wenn die sozialen Kontakte 327 

stimmen und jeder das, wo er stark ist, auch machen darf, dann funktioniert das auch 328 

in der Gruppe. Das ist für mich Inklusion. Ich hole jeden da ab, wo er steht und 329 

versuche, ihn in die Gruppe zu integrieren. Das ist uns die zwei Jahre, die wir vor 330 

Montessori hier in Deutschland nach dem Umzug aus den USA erlebt haben, in 331 

Kindergarten und Schule, ist uns das nicht so … haben wir es nicht so erlebt. Hier an 332 

der Montessori setzen die das großartig um. 333 

I:  Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Ihren Sohn auf seinem 334 

schulischen Lernweg? 335 

B3: Carl [Name geändert] ist nach dem einen Jahr Regelschule erste Klasse hier an der 336 

Montessori noch mal neu gestartet. Er hat die erste Klasse hier wiederholt, aber wir 337 

haben einfach einen Hintergrund, wir haben einfach einen anderen Hintergrund. Er 338 

war eigentlich noch nicht schulreif, als er eingeschult wurde, aber er musste aus dem 339 

Kindergarten raus aus der Gruppe und aus der ganzen Konstellation. Also haben wir 340 

ihn in die Schule gepuscht. Und er ist ein schwächerer Lerner und hat Versagensangst 341 

entwickelt. Ja. Und er hatte sich so auf die Schule gefreut. Weil in Südafrika [Name 342 

geändert] gehst du mit fünf auf die Schule und wir haben ihm quasi die Schule mit 343 

dem Umzug weggenommen. Er war dann ja noch mal im Kindergarten, ist dann 344 
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eingeschult worden, aber wir waren noch gar nicht komplett angekommen. Ein Jahr 345 

Deutschland, Kultur, Sprache, alles … Das war…Das hat er nicht geschafft. Der Carl 346 

ist adoptiert worden, als er ein Baby war und bringt daher wahrscheinlich ein 347 

Päckchen mit, was wir alle noch nicht ganz einschätzen können. Das ist mit dem 348 

Umzug nach Deutschland, ein zusätzlicher Wechsel, noch mal komplett aus seinem 349 

sozialen Umfeld raus. Also er ist schon mal aus seiner Familie raus, als Baby, und jetzt 350 

noch mal der Umzug hierher, das hat wahrscheinlich noch mal ein Trauma bewirkt. 351 

Ich weiß es nicht. Wir sind da auch noch ganz, ganz … durch. Wir sind hier in einem 352 

Umfeld gelandet, wo ihn keiner mit offenen Armen aufgenommen hat, sondern er ein 353 

Jahr im Kindergarten ziemlich allein gelassen wurde und sich überwiegend selbst 354 

beschäftigt hat. Dann ist er in die Schule rein und da saß er schon so in einem Muster 355 

drin ‚Ich kann das nicht.‘. Da kam er in der Schule nicht mehr raus. Deswegen bin ich 356 

jetzt sehr, sehr dankbar, dass er jetzt an der Montessorischule ist, sich langsam wohl 357 

fühlt und sich auch wieder ein bisschen zutraut. Jetzt kommen ein paar andere Sachen 358 

durch, weil, wenn du – ich sage es ganz böse – wenn du zwei Jahre vernachlässigt 359 

wurdest, dann ist einfach, dann fehlt dir was. (…) Er hat heute einen Schulbegleiter. 360 

Carl ist sehr schwach, was soziale Kontakte zu knüpfen angeht. Das heißt, da tut ihm 361 

die Montessori-Schule irre gut. Er, wir haben immer noch keinen Freundeskreis, 362 

keinen festen, engen, hier in Deutschland … sind immer hier … man spielt, er spielt 363 

mit Kindern, aber es ist noch sehr lose. Das heißt, eine konkrete Diagnose habe ich in 364 

der Form nicht. Was ich weiß: Seine Aufmerksamkeitsspanne ist sehr kurz, das heißt, 365 

damit ist er immer abgelenkt. Er hat aber kein ADHS. Ja, also wir sind noch ein 366 

bisschen im Nebel. Wir wissen schon was, aber wir sind noch … Ja? Ja. (…) Carl hat 367 

sicherlich sonderpädagogischen Bedarf, aufgrund seiner Aufmerksamkeitsschwäche 368 

und der Wahrnehmung. Also er sieht … er weiß nicht, wo er aufhört und wo andere 369 

anfangen. Das kann natürlich auch ein Thema sein im Umgang mit anderen, ohne dass 370 

er es will. Wenn er ganz stark fokussiert ist, läuft der wie so ein Trampeltierchen 371 

durch eine Gruppe durch, weil er es einfach nicht sieht, weil er so fokussiert ist. 372 

Abgelenkt von dem, was ihn grade interessiert. Und das muss man ihm beibringen. 373 

Und er ist groß. Also wenn du ihn siehst, er ist fast zwei Köpfe größer als die anderen 374 

Erstklässler. Er wird immer überschätzt, weil alle denken, der ist bestimmt schon zehn 375 

und nicht knapp acht.  376 

I:  Da hat er es wirklich nicht leicht! Wie versucht man an der Montessori-Schule auf 377 

Carls Herausforderungen einzugehen? 378 
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B3: Was ich großartig finde, ist, dass es eine kleine Gruppe ist. Dadurch, dass du die 379 

Altersmischung hast, hast du ja per se schon nur sechs Kinder pro Jahrgangsstufe, die 380 

quasi in der ersten Klasse ja auch noch einen Lehrer, die Co-Kraft, haben, was halt 381 

großartig ist, dass es eine Kleingruppe ist, die einfach in kleinen Gruppen Themen 382 

erarbeiten. Das hilft. Was ich auch gut finde, ist, dass die sich im Raum bewegen 383 

können. Also freies Arbeiten: Ich gehe, ich wechsle vom Sitzen, zum Liegen, zum: Ich 384 

nehme mir mein Material und arbeite damit, egal, wo ich bin. Und ich kann ein 385 

bisschen selbstständig steuern, was ich möchte. Jetzt brauche ich dazu ein intrinsisch 386 

motiviertes Kind, eigentlich. Wenn es halt das nicht ist, dann muss man halt eben ein 387 

bisschen ‚lenken‘. Oder die Kinder ein bisschen lenken. Und das machen die da 388 

großartig. Also das finde ich schön. Das ist, für mich so … ja, … das, was mir gefällt. 389 

Er hat phasenweise einen Schulbegleiter, die ihn dann auch noch zudem unterstützt, 390 

oft, oder mal rausnimmt. Vielleicht aus größeren Situationen, wo es gegebenenfalls 391 

auch zu viel wird. Oder noch mal ein Thema wiederholt, weil er grade irgendwo 392 

abgelenkt war. 393 

I: Welche Montessori-Bausteine erachten Sie als besonders hilfreich für Carl? 394 

B3: Was ich halt auch gut finde, dass die individuell, da wo sie stehen, das Material 395 

bekommen. Sie, oder … (unv.). Da können sie dann weiterarbeiten. Das heißt, es fällt 396 

einem schwächeren Schüler nicht so auf: ‚Ich bin aber noch gar nicht so weit wie die 397 

anderen.‘, weil, jeder macht egal was anderes. Damit fällt es der Gruppe auch nicht so 398 

auf. Weil, jeder gehört dazu: ‚Du arbeitest grade da dran, ich arbeite grade da dran.‘ Es 399 

ist aber nicht dieses Messen: ‚Ich bin aber schon hier!‘, oder ‚Ich kann das alles aber 400 

schon.‘ Das ist für mich, so aus der Distanz betrachtet, noch mal eine ganz schöne 401 

Wahrnehmung.  402 

I: Was könnte aus Ihrer Sicht noch an der pädagogischen Arbeit der Montessori-Schule 403 

verbessert werden? 404 

B3: Die Kommunikation. Kommunikation ist gut, aber das ist, glaube ich auch ein 405 

kulturelles Thema. Ich komme als Emsländerin [Name geändert] über den Umweg ins 406 

Ausland nach Bayern. Das ist auch nicht böse gemeint. Einfach nur so das: Lieber 407 

einmal zu viel etwas sagen, als zu denken, der andere weiß es. Und die Lehrer… Ich 408 

finde es großartig, dass ein E-Mail-Austausch existiert zwischen Lehrern und Eltern. 409 

Und was ich momentan [aufgrund der Pandemie-Bedingungen] großartig finde, ist, 410 

dass die Lehrer die Schüler unten begrüßen morgens. Finde ich toll. So kenne ich das 411 

aus der Schule in Südafrika. Da werden die Schüler von den Lehrern abgeholt. 412 
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I: Gibt es vielleicht noch etwas, was an dieser Stelle gerne anmerken möchten, aber noch 413 

nicht zur Sprache kommen konnte? 414 

B3: Was ich großartig finde, und das Projekt gibt es ja, dass die Schüler, die einen 415 

Inklusionshelfer haben, bzw. dass die Inklusionshelfer flexibler in der Klasse 416 

eingreifen können. Nicht einem einzelnen Kind zugeordnet sind, sondern … Ich 417 

denke, oder das ist der Gedankengang aus der Regelschule, dass viele Kinder in einem 418 

gewissen Sinne sonderpädagogischen Bedarf haben und ein Inklusionshelfer eigentlich 419 

für alle da sein sollte. Sprich: Eigentlich sollte es eine zusätzliche Ressource in der 420 

Klasse geben, die alle Kinder ein wenig unterstützt und sorgt, dass es denen gut geht, 421 

in welcher Form auch immer. Das wäre mein Inklusionsgedanke und das wäre auch 422 

mein Gedanke auch den Inklusionshelfer. Jetzt kann man das wahrscheinlich nicht auf 423 

ein Kind, was einen erhöhten sonderpädagogischen Bedarf hat, wie ein Down-424 

Syndrom-Kind, so eins zu eins übersetzen. Die brauchen wahrscheinlich noch mal 425 

mehr. Weiß ich nicht, aber so grundsätzlich … (…) Was ich für die großen Schüler an 426 

der Montessori-Schule noch toll finde, also wenn die so jugendlich sind, dass die viel 427 

an Projekten arbeiten. Da lernen die irre viel, was sie auch im normalen Leben 428 

brauchen. Es ist nicht so: ‚Ich muss Mathe können.‘, sondern: ‚Warum muss ich 429 

Mathe können?‘.  430 

I: Das klingt wirklich sehr reflektiert! Ich danke Ihnen für das freundliche und 431 

aufschlussreiche Gespräch! 432 
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ANHANG 2.4: INTERVIEW 4 - ELTERNTEIL (B4) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I4 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B4: Elternteil, weiblich, Name anonymisiert 

Geschlecht und Alter Kind: Weiblich, 9 Jahre 

Grundschulbesuch: Montessorischule seit 2017, Jahrgang 3 

Handicap: Trisomie 21 

Ort des Interviews: Online zoom-Raum 

Datum der Aufnahme: 29. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:17:46 

Datum der Transkription: 1. Juli 2020 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 433 

B4: Dass man mit all seinen Stärken und Schwächen teilhaben kann. So, wie man ist. 434 

I:  Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Ihre Tochter auf ihrem 435 

schulischen Lernweg? 436 

B4: Na ja, sagen wir mal so, was für die anderen selbstverständlich ist, zum Beispiel 437 

Fahrrad fahren lernen oder Schwimmen lernen oder auch Lesen lernen, ist für Lucy 438 

immer ein harter Kampf und viel Arbeit. Und je mehr Eigenmotivation sie hat, je 439 

wahrscheinlicher ist auch, dass sie diese Lernziele erreicht, aber ihr wird halt 440 

letztendlich nichts geschenkt. Das kann man vielleicht so sagen, dass das ihre 441 

Herausforderung ist. Sie muss sich alles hart erarbeiten, und das nicht irgendwie über 442 

eine Stunde, sondern über Wochen, oder Monate, über Jahre. Aber wenn die 443 

Motivation da ist, zum Beispiel beim Fahrradfahren, das machen wir jetzt, glaube ich, 444 

seit 3 Jahren … inzwischen ist es so, dass sie frei fährt, und ich renne nebenher, um sie 445 

aufzufangen, falls sie doch fällt, weil sie mit der Umgebung Probleme hat. Und 446 

trotzdem sieht man täglich oder wöchentlich, dass es besser wird, aber das sind halt 447 

ganz kleine Schritte. 448 

I: Wie wird an der Montessori-Schule auf Lucys Herausforderungen eingegangen? 449 

B4: Also ich kann eigentlich von vorne anfangen: Die Lucy hätte ja eigentlich auf die 450 

Waldorfschule gehen sollen, weil ich bin eine Waldorf-Mutter und wir sind eine 451 

Waldorf-Familie und Lucy war da ja auch im Kindergarten und auch im 452 

Waldkindergarten vorher. Das ist mir alles sehr vertraut gewesen. Deswegen war das 453 
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für mich eigentlich klar, dass sie dahingehen soll, weil sie da eingebettet ist. Und jetzt 454 

lange Rede kurzer Sinn: So das Hauptding ist eigentlich die Haltung. Also die Haltung 455 

der Schule oder der Pädagogik: ‚Wir wollen das, und weil wir es wollen, finden wir 456 

auch einen Weg.‘ Und das ist halt das, was an der Waldorfschule bei einzelnen 457 

Personen gegeben ist, aber nicht bei der Schule als Ganzes. Und in der Montessori-458 

Schule ist einfach das fest im Konzept verankert und jeder weiß das, der da arbeitet 459 

und lässt sich somit auch drauf ein, und auch Eltern, die ihre Kinder da anmelden 460 

wissen das. Und somit ist einfach der Grundstein überhaupt da, den es braucht, dass es 461 

halt einfach gewollt ist, von allen Seiten, und getragen wird. Und dann sind es 462 

natürlich die einzelnen Bausteine, die aufgrund der Erfahrung, weil sie sich schon 463 

länger auf den Weg gemacht haben, die das ganze immer weiter perfektionieren. Das 464 

läuft natürlich über den eigenen Pool an Schulbegleitern, aber auch aufgrund der 465 

Tatsache, dass die Schule das will, haben sie die Karin [Name geändert; 466 

Inklusionsbeauftragte an der Montessori-Schule] eben eingestellt. Und ich habe jetzt 467 

von vielen gehört, dass das nochmal einen riesen Ruck gemacht hat. Und ich bin jetzt 468 

aber ja nur noch in den Genuss dessen gekommen, das nutzen zu dürfen, was die 469 

Schule so für sich entwickelt hat. Die Karin weiß halt einfach um die Sorgen und Nöte 470 

der Eltern, der Kinder, der Lehrer, der Mitschüler und manövriert uns da so durch 471 

quasi. Das ist also die Karin, der Schulbegleiter und die Haltung. Das sind ziemlich so 472 

die Grundpfeiler. 473 

I:  Welche pädagogischen Bausteine der Montessori-Schule sind vielleicht besonders 474 

hilfreich für Lucy? 475 

B4: Letztendlich ist es in Bezug auf die Altersmischung natürlich so, dass für uns von 476 

Anfang an klar war, … Es lief ja entwicklungsverzögert, jetzt mal grundsätzlich, und 477 

dadurch, dass aber immer Kleinere nachkommen, entstehen quasi immer auch wieder 478 

Situationen mit Kindern, die sich dann doch auf einer Ebene begegnen. Das erste Jahr 479 

war dann so, dass sie von der Entwicklung eher am unteren Ende steht, aber dafür die 480 

Großen, wie soll ich sagen, sehr auf sie Rücksicht genommen haben, weil sie so diesen 481 

‚Kleinen-Bonus‘ hatte. Sie konnte sich dran orientieren und einfach mitmachen und 482 

nachmachen. Jetzt sind wir ja schon in der Zweiten. Hier war es eben so, dass wir 483 

gedacht haben oder gehofft haben, und das wird ja auch die nächsten zwei Jahre so 484 

sein, dass einfach Kleinere kommen. Wo dann grade so Pausenhofspiele vielleicht von 485 

den Interessen her wieder ähnlich sein könnten. Von dem her, sehr positiv. (…) Vom 486 

Lerngeschehen an sich ist es natürlich für sie toll, dass sie sich nicht vergleichen kann. 487 

Sie hat ja eh immer das Ding, dass sie sieht, was sie nicht kann und was alle anderen 488 
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schon können. Aber durch dieses Konzept, dass jeder eben für sich lernt, ist es schon 489 

eher so, dass sie eher sieht, was sie schon gelernt hat und nicht das, was sie noch nicht 490 

kann. Das ist so in Bezug auf Motivation und Frust sehr positiv. Das andere, jetzt 491 

gerade, wenn man es mit der Waldorfpädagogik vergleicht… Klar, das ist alles sehr 492 

phantasievoll, aber dass es bei Montessori alles so zum Anfassen ist, und zum Erleben 493 

ist, und zum Spüren. Gerade mit diesen Materialien, die sie haben. Das war so ein 494 

Aha-Erlebnis bei der Mathe-Scola284. Da dachten wir eigentlich noch, was wollen wir 495 

jetzt eigentlich bei der Mathe-Scola? Die Lucy wird eh nie Rechnen lernen. Und wie 496 

die das dann so vorgestellt haben, war eigentlich klar, dass wenn es so gelehrt wird, 497 

dass dann auch sie da was lernen kann. Tatsächlich. Das bewahrheitet sich jetzt auch.  498 

I: Können Sie beschreiben, wie sich der Schulbesuch auf Lucys Wohlbefinden auswirkt? 499 

B4: Dazu fällt noch Eines ein, was natürlich auch spannend ist: Grade während unserer 500 

Waldorf-Kindergartenzeit waren wir immer die einzigsten mit der Lucy. Und in der 501 

Montessori hat es jede Menge anderer Inklusionskinder. Das ist total spannend, wenn 502 

man sich dann mit denen so trifft oder im Hortalltag ist das dann so, dass die Lucy, 503 

wenn sie zum Beispiel streiten, keine Sonderrolle hat, sondern es ist nichts 504 

Besonderes. Da muss auch nicht Rücksicht drauf genommen werden, weil die anderen 505 

machen auch … Also wenn wir uns privat treffen, dann geht es nicht darum, dass es 506 

der Lucy gut geht, sondern da geht es eben darum, dass es allen gut geht. Da hat jeder 507 

so seine Sperenzchen und es wird dann nicht so ein Brimborium gemacht, sondern 508 

jeder hat eben so seine Bedürfnisse und die von den anderen Inklusionskindern sind 509 

eben auch besonders, wie eben die von den Kindern, die keine Behinderung haben, 510 

auch. Dieses Behindert-Sein wird durch den Kontakt mit anderen normaler. Die Lucy 511 

hat dann nicht mehr so diesen Sonderstatus, was total gesund ist. Wobei es eben schon 512 

auch angenehm sein kann, wenn Rücksicht auf einen genommen wird und wenn es 513 

okay ist, wenn man sich gerade aufführt. Aber es ist auch spannend zu erleben, wenn 514 

die anderen spiegeln: ‚Ich nehme jetzt keine Rücksicht. Es ist nicht okay, wie du dich 515 

gerade aufführst.‘ Das haben wir, wenn wir alleine sind nicht, weil dann haben wir 516 

immer so diesen Sonderstatus und es wird immer Rücksicht genommen und es ist 517 

immer in Ordnung:  ‚Ach, ist doch nicht so schlimm.‘ 518 

I: Was könnte Ihrer Meinung an der pädagogischen Arbeit der Schule noch verbessert 519 

werden? 520 

 
284 „Scola-Abende“ am MONTESSORI-Zentrum Nürnberg: Veranstaltungsreihe für (interessierte) Eltern zur 

Auseinandersetzung mit Grundsätzen der pädagogischen Arbeit an Schule und Kinderhaus. 
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B4: Also was mir tatsächlich fehlt, aber das liegt an dem Konzept. Deswegen kann man es 521 

auch nicht … also das soll jetzt keine Anklage sein. Aber jetzt, gerade die Lucy 522 

explizit, hat eine unheimliche Nachahmungskraft tatsächlich. Das ist auch ihre Stärke. 523 

So hat sie Schwimmen gelernt. Nicht, indem man es ihr erklärt und es mit ihr 524 

bespricht, sondern sie es sich einfach abguckt. Es gibt ja schon so Elemente wie das 525 

Singen oder diesen Morgenkreis, aber das ist eigentlich ziemlich winziger Teil, wo 526 

wirklich so was Gemeinschaftliches ist, wo alle dasselbe machen. Das ist tatsächlich 527 

ein Element, was da fehlt. Was sie sich quasi selber erarbeiten muss und nicht durch 528 

ein Nachmachen einfach lernen kann. Du siehst es an so Kleinigkeiten: Sie hat 529 

Seilspringen gelernt, nicht weil man es erklärt kriegt, sondern weil man es bei den 530 

anderen sieht und nachmacht. Oder Hula-Hoop, weil man das einfach sieht auf dem 531 

Pausenhof und nachmacht. (…) Wie gesagt, der Vorteil ist, dass sie es in ihrem Tempo 532 

lernen kann. Wenn jetzt die ganze Klasse die Buchstaben gelernt hätten und die wären 533 

zu schnell gewesen, hätte es ihr auch nichts gebracht. Aber so, dass es alles zusammen 534 

läuft und dieses ‚ich lerne durch nachmachen‘, das fehlt tatsächlich. Aber glaube nicht, 535 

dass man das an der Monte verbessern kann, weil, das ist einfach denen ihr Konzept. 536 

Das ist halt jetzt das, was bei uns auffällt und auch nur bei mir, weil ich halt das 537 

andere auch kenne. 538 

I:  Ja, da setzt die Waldorfpädagogik andere Schwerpunkte. Gemeinschaftserfahrungen 539 

der Klasse stehen da stark im Vordergrund. Möchten Sie vielleicht noch etwas anderes 540 

anmerken, was bis jetzt noch nicht zur Sprache kommen konnte? 541 

B4: Ja. Was nämlich auch eine ‚Gefahr‘ sein kann: Wir haben ja zum Beispiel eine ganz, 542 

ganz tolle Schulbegleiterin. Die ist sehr mütterlich, also sehr fürsorglich. Die hat 543 

einfach ein unheimliches Gespür für Lucy, was sie braucht. Aber jetzt nicht in Form 544 

von ‚sie wird betüddelt‘, sondern schon, dass sie weiß, wann Lucy was lernen kann. 545 

Sie weiß, wann sie wirklich eine echte Erschöpfung hat und wann sie wirklich Pause 546 

braucht. Da wurden wir auch vorher gewarnt, deswegen schaue ich auch immer so 547 

drauf: Meine Sorge ist immer die, dass das zwischen Anja [Name geändert] und Lucy 548 

so was ganz Enges ist und deswegen kein Platz ist für Freundschaften, weil sie das gar 549 

nicht nötig hat, weil sie ja die Anja hat. Dass sie weniger zur Klasse dazugehört, weil 550 

sie ja da immer jemand hat, der immer an ihrer Seite steht; was natürlich wichtig ist, 551 

auch gut für mich, um loszulassen und um sie guten Gewissens da hinzuschicken. Ich 552 

weiß auch nicht, ob ich das so wirklich beurteilen kann, weil ich ja nicht so richtig im 553 

Klassengeschehen bin, aber so tiefe Freundschaften, wie im Kindergarten zum 554 

Beispiel, können nicht entstehen. Zum einen deswegen, weil halt einfach auch immer 555 
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wieder Kinder gehen. Also es ist zwar schön, dass Kleine nachkommen, aber es ist 556 

auch schade, dass da was entstanden ist, dann einfach zerbricht, durch diesen 557 

Weggang. Und das wird mir jetzt immer bewusster, wo ich weiß, wir kommen jetzt 558 

schon in die Dritte. Also eigentlich möchte ich gerne, dass das jetzt einfach so bleibt, 559 

wie es ist. Diese Klasse, mit diesen Lehrern, mit diesen Schulbegleitern bis zum Ende, 560 

und nicht schon wieder so ein Neuanfang, der uns quasi schon wieder bevorsteht. Der 561 

wohlgemerkt immer für mich schwerer war, als für die Lucy selber. (…) Also was die 562 

wichtigste Botschaft ist, ist die Haltung. Das, was ich am Anfang gesagt habe. 563 

I: Ja, ein Miteinander, das von allen getragen wird. Vielen, vielen Dank für den 564 

kostbaren Austausch! 565 
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ANHANG 2.5: INTERVIEW 5 – ELTERNTEIL - (B5) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I5 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B5: Elternteil, weiblich, Name anonymisiert 

Geschlecht und Alter Kind: Männlich, 10 Jahre 

Grundschulbesuch: Montessorischule seit 2016, Jahrgang 4 

Handicap: Trisomie 21 

Ort des Interviews: Online zoom-Raum 

Datum der Aufnahme: 22. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:20:24 

Datum der Transkription: 21. Juni 2020 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 566 

B5: Inklusion bedeutet für mich, dass ein behindertes Kind von den anderen Kindern für 567 

seine Persönlichkeit geschätzt wird. Hauptsächlich. Und nicht wegen seiner 568 

Behinderung so sehr ausgegrenzt wird. Kommt vor ... Gibt es ... Ja ... Selten, aber es 569 

kommt vor. Ja, auch an der Schule ... mit drei Kindern, die keine inklusiven Schüler 570 

sind. 571 

I:  Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Ihren Sohn auf seinem 572 

schulischen Lernweg? 573 

B5: Na ja, ((lachen, staunen)) er hat halt eine Lernbehinderung. Das ist natürlich eine 574 

besondere Herausforderung. Ja. Also er lernt viel langsamer ... und ... viel, viel, viel 575 

langsamer. Ansonsten finde ich, er kommt eigentlich ganz gut zurecht. Ja. Er kann 576 

sich ja ausdrücken usw. Also diese Sachen hat er ja. 577 

I: Wie wird an der Montessori-Schule auf seine Lernbehinderung eingegangen? 578 

B5: Er hat eine Inklusionsbegleiterin, die von der Schule beantragt wurde und zur 579 

Verfügung gestellt wird, letztlich. Die Lehrerin ist bereit zu Gesprächen mit mir. Ja. 580 

Es gibt im Hort eine zuständige Person oder so. Sollte es zumindest geben. Ja. Also es 581 

gibt extra Personal für ihn. Das ist das Hauptding. Und eine ganz gute 582 

Kommunikation, phasenweise. Das ist jetzt so bisschen speziell bei uns so. Er ist in 583 

der Waldklasse [Bezeichnung geändert], da ist, finde ich, ganz viel schief gegangen. 584 

Normalerweise ist da viel Kommunikation von Seiten der Schule, zu den Eltern und 585 

andersrum. Hängt viel von der einzelnen Person ab, ob das funktioniert. 586 
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I: Gibt es Montessori-Grundsätze, die für Ihren Sohn besonders hilfreich sind? 587 

B5: Die Altersmischung ist für das Soziale sehr hilfreich, weil er natürlich gerne Kontakt 588 

hat, auch zu jüngeren Kindern, aufgrund seines speziellen Entwicklungsstandes. Aber 589 

auch zu Gleichaltrigen, das gut für ihn ist, weil er sich viel abgucken kann, und auch 590 

von den Interessen her, das zum Teil auch altersgemäß ist bei ihm. Eine Klarheit in der 591 

Umgebung ist auch sehr gut, denn die Reizaufnahme ist ja gesteigert bei ihm 592 

wahrscheinlich. Oder der Reizfilter ist wahrscheinlich gesenkt bei Down-Kindern. Die 593 

klare Struktur mit dem Morgenkreis usw. ist auch gut. Könnte vielleicht noch besser 594 

sein ... oder noch klarer. Ja, weiß ich nicht genau. (…) Die vorbereitete Umgebung ... 595 

Das habe ich, glaube ich, im Kindergarten und in der Krippe noch besser empfunden. 596 

Also ich glaube, dass die Schulumgebung für ihn wahrscheinlich fast zu viel ist. Er 597 

kennt sich da aus und kommt auch zurecht, aber ... Also ich fand das Wald-598 

Klassenzimmer jetzt schon recht wühlig. Ja. Wie gesagt, er kommt zurecht und kennt 599 

sich auch aus. Aber ... Könnte vielleicht auch bisschen abgespeckter sein, für seine 600 

Bedürfnisse. Also so aus seiner Sicht. (…) Aaron [Name geändert] hat tägliche 601 

Übungen. Also ich habe das auch so abgesprochen, dass er einen Wochenplan hat und 602 

auch ‚Tägliche Übungen‘. Diesen Begriff kennen nicht alle. Ich weiß gar nicht, ob der 603 

von Maria Montessori ist, aber ich glaube, eigentlich schon. Dass man eben einfach 604 

eine Sache hat, die man täglich macht. Das gibt dem Ganzen auch schon bisschen 605 

Struktur noch. (…) Mir ist zur vorigen Frage noch was eingefallen, wo seine 606 

Behinderung eine Herausforderung ist: Er braucht halt viel mehr Hilfe. Aber dafür hat 607 

er ja den Inklusionsbegleiter. Also bei ganz vielen Dingen. Er ist jetzt niemand, mit 608 

dem man aufs Klo gehen muss und was weiß ich. Aber an sich braucht er schon ... 609 

Also ich habe das in den ersten Jahren vermisst, dass man ihm auch die Schuhe 610 

zugebunden hat, oder so, in der Schule. Er konnte das nicht alleine und seine eine 611 

Inklusionsbegleiterin hat ihn dann eben mit offenen Schuhen rumlaufen lassen. Das 612 

fand ich zum Beispiel Scheiße. So. Aber bei der ist eh, finde ich, einiges gewesen, was 613 

man … was einfach schiefgelaufen ist. Und sie hat auch nicht so gut kommuniziert. 614 

Obwohl das eigentlich eine Mutter war, mit der ich vorher schon Kontakt hatte, und 615 

was weiß ich ... Ja. Einfach nicht so gut. 616 

I: Schade. Ja, professionelles Handeln seitens Schulbegleiter wäre extrem wichtig, denke 617 

ich. Sie hatten vorhin einige Bausteine der Pädagogik Maria Montessoris erwähnt. 618 

Könnten Sie mir beschreiben, wie sich diese oder andere auf das Wohlbefinden von 619 

Aaron auswirken? Positiv wie auch negativ? 620 
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B5: Ja, schwierig zu sagen, weil es ja keinen Vergleich gibt ... Also zum einen ist es 621 

natürlich immer gut, eine Struktur zu haben, eine feste Tagesstruktur. Ich habe das 622 

Gefühl, er ist dann ausgeglichener. Wenn er eben einfach zur Schule geht, wieder 623 

kommt, zur Schule geht, wieder kommt ... Jetzt ist ja grade Corona, da ist es 624 

schwierig. Außerdem finde ich, er lernt sehr viel. Also er ist an sich ein sehr 625 

wissbegieriger Mensch und ... er ist genervt vom Schreiben und Rechnen, weil er das 626 

nicht gut kann. Ja, ich glaube, manchmal wäre für ihn ... ((nachdenken)). Manchmal 627 

denke ich, es gibt an der Montessori so wenig Nebenfächer. Das stimmt aber vielleicht 628 

nicht. Ich kriege die vielleicht auch nicht gut genug mit. Also, an sich ist es wichtig, 629 

dass er eine Tagesstruktur hat und darum ist der Schulbesuch gut ((betont mit 630 

Nachdruck)). Speziell auf die Monti bezogen, kann ich gar nichts sagen, weil er war ja 631 

nie auf einer anderen Schule. Er identifiziert sich, glaube ich, schon ziemlich mit der 632 

Schule, weil er eben auch in der (Montessori-) Krippe und im Kindergarten war und 633 

sich dann ... und seine große Schwester auf der Schule war und er sich dann schon im 634 

ganzen Gebäude gut auskannte. Das ist schon so eine Art Heimat für ihn, glaube ich. 635 

I: Was könnte aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit vielleicht verbessert werden? 636 

B5: Ja, das ist das mit den Interessensgebieten. Ich glaube, für Aaron wäre ein Sachkunde-637 

Unterricht super, zum Beispiel, und den gibt es ja nicht so direkt, es gibt ja kosmische 638 

Erzählungen usw. und Referate. Und ich weiß gar nicht genau, wie sehr man sich mit 639 

ihm mit Sachkunde-Themen auseinandersetzt, intensiv, so dass zum Beispiel dann 640 

auch ein Ergebnis hinten rauskommt. Das würde ich mir zum Beispiel wünschen. Das 641 

ist ja eher inhaltliche Arbeit. Dann ist es immer gut, wenn man einfach davon ausgeht, 642 

dass er alles kann, erst mal, und dann guckt, was klappt wirklich. Diese Haltung, die 643 

müssen sich manche an der Montessori-Schule noch erarbeiten. Dass sie nicht sagen, 644 

ja okay, das Kind ist halt behindert, das ist total schwierig, diese Haltung zu haben, 645 

aber ... Und es gibt auch viele, die sagen, wir nehmen erst mal alles auf und alles mit 646 

rein und gucken, was geht. Das ist eigentlich ganz gut, diese Haltung. Und bei 647 

manchen ist dann aber auch trotzdem im Hinterkopf noch so: Er ist halt ein 648 

behindertes Kind und kann halt nicht. Und das finde ich dann manchmal bisschen 649 

schade. Ist aber wirklich eine Gradwanderung, dass man es hinkriegt, nicht zu 650 

überfordern und trotzdem genug zu fordern. Und auch anzunehmen, dass das Kind 651 

Fähigkeiten oder Möglichkeiten hat. Das ist das, was man im Grund für jedes Kind 652 

gerne hätte. Einen positiven Blick auf die Persönlichkeit und die Fähigkeiten des 653 

Menschen, der einfach vor einem sitzt. Ja, aber das ist natürlich Persönlichkeitssache 654 

und kommt auch darauf an, wie man sich versteht mit dem Schüler, also mit normalen 655 
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Schülern ja auch, als Lehrer. Einfach wie man die aufnehmen kann, aber ich glaube, 656 

da sind alle total bemüht. (…) Ich glaube, manchmal hätte ich gerne mehr Ergebnisse, 657 

aber das ist wirklich schwierig. Das ist wirklich schwierig, zu sagen, wir arbeiten jetzt 658 

an irgendwas und dann muss hinten etwas rauskommen. Das passiert schon. Ich 659 

glaube, die ersten Jahre waren eben einfach nicht so gut. Ich habe immer wieder die 660 

gleichen Dinge angesprochen und es hat sich ganz lange nichts geändert. Und nach 661 

drei Jahren war es dann einfach so ganz plötzlich aus. Ich habe halt eine spezielle 662 

Geschichte mit dieser Schulbegleiterin. Deswegen kann ich nicht sagen ... Für mich ist 663 

da halt viel schiefgelaufen. Er war eigentlich ein total wissbegieriger, lernfreudiger 664 

Mensch als er da reingekommen ist in die Schule. Und das mit der Lernfreude, das hat 665 

sich dann erst mal so ein bisschen gesenkt, nachdem seine Patin weg war. Er hatte eine 666 

Patin und die ist aber aufs Gymnasium gegangen nach einem Jahr. Das ist vielleicht 667 

was, was auch eine gute Sache ist in ... Aber pädagogisch kann ich da jetzt gar nicht so 668 

viel sagen... Na ja, so mehr feste Schülerpaten an die Hand geben, das wäre vielleicht 669 

gut. Das war für sie natürlich ganz schön fordernd. Sie hat ganz viel mit ihm gearbeitet 670 

und war... Das hat die Mutter auch damals kritisiert. Sie fand es gut und sie mochten 671 

Aaron alle, aber die Patin hat dann eben ganz viel Unterricht eigentlich übernommen, 672 

was die Schulbegleiterin hätte machen müssen. Und das war irgendwie eine 673 

Schräglage. Es hat einfach sehr lange gedauert, bis das alles passte. Mir war gar nicht 674 

klar, wie schlecht unser Verhältnis ist. Es kam dann irgendwann raus, dass sie mir 675 

ganz viel wirklich nicht gesagt hat, was sie mir hätte sagen müssen oder sollen. Also 676 

dass die Kommunikation so richtig schlecht ist, kam erst am Schluss raus und da war 677 

sie dann irgendwann …Ja. ... wurde sie versetzt in eine andere Klasse. Ich habe es halt 678 

immer wieder angesprochen ... Die Lehrerin hat mir irgendwann gesagt, also wenn 679 

was ist, können wir ja einen Termin ausmachen und das besprechen, aber wenn ich 680 

nichts weiß, dann kann ich auch nichts ansprechen. Und ich habe immer wieder 681 

gesagt, ja, ich möchte jetzt auch nicht unbedingt, dass die Schulbegleiterin wechselt, 682 

weil Aaron an sich ja sie mochte und ich jetzt auch nicht so viel Tohuwabohu stiften 683 

wollte. Dann waren da ja irgendwie ganz viele Lehrerwechsel in der Waldklasse. Da 684 

ist jetzt grade die fünfte Lehrerin seit Aaron auf der Schule ist. (I: Wow!?) Und ich 685 

wollte dann auch irgendwie so bisschen Stabilität. Man hat ja auch gesagt, das sei 686 

wichtig mit der Stabilität. Also es ist nicht alles Gold, was glänzt, an dieser Schule. 687 

Aaron ist aber tatsächlich ganz gut damit zurechtgekommen, aber es waren dann 688 

jeweils auch immer unterschiedliche Führungsstile. Das war zum Teil auch eine 689 

Verbesserung, aus meiner Sicht. Weil die Waldklasse war wie so ein Fort am Anfang 690 
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mit Frau Y. Man hat nichts gehört, nichts gesehen, nichts mitbekommen. Ich 691 

zumindest. Für mich war es so. Aaron ist ja auch mal weggelaufen aus der Schule und 692 

dann hat man mich auch quasi nicht informiert erst mal. Hat ewig gedauert, Monate 693 

gedauert, bis ich das herausgefunden hatte. Ja, also an der Pädagogik, weiß ich nicht, 694 

aber an der Elternkommunikation kann diese ((betont!)) Schule auf jeden Fall noch 695 

was tun. Es ist jetzt besser geworden unter Frau Z.. Eigentlich ist, glaube ich, 696 

Elternkommunikation in der Montessori-Pädagogik gar nicht so verankert, soweit ich 697 

weiß, oder? Da legt sie gar nicht so viel Wert drauf, aber das ist ja auch eine ganz 698 

andere Zeit. Aber wie gesagt, unter Frau Z. ist es viel besser geworden. Frau Y. war 699 

noch ... Die Schule war echt so was wie ein Fort, also auch das Kinderhaus, ganz 700 

untransparent letztendlich. Merkt man gar nicht. Auch jetzt in Corona-Zeiten war das 701 

zum Beispiel auch so, dass Aaron... also die Schulbegleiter haben zum Teil die 702 

Inklusionskinder zu Hause unterrichtet oder haben irgendwie mit den Eltern Kontakt 703 

gehabt. Seine aktuelle Schulbegleiterin hat mir auch am Anfang so ein paar SMS 704 

geschrieben und wir hatten Kontakt. Dann hieß es plötzlich vonseiten der 705 

Inklusionsbeauftragten, die Schulbegleiterin sei jetzt raus und das war’s. Also man hat 706 

nicht irgendwie gesagt, sie müsste jetzt bis zu den Pfingstferien wegen ihrer Kinder zu 707 

Hause bleiben. Das hätte man direkt sagen können, finde ich. Sondern das war dann 708 

so: ‚Jaa, die ist jetzt erst mal irgendwie nicht da.‘ … und so rumgedruckst. So etwas 709 

finde ich halt total ätzend. Mir ist es lieber ‚straight forward‘ und fertig, und dann 710 

weiß man Bescheid und alle können sich darauf einstellen. Das ist ganz klar an dieser 711 

Montessori-Schule ein Manko: die transparente Kommunikation. Aber das sind eben 712 

alles immer einzelne Leute. Und die Leute, die neu dazukommen, die sind auch 713 

meistens gar nicht so, aber die Alteingesessenen, die haben das dann halt voll drauf. 714 

Das ist irgendwie so ein Spirit ... Von Frau Y. noch ... Ich weiß auch nicht. Keine 715 

Ahnung. Na ja, es verändert sich ja jetzt, wie gesagt. Seit einigen Jahren, wird sich 716 

schon recht bemüht, auf die Eltern zuzugehen. Es sind ja jetzt ganz viele Kinder mit 717 

Down-Syndrom da. Wir sind jetzt in so einer Gruppe und kommunizieren natürlich 718 

auch untereinander. Jetzt ist es schon irgendwie so, dass man auch viel mehr erfährt. 719 

Dass mehr Förderkinder da sind, ja, das ist cool, das macht die Monti wirklich. Die 720 

haben das so geplant, dass sie jetzt mehr behinderte Kinder mit reinholen, damit sie 721 

eben auch ein Gegenüber haben. Auch wenn sie dann jugendlich werden, damit sie 722 

dann bleiben können. Es ist auch so, dass sich wirklich Kinder mit Förderbedarf 723 

immer finden, auch im Kindergarten. In der Krippe war‘s sogar so, dass Simon einen 724 

etwas spezielleren Freund hatte. Das weiß man da ja nicht, ich glaube, der hat sich 725 
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dann noch ganz normal entwickelt. Aber im Kindergarten war’s dann auch ein Kind, 726 

wo sich dann später herausstellte, ja, der hat Förderbedarf. Das ist immer so... ja, es 727 

stellt sich dann irgendwann raus. Die haben es aber irgendwie vorher schon gemerkt, 728 

die Kinder. Das finde ich ganz interessant. Finde ich auch toll, dass die Schule da sich 729 

bewusst ist, dass sie einfach Leute brauchen. Mehrere. Mehrere Kinder mit denen man 730 

dann ein Beziehungsnetz haben kann, als Kind. Schon ein Vorteil, dass die Schule da 731 

Routine bekommt, langsam. 732 

I: Da hat man die letzten Jahre über Dinge in Bewegung gebracht, die Ihrem Sohn, hoffe 733 

ich, zugutekommen! Ich danke Ihnen sehr für Ihre Offenheit und wünsche Ihnen alles 734 

Gute! 735 

B5: Vielen Dank! 736 



 INTERVIEW 6 Elternteil B6 

124 

 

ANHANG 2.6: INTERVIEW 6 – ELTERNTEIL - (B6) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I6 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B6: Elternteil, weiblich, Name anonymisiert 

B6a: Tochter, Marina [Name geändert] 

Geschlecht und Alter Kind: Weiblich, 10 Jahre 

Grundschulbesuch: Montessorischule seit 2016, Jahrgang 4 

Handicap: Trisomie 21 

Ort des Interviews: Kleiner Kinderspielplatz, Nürnberg St. Jobst 

Datum der Aufnahme: 30. Juni 2020 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:24:41 

Datum der Transkription: 1. Juli 2020 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 737 

B6: Inklusion ist für mich die Vorstellung, dass man unabhängig davon, wie man aussieht 738 

oder was man kann, als selbstverständlich in einer Gruppe, in der Allgemeinheit 739 

sozusagen, etwas sein darf. Wenn man Inklusion wirklich haben will, dann finde ich, 740 

dass man dann in dem Denken der Menschen was ändern muss, also grundsätzlich. 741 

Das, was jetzt läuft, finde ich, ist so von außen. Wir drücken das den Leuten auf, und 742 

dann müssen die jetzt. Es gibt wenige, die haben das …, da kommt das von innen raus. 743 

Die wissen das. Die brauchst du nicht zu überzeugen. Ja, genau: Die gehören alle in 744 

eine Klasse und in eine Schule und nicht die dahin und die dahin. Also mich hatte eine 745 

angesprochen, also die hat gesagt, … selber Berufsschullehrerin, drei Kinder, aber alle 746 

Regelkinder … Also sie versteht schon, dass jetzt meine Tochter, die Marina [Name 747 

geändert], im Kindergarten mit Regelkindern zusammen ist, aber sie wüsste jetzt nicht 748 

den Vorteil für ihre Kinder, wenn die Marina mit den Regelkindern zusammen zur 749 

Schule geht. Und dann dachte ich so … Na ja, also mein Mann sagt, darum geht es ja 750 

gar nicht, sondern umgekehrt. Die anderen profitieren ja von ihr, weil sie halt ihre 751 

Schwächen sehen und dadurch einfach lernen zu helfen. Und sie kann vielleicht 752 

Sachen, die können die nicht. Weil sie ja nie ihre Schwächen bearbeiten mussten. Aber 753 

das war irgendwie so komisch. Die war von innen heraus einfach nicht davon 754 

überzeugt. Also klar, war sie froh, dass sie normale Kinder hatte, kein behindertes. 755 
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I: Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für Marina auf ihrem schulischen 756 

Lernweg? 757 

B6: Das eine war überhaupt erst mal die Schule, der Typ Schule, also was für eine Schule 758 

nimmt sie. Wir waren erst an der Regelschule. Dann hat die dort zu mir gesagt … 759 

Weil, du hast da ja ein Recht auf einen Schulplatz. Also wir wollten dahin. Wollten 760 

zumindest fragen, wie das ist. Und dann sagte die: ‚Ja, wissen sie, wir haben hier so 761 

gravierende Probleme, dass ihre Tochter hier wirklich untergehen wird, hinten 762 

runterfallen würde, und sie wollen bestimmt nicht, dass ihre Tochter hier an dieser 763 

Schule untergeht.‘ Also, das war so unmissverständlich! Also das war in der Stadt, in 764 

Whörd [Name geändert]. Aber ich fand es fair, weil es ehrlich ist. Also das war die 765 

Schulleitung und du musst dann ja Lehrer finden, der dann auch bereit ist, und da Lust 766 

dazu hat, und der auch ein bisschen offen ist für so was. Hatten sie nicht. Gut. Dann 767 

sind wir überall hin, also an die Jena-Plan-Schule, an die Montessori, an die Waldorf, 768 

… Also du rennst überall hin. Bist wie ein Bittsteller, fragst: ‚Wie ist denn das? Wie 769 

ginge das? Könnt ihr euch das vorstellen? Was muss man dafür tun?‘ Jetzt haben wir 770 

beide, würde ich jetzt behaupten, recht gute Einkünfte, das heißt, wir können uns 771 

Privatschulen angucken. Das heißt, wenn wir es nicht hätten, bleibt uns nur die 772 

Raphael-Schule [Name geändert]. Da waren wir ja auch. Die Raphael-Schule ist diese 773 

Förderschule für alle Familien, die nördlich der Bahnlinie wohnen, die Comenius-774 

Schule [Name geändert] ist für alle, die südlich der Bahnlinie wohnen. Also dann 775 

waren wir nur auf der Raphael, weil die für uns zuständig wäre. An der Comenius 776 

waren wir gar nicht. Poah, aber da haben wir beide gesagt, nein, also irgendwie, das 777 

wollen wir nicht. Also man muss halt sehr viel rumrennen, und sehr viel fragen, und 778 

dann die besuchen, und dann, genau, Jena-Plan … Dann muss man so, finde ich, 779 

unangenehme Bewerbungsgespräche machen, aber das muss man ja auch machen, 780 

wenn man mit einem Regelkind ankommt. Aber … Also auch an der Waldorfschule 781 

…, total ominös, mit dem Schulpsychologen und mit dieser … Also die haben da auch 782 

so eine heilpädagogische Frau, die sich da kümmert um Kinder, die Förderbedarf 783 

haben. Na ja, und da waren wir natürlich auch nicht in deren Raster. Also das fand ich 784 

sehr mühsam. Das war bis zum Ende nicht klar! Dann haben die hier auch nichts 785 

gesagt und dann haben sich Jena-Plan und Montessori irgendwie abgestimmt intern, 786 

weil wir wären lieber an die Jena-Plan. Zumindest schien sie uns besser. Wir sind auch 787 

in so einer Gruppe mit Familien mit Down-Syndrom Kindern und da berät man sich ja 788 

auch und tauscht sich aus: ‚Wo ist das gut? Und wo läuft´s gut? Und so …‘ Na ja, 789 

dann wurde aber auch viel Horror erzählt wegen der Schulbegleiter. Dass das 790 



 INTERVIEW 6 Elternteil B6 

126 

 

personell ein Problem ist, dass die immer keine Zeit haben. Und wenn die zuhause 791 

sind, also weil sie krank sind, dann hat dein Kind keinen Betreuer, dann nimmt die 792 

Schule das Kind nicht und solche Späße. Und dann sind wir beide berufstätig, und 793 

dann um Gottes Willen, wie soll denn das hier was werden? Und dann aber, dann 794 

haben die hier zugesagt an der Montessori, und dann plötzlich, gab es kein Problem 795 

mehr. Da gab es einen Schulbegleiter, und da gibt es ja diesen Pool …  Also wenn die 796 

Schulbegleiterin krank sein sollte, das ist kein Problem, dann haben die eine andere 797 

Frau, die sich kümmert, oder die aus der Klasse, da ist noch eine Schulbegleiterin für 798 

einen anderen Jungen, das würde sie dann mit übernehmen. Also das war dann 799 

plötzlich alles kein Problem mehr. Nur am Anfang, finde ich, ist man so eine Riesen-800 

Herausforderung: Schafft man das? Auch die Zweifel: Wo ist das jetzt richtig für uns? 801 

I: Wie wird an der Montessori-Schule auf diese Herausforderungen eingegangen und 802 

welche Montessori-Grundsätze finden Sie besonders hilfreich? 803 

B6: Die Förderung der Stärken, das fand ich gut, also immer dieses, das Kind möchte 804 

heute Mathe machen, dann macht es heute Mathe. Und nicht weil Deutsch auf dem 805 

Plan steht, muss es dann Deutsch machen, hat aber überhaupt keine Lust. Also ich 806 

muss dazusagen, bisschen fand ich immer bei der alten Lehrerin, und auch jetzt bei der 807 

neuen Lehrerin, dass sie immer wieder versucht haben, mir zu vermitteln, ich soll solle 808 

doch die Grenzen erkennen und nicht zu viel verlangen und nicht zu viel erwarten. 809 

Das hat mich ein bisschen gestört und es stört mich auch grundsätzlich an der 810 

Montessori, dass ich das Gefühl habe, das ist zu wenig leistungsorientiert. (Tochter 811 

Marina: ‚Mama, muss ich noch warten?‘) Ja, aber schau´, Marina, das lernst du zum 812 

Beispiel auch wunderbar in der Schule. Diese Geduld. Und den jüngeren Kindern 813 

helfen. (…) Also früher war ja die Marina die Junge. Jetzt ist sie die Erfahrene, also 814 

die Viertklässlerin. ‚Jetzt darfst du den Jungen helfen. (I: Macht dich das stolz, 815 

Marina? B6a: Ja!) 816 

B6: Also ich glaube schon, dass der Schulbegleiter unbedingt erforderlich ist. So in der 817 

Gruppe, da würde sie, glaube ich, untergehen, wenn sie da alleine wäre, und sozusagen 818 

die Aufgaben machen müsste. Die erste Lehrerin hat… Also im ersten Jahr war nur: 819 

‚Wir lernen erst mal melden, wenn wir etwas sagen wollen. Wir lernen, uns im Kreis 820 

hinzusetzen, wenn alle sitzen.‘ … bei diesem Morgenkreis. Den gibt es jetzt, glaube 821 

ich nicht mehr. Aber einfach so grundsätzlich: Die Sachen beieinanderhaben. (Marina 822 

erinnert sich an das Singen im Morgenkreis und äußert dies.) Ach ja, das war schön, 823 

die hat immer so toll gesungen mit den Kindern. Man lernt so … Also die Lehrerin hat 824 

ihr wirklich ein Jahr Zeit gegeben. An der Regelschule hätte doch kein Lehrer gesagt, 825 
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wir gehen weiter, wenn sie das kann. Weil, das sind die wichtigsten Sachen und die 826 

sind die Basis. Also, dass sie den Kindern, ich glaube, unabhängig davon ob mit 827 

Beeinträchtigung oder ohne, eigentlich viel Zeit geben. Das finde ich schon eine ganz 828 

angenehme Sache. Da habe ich auch oft schon mit anderen darüber geredet, bei 829 

Regelkindern hätte ich die Geduld nicht. Ich hätte bisschen die Angst, dass mein Sohn 830 

[sechste Klasse, Regelschule] in seiner Faulheit das ausnutzt und gar nichts macht. 831 

Und da muss man als Eltern viel hinterher sein. Aber da sagen die Eltern hier [an der 832 

Montessori-Schule]: ‚Nein, das ist nicht so!‘ Ab der Achten haben die plötzlich so eine 833 

Eigenständigkeit und so eine Selbständigkeit, wo die ganz viel … ja, wo das von 834 

alleine läuft. Aber zum Beispiel das ist auch bei Marina so. Motivieren muss man sie 835 

nicht. Sie hat eine totale innere Motivation. Und das kommt auch von der Schule. Sie 836 

wird immer gelobt, auch wenn sie nur einen Strich gemacht hat. Das ist immer positiv 837 

belegt. Das ist nicht irgendwie: ‚Ja, das ist ja nur so ein Strich.‘, sondern: ‚Super! Hast 838 

alleine ein Blatt rausgeholt, den Stift genommen …‘. Es wird immer … Diese Aktion 839 

wird immer positiv bewertet. Und das haben die hier super drauf, finde ich. Was ich 840 

auch gut finde, das fällt mir immer wieder auf, grade bei den Hort-Erziehern: Diese 841 

konzentrierte Zuwendung. Dieses ‚Einen Moment, ich bin gleich für dich da.‘ Und 842 

dann aber auch wirklich. Dann dreht sie sich nach einer halben Minute um, und ist 843 

ganz für das Kind da: ‚Du hattest eine Frage? Wie kann ich dir helfen?‘ So. Und 844 

richtig so diese Aufmerksamkeit. Das ist aber auch, würde ich sagen, so richtig 845 

Montessori. (…) Das fand ich auch noch … Das war beim Elternabend so … Da 846 

waren ja alle Eltern da, kommen ja alle, totales Interesse zwischen Elternhaus und 847 

Schule … Und dann waren da so Wolken, die sollte man in den Kreis reinlegen ... 848 

Eine Wolke mit Stichwörtern von dem, was du dir wünschst für dein Kind. Dann hat 849 

die eine Mutter gesagt: ‚Mein Kind hat Freunde, mein Kind hat Freude im Unterricht, 850 

mein Kind geht gerne hin, lernt was… Ach, ich wünsch meinem Kind Spaß.‘ Und 851 

ganz viele Eltern haben dann diese Wolke ‚Spaß‘ reingelegt und immer mit der 852 

Begründung, das andere haben sie ja alles. Das war irgendwie total positiv. Das fand 853 

ich schon auffällig. 854 

I: Gibt es etwas, was sie an der pädagogischen Arbeit an der Schule gerne anders sehen 855 

würden und vielleicht verändern/verbessern würden? 856 

B6: Also wie gesagt, das Einzige… Also ich bin ja total ‚pro‘. Ich finde alles super und ich 857 

habe echt ein gutes Gefühl, dass sie hier ist und was lernt. Aber ich bin auch nicht so 858 

involviert, weil sie in der Früh mit dem Bus abgeholt wird und abends komme ich kurz 859 

und hole ich sie ab. Ich habe ganz wenig Kontakt eigentlich. Das, was ich halt 860 
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mitkriege, gefällt mir gut, deswegen habe ich auch wenig, Kritik. Was mich ein 861 

bisschen stört, aber das weiß ich eben nicht, ob das Montessori ist, oder ob das einfach 862 

grundlegende …, dieses zu wenig …((zögert)) Ja, das klingt auch blöd zu sagen … 863 

man traut ihnen zu wenig zu, oder man fordert zu wenig, aber ich bin auch total 864 

leistungsorientiert. Ich bin auch in einem ganz anderen System großgeworden, wo 865 

einfach immer nur diese Leistung was gezählt hat. Und dann bist du hier und dann 866 

kommt die Leistung ja von ganz woanders her. Das kenne ich halt nicht so. Deswegen 867 

weiß ich jetzt nicht, ob das jetzt ein Fehler ist oder… Weil ich kenne zum Beispiel 868 

auch keine Montessori-Absolventen. Ich kenne niemanden in meinem Umfeld. Also 869 

einer, das ist unser Zeichner im Büro, der war bis zur vierten Klasse in der 870 

Montessori-Schule und dann, ich weiß nicht: Wo gehen die hin? Was machen die? 871 

Wie werden die? Was sind das für Menschen? Kommen die gut zurecht im Leben? 872 

Um zu sehen, wie kommen die Menschen dann zurecht. Also ich meine, es ist ja 873 

schön, ich finde es hier wirklich auch ‚Kuschelzone‘. Das ist echt total schön. Die bei 874 

der Schuleingangsuntersuchung: ‚Nein, geben sie ihr Kind an die Regelschule, an die 875 

normale Schule. Das ist das wahre Leben. Und all diese … die Waldorf, die 876 

Montessori, die Jena-Plan, das wären alle so Kuschelzone. Das wäre alles anders um 877 

die, alles anders. Und dann war ich schon verunsichert. Ist das so, oder? Und wie 878 

gesagt, ich kenne halt niemanden, der mal durch und durch Montessori-Schüler war. 879 

Aber in Sachen ‚zu wenig fordern‘, muss man schon dazusagen: Fairerweise ist das 880 

ein Problem, was eine Mutter eines Kindes mit einer Einschränkung hat. Da hast du 881 

immer das Gefühl, du machst zu wenig, du kümmerst dich zu wenig, du förderst zu 882 

wenig. Da geht mehr. Aber ist das vielleicht auch, um sich nicht einzugestehen, na ja 883 

doch, da sind halt einfach Grenzen und die muss man akzeptieren. Ich kenne aber auch 884 

Mütter, die sagen, da geht ganz, ganz viel und wenn ich nichts fordere, dann kriege ich 885 

auch nichts. Das finde ich eine ganz schwierige Gradwanderung. Auf der einen Seite 886 

… Aber denen [an der Schule] das jetzt vorzuwerfen, dass sie irgendwie nicht genug 887 

tun würden, da würde ich sagen, nein. Also anbieten tun sie ganz viel und wenn man 888 

mehr will, muss man es, glaube ich, alleine machen. Aber das ist an der Regelschule 889 

auch so. Also wenn man jetzt noch üben will oder noch lesen oder rechnen, 890 

kopfrechnen, das kann man doch machen. Da muss man … Das Angebot ist da. Aber 891 

das eine stimmt schon … Aber ich will der Lehrerin das ja nicht unterstellen … Es 892 

kann schon sein, dass sie dann viel mit den anderen Kindern zu tun hat. Und Marina 893 

ist halt eine ganz Brave und Liebe. Ich glaube die anderen [mit Trisomie 21] auch. 894 

Und die hocken halt dann in der Ecke und sind pflegeleicht. So lieb, so brave Kinder. 895 
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Nicht so nervig. Wir hatten dann hier so ein Zoom-Meeting mit der Klasse und da war 896 

ein Junge, der ist die ganze Zeit mit seinem Drachen und dieser Kamera von Skype 897 

oder so durch die Wohnung gerannt. Und dann denke ich mir, ja, der braucht natürlich 898 

mehr Aufmerksamkeit. Und das ist im Unterricht auch so. Und sie ist halt ganz brav. 899 

Sitzen da und gucken und hören zu. Das dann auch gar nicht mehr so abhängig von 900 

der Behinderung, die sind einfach brav, die sind lieb, die sind still. Um die brauchen 901 

wir uns jetzt nicht so dolle kümmern, wie um die, die halt den ganzen Tag die 902 

Aufmerksamkeit auf sich ziehen. Aber wie gesagt, ich würde sagen, ich bin halt auch 903 

nicht hundertprozentig involviert. Manchmal sehe ich die Johanna [Name geändert], 904 

ihre Schulbegleiterin, dann reden wir auch. Und jetzt mit diesem Home-Scooling habe 905 

ich auch ein bisschen so Marinas Stärken entdeckt. Das wusste ich vorher gar nicht, 906 

dass man ganz korrekt abschreibt und danach immer noch mal jeden einzelnen 907 

Buchstaben vergleicht, also Arbeitsweise: 1,0! Also echt super sorgfältig! Das 908 

Federmäppchen, muss immer alles ordentlich aufgeräumt sein und ordentlich. Also 909 

cool! Das fand ich jetzt an dem Home-Scooling gut, dass ich das jetzt mal gesehen 910 

habe. Das wusste ich ja gar nicht. Wie sie da so sorgfältig jedes Blatt ausfüllt. Das 911 

weiß ich aber nicht, ob sie ihr das hier beigebracht haben oder ob das vielleicht eine 912 

Typ-Frage ist. Auf jeden Fall dieser Freiraum, den sie bieten und das ‚Auf was hast du 913 

Lust?‘ Und das machen wir dann aber auch intensiv. Das finde ich, ist schon ein guter 914 

Ansatz. Jetzt grade für diese Kinder finde ich das sehr förderlich. ((wendet sich zu 915 

Marina)) ‚Ja, Marina? Weil Lesen, Rechnen, Schreiben kannst du!‘ Natürlich den 916 

Fähigkeiten entsprechend, aber es geht. Da sagen andere ‚Wie, das geht?‘ Die können 917 

sich das gar nicht vorstellen. ‚Doch, doch! Das geht schon!‘ Auf ihre Art geht es eben. 918 

Mit dem Material können sich die Kinder ja allein überprüfen. An der Regelschule 919 

wird alles abgegeben und dann vom Lehrer bewertet. Mit Noten und dann steht da 920 

eine Vier und deswegen war beim Großen … Der ist an der Regelschule … Die 921 

Motivation ist zunehmend gegen Null gelaufen. Und jetzt ist da einfach nichts mehr. 922 

Null. Also in der sechsten Klasse, Ende sechster Klasse, hat man es geschafft, mit 923 

diesem System, ihn wirklich komplett klein zu wälzen. Und das ist halt einfach 924 

scheiße. Also wirklich. Und mir fällt auch nichts mehr ein. Was, wie kann man ihn 925 

denn motivieren? Wenn das halt immer alles nicht in den Kram passt. Also es ist 926 

immer ganz schwierig. 927 

I:  Ich wäre jetzt mit meinen vielen Fragen schon am Ende, aber gibt es vielleicht noch 928 

etwas, was Sie noch gerne anmerken und loswerden würden? 929 
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B6: Also ich würde sagen, das kann man wirklich empfehlen, dieses pädagogische 930 

Konzept. Auch hier zu sein an der Schule, das kann man wirklich empfehlen. Und 931 

jeder der hier einen Platz hat, da finde ich, der kann da sehr froh sein, oder vielleicht 932 

sind wir da … Aber ich glaube nicht. Die anderen sind auch mehr oder weniger 933 

zufrieden. Weil die Alternativen, die sind lange nicht so toll. 934 

I: Freut mich, dass Sie und Marina sich an der Schule so wohl fühlen! Ich danke Ihnen 935 

sehr für den Einblick! 936 
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ANHANG 2.7: INTERVIEW 7 – LEHRKRAFT/CO-KRAFT-TEAM - (B7A/B7B) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I7 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): Team: 

B7a: Lehrkraft, weiblich, Name anonymisiert 

B7b: Co-Kraft, weiblich, Name anonymisiert 

Klasse: Mittelstufe, 5. und 6. Jahrgangsstufe gemischt 

Klassenstärke: 25, davon 3 mit diagnostiziertem Förderstatus 

Förderschwerpunkte bisher: FS-gE (Trisomie 21), FS-H, FS-LE, FS-SR, Autismus, 

Dyspraxie, Epilepsie, Tourette-Syndrom 

Ort des Interviews: Klassenzimmer 

Datum der Aufnahme: 23.03.2021 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:40:56 

Datum der Transkription: 24.03.2021 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 937 

B7b: Für mich heißt das einfach, dass jeder seinen Platz einnehmen kann, ohne dass es ein 938 

besonderer Platz ist. Jeder Mensch gehört mit seinen Stärken und Schwächen einfach 939 

dazu. Es ist nichts Besonderes. 940 

B7a: Ja, das ist einfach so das ‚Miteinander‘. Und irgendwo beinhaltet das auch so dieses 941 

Angenommensein. Jeder in seinem ‚So-Sein‘. Dass jeder in seinem ‚So-Sein‘ 942 

angenommen werden kann. Ganz egal. Ja, wie er einfach ist. 943 

I: Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für die Schüler und Schülerinnen 944 

mit besonderen Bedürfnissen auf deren Lernwegen? 945 

B7b: Ich denke, hier müssen wir unterscheiden, ob Primarstufe oder Mittelstufe. 946 

Grundstufe ist allein von den Kindern her schon anders. Neulich hat irgendein Kind 947 

gesagt: ‚Früher war ich kein Down-Syndrom-Kind.‘ (B7a: ‚Ich hatte kein Down-948 

Syndrom. Und jetzt habe ich es. – Ich will jetzt kein Down-Syndrom mehr haben.‘) 949 

Dieses ‚Bewusstwerden.‘ 950 

B7a: Ja, weil es einfach so ist. In den Stufen eins bis vier ist es so, da sind viele, die lernen 951 

erst Lesen und Schreiben usw. Und da fällt auch ein Viertklässler [mit Handicap] nicht 952 

so auf, der das grade erst lernen muss. Bei uns ist das schon bisschen anders. Die 953 

können das alles, die sind auf einem bestimmten Level. Da müssen wir halt gucken, 954 

zu sagen, wir nehmen die [Kinder mit Handicap] mit rein, ja, aber die haben auch 955 
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besondere Bedürfnisse, wo ich sie fördern muss. Wo ich sage: ,Mensch, der braucht 956 

jetzt in dem Bereich extra [Förderung].‘ Das heißt, ich kann jetzt zum Beispiel, wenn 957 

ich ein Kind habe, das grade erst anfängt, …, den Lese-Lern-Prozess macht, dann muss 958 

ich mit dem ja auch extra arbeiten, damit es einfach seine Sachen erarbeiten kann.  959 

B7b: (Unv.) kann noch keine Texte bearbeiten, sondern der muss jemanden haben, der ihm 960 

das vorliest und dann kann man vielleicht schon drüber sprechen. Nur haben wir 961 

natürlich dieses Prinzip … Also wir haben viele Legastheniker und viele mit 962 

Dyskalkulie. Wo man sagt, da kann man auch wieder zusammen [arbeiten]. (B7a: 963 

Genau.) Also auf der Ebene geht es wohl noch, denke ich. Schwieriger wird es bei 964 

fünf/sechs auf der sozialen Ebene. Wir haben gestern auch darüber gesprochen. Im 965 

Moment ist bei uns Inklusion auch viel in Bewegung, mit Konzept und so. – Ein 966 

Beispiel aus dem Klassenzimmer: Fünf [Schüler*innen] sprechen in der Ecke: ‚Wir 967 

gehen heute Nachmittag ins Kino.‘ Kommt das andere Kind [mit Handicap] dazu, 968 

verstummen sie und drehen sich um. Weil, den wollen sie nicht mit ins Kino 969 

nehmen. Oder es geht darum, wer im Schullandheim in einem Zimmer schläft.  970 

B7a: Also das fängt jetzt quasi in Stufe fünf/sechs an, das ist so beginnende Pubertät, wo 971 

man einfach beginnt, sich abzugrenzen und nach der eigenen Person sucht, nach der 972 

Persönlichkeit und so. Es ist immer unterschiedlich. Wir haben auch noch Kinder … 973 

Also prinzipiell ist es so, die Kinder gehen offen miteinander um. Wir sagen immer, 974 

es hat jeder irgendwo ein Handicap. Ich habe auch irgendwo ein Handicap und jeder 975 

hat irgendwo ein anderes und da müssen wir halt damit umgehen. Wir merken, dass 976 

jetzt so im sozialen Miteinander wahnsinnig viel getragen wird. Also wir hatten 977 

schon Kinder mit Tourette-Syndrom, wo es wirklich sehr störend war auch im 978 

Unterricht, und die haben das gut getragen. Die wussten, der ist jetzt halt einfach so 979 

und der kann nicht anders. Die tragen ganz viel mit als Klasse. Und das ist schon was 980 

Besonderes hier, denke ich. 981 

B7b: Ja, das kann auch sein, wenn ein Kind mit Handicap, sagen wir jetzt einmal, 982 

irgendetwas hat, was die anderen fasziniert, wenn das viel Humor hat, wenn das 983 

pfiffig ist, wenn das vielleicht besonders sportlich ist, irgendetwas kann, dann … In 984 

der Stufe ist das dann auch noch so, dass der viel Bewunderung auch kriegt und dann 985 

ist das … Ja, weil wen will ich denn jetzt zum Freund? Jemanden, der mir irgendwo 986 

attraktiv erscheint. 987 

I:  Wie versuchen Sie hier auf diese Herausforderungen eines bunten Miteinanders 988 

einzugehen? 989 
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B7a: Also wir haben ja viele Freiheiten [im Vergleich zur Regelschule]. Wir haben jetzt 990 

hier zum Beispiel zwei Zimmer. Die können in verschiedenen Gruppen 991 

zusammenarbeiten. Wir haben Freiarbeit. Das heißt, wenn wir Themen haben, 992 

Sachthemen oder irgendwelche Themen, die kann man ja auch auf verschiedenen 993 

Ebenen bearbeiten. Und da kann man auch Kinder [mit besonderen Bedürfnissen] 994 

gut mit einbeziehen. Die sind dann halt auf einer ganz anderen Ebene, aber auch mit 995 

an dem Thema dran. Also die sind da mit dabei und machen ‚ihr Ding‘ da daraus. 996 

Also das ist schon ein Vorteil. Die [individuelle] Zeiteinteilung ist auch ein Vorteil, 997 

also zu gucken, wie lang brauche ich jetzt für eine Arbeit? Diese Freiheit auch. 998 

B7b: Die Schulbegleiter, Integrationshelfer. Aber die gibt es ja inzwischen auch an 999 

anderen Schulen. Aber das ist ja auch so was, wo man zum Teil auch 1000 

klassenübergreifend arbeiten kann: O.k., wir bieten Englisch an für Kinder, die sich 1001 

schwerer tun in Englisch. Und da gibt es eine kleine Gruppe. Oder es gibt dieses 1002 

integrative Kochen. Wo man sagt, wir gucken, wer hat wo Fähigkeiten, wo können 1003 

wir den etwas mehr fördern. Also da in der Ecke, wo ein Kind besondere Fähigkeiten 1004 

zeigt, oder wo wir sagen, das ist wichtig, um vielleicht später mal selbständig leben 1005 

zu können. Einkaufen gehen. Einen Zettel schreiben, was brauche ich. Das auch im 1006 

Supermarkt finden und auch bezahlen. Also solche Dinge, ja? Das versuchen wir zu 1007 

fördern und da haben wir natürlich durch den offenen Stundenplan eine andere 1008 

Möglichkeit.  1009 

B7a: Das sind halt auch so Sachen, wie den Pausenverkauf zu organisieren. Da geht es ums 1010 

Einkaufen, da geht es drum zu gucken … Dann macht dieses Kind halt jetzt nicht die 1011 

Kasse, aber es ist mit dabei und kriegt diesen ganzen Ablauf mit. Macht das, was zu 1012 

seinem Rahmen passt. (B7b: Hat auch Kundenkontakt.) Genau. Ganz genau. Solche 1013 

Sachen zum Beispiel. (B7b: Also da haben wir natürlich andere Möglichkeiten.) Und 1014 

es ist halt auch so, wenn wir Themen haben, oft gehen die bei uns ins Praktische. Wo 1015 

Kinder irgendetwas Praktisches machen zu einem Thema. Da kann man auch für ein 1016 

Kind mit speziellen Problematiken was finden. Und zu fragen: ‚Was kannst denn du 1017 

jetzt für dich zu dem Thema beitragen? Also dass es einfach dabei ist und zu sagen, 1018 

wir haben ein großes Thema und da sind die einen im mathematischen Bereich dran, 1019 

die anderen schreiben was, die anderen zeichnen was oder machen was. Da findet man 1020 

immer Nischen, um zu sagen: ‚Wer macht was?‘ Da kann man sie auch ganz gut an- 1021 

und einbinden. Das heißt, ich mache jetzt nicht Mathe … Klar, die machen wir auch, 1022 

diese Stunden, wo ich sage: ‚So, jetzt gibt es Mathe, Addition und Subtraktion von 1023 

Brüchen.‘ Punkt. Da ist dieses Kind jetzt halt nicht dabei, sondern macht ein anderes 1024 
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Mathe oder hat Materialsachen. Durch das, dass wir auch Material haben und die 1025 

eigentlich schon auch noch viel am Material arbeiten, ist es halt dann einfach das 1026 

andere Material. Und das ist oft ((lacht amüsiert)) auch für die Größeren total 1027 

interessant: ‚Wie geht das noch mal und so?‘ Wo die anderen schauen: ‚Was ist das 1028 

noch mal für ein Material?‘ (B7b mit nachgeahmter Kinderstimme: ‚Darf ich dem das 1029 

zeigen?‘) Genau! Das ist einfach auch noch wichtig, zu sagen, da kann man 1030 

differenziertes Material nehmen und da können die auch gemeinsam an dem Material 1031 

arbeiten. 1032 

B7b: Mir fällt jetzt gerade das Thema ein … Also wir haben dieses ganze Jahr das 1033 

Hauptthema ‚Vögel‘: ‚Das Jahr des Vogels‘, ‚Aufbau‘ usw., also im Moment sind 1034 

wir beim ‚Vogelzug‘. Ein Kind, das sich schwertut, wird nicht ausrechnen, wieviel 1035 

Kilometer, in welcher Geschwindigkeit, was weiß ich, aber es wird vielleicht 1036 

einzeichnen können, von hier nach da ist dieser Vogel gezogen. Und es wird 1037 

vielleicht auch ausrechnen können, wieviel Kilometer sind das denn. Es kann 1038 

trotzdem an diesem Thema dabei sein und kann der Klasse auch etwas präsentieren: 1039 

‚So! Und ich habe da dran gearbeitet!‘. 1040 

I: Könnte man dann sagen, dass dies zu der Idee der ‚Kosmischen Erziehung‘ passt, mit 1041 

der man vom ganz Großen ins Kleine denkt? Und so jeder Schüler für sich schauen 1042 

kann: ‚Wo kann jetzt ich für mich etwas Passendes finden und meinen eigenen 1043 

Beitrag leisten. Egal, wie groß oder klein?‘  1044 

B7a: Genau! 1045 

I: Wie könnte man die Auswirkungen der besonderen Beschulung nach Montessori auf 1046 

den Lernweg der Schülerinnen und Schüler noch weiter beschreiben? 1047 

B7a: Bei uns ist es ja wirklich so, das Prinzip ist ja: Jeder wird dort abgeholt, wo er ist. Es 1048 

gilt immer zu gucken, wer steht gerade wo? Die können alle in der fünften Klasse 1049 

sein, aber das kann ein himmelweiter Unterschied sein zwischen dem einen 1050 

Fünftklässler und dem anderen Fünftklässler. Da muss man halt genau hingucken, 1051 

wer braucht gerade was, und der- oder diejenige kriegt das dann einfach auch. Das 1052 

sind die Sachen … Da haben wir welche, die haben dann mit quadratischen 1053 

Gleichungen schon gearbeitet in der Stufe 5/6, was eigentlich erst viel höher dran ist 1054 

…, weil einfach Gleichungen so faszinierend waren. Dann ist dieses Kind einfach in 1055 

dem Ding durchmarschiert. Und andere, da hakt es halt oft noch: ‚Ich kann das 1056 

Einmaleins noch nicht sicher.‘ Also dieser himmelweite Unterschied ist da. Und 1057 

wichtig ist halt, dass wir auch immer hingucken: ‚Wer kann grad was, und braucht 1058 

was?‘ Und für die Förderschüler ist es noch so …, wir werden dann ja teils vom 1059 
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MSD [Mobiler Sonderpädagogischer Dienst] noch begleitet. Da ist ja ein Kontakt 1060 

vom sonderpädagogischen Dienst immer wieder noch. Da haben wir Kontakte zu den 1061 

Förderschulen, d. h. da gibt es immer einen Ansprechpartner, also wenn jemand 1062 

Probleme mit Sprache hat … Dann haben wir Probleme mit Hören … Zu den 1063 

einzelnen Förderschulen … Oder Probleme mit Lernen und so. Da gibt es Kontakte 1064 

zu diesen Förderschulen. Dort können wir auch anfragen und sagen: ‚Kommt mal her 1065 

und schaut euch mal das Kind an. Wo steht es denn gerade, was braucht es grade?‘ 1066 

Und das sind ja Fachleute, wo ich sage: ‚Da bin ich nicht die Fachfrau.‘, aber ich 1067 

kann sagen: ‚Schaut euch mal dieses Kind an, was glaubt ihr denn?‘ Da entsteht dann 1068 

so ein Förderplan, wo wir gemeinsam schauen. Also wir bekommen auch 1069 

Unterstützung von den Fachleuten, weil ich bin ja auch keine Förderschulpädagogin. 1070 

Deswegen ist es auch wichtig, da den Kontakt zu haben, um zu sehen, was braucht 1071 

das Kind jetzt gerade bzw. die haben ja ganz andere Materialien zum Teil, wo ich 1072 

sage: ‚Mensch, das ist eine tolle Geschichte! Kann ich auch brauchen!‘ Und da gibt 1073 

es oft wieder Sachen, wo ich dann merke: ‚Das ist tolles Material! Das können wir 1074 

für unsere [Schüler*innen] hier auch verwenden!‘ (B7b: Da gibt es oft auch so 1075 

Synergie-Effekte.) 1076 

I: Würden Sie sich an dieser Stelle einen Ausbau der Unterstützung von Fachleuten 1077 

wünschen? 1078 

B7b: Wissen Sie, man ist ja immer auf einem Weg, wo man sich etwas wünschen kann. In 1079 

dem Moment, wo man ein Ziel erreicht hat, merkt man …, schaut man ja weiter. 1080 

Also es ist ja immer so, wenn ich denke, von den Anfängen der Inklusion (…) , dann 1081 

denkt man heute: ((demütig mit gesenkter Stimme)) ‚Hilfe, was haben wir da noch 1082 

nicht gewusst.‘ Und mit jedem Kind, was man [in der Klasse] hat und sich ein Stück 1083 

weiterentwickelt, oder wo man auch sagen muss:  Das gibt es ja auch.  ‚Das können 1084 

wir hier nicht leisten.‘ Das haben wir auch schon mal gehabt. Wo man dann sagt: 1085 

‚Nein.‘ Weil das oberste Ziel ist das Wohl des Kindes. ‚Geht es dem Kind hier gut? 1086 

Geht es ihm hier wirklich gut!?‘ Und da hatten wir auch schon die Situation, wo die 1087 

Konsequenz gezogen werden musste: ‚Nein, das ist nicht der richtige Platz.‘ Und das 1088 

ist schmerzhaft, weil man ja irgendwo an sich diesen Anspruch stellt: ‚Das schaffen 1089 

wir! Dieses Kind … Und das ist unsere Klasse …‘ Aber: Das gibt es. Und das 1090 

andere, was ich sagen wollte in Sachen gute Schüler/schlechte Schüler: Von dem 1091 

muss man weggehen. Man muss sagen: Es ist alles normal. Es gibt nicht 1092 

Gute/Schlechte, sondern: Der ist da voraus, und der ist da. Und dafür ist der 1093 

vielleicht manchmal auch im Sozialen ein Tölpel. Wie auch immer: Es nehmen, wie 1094 
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es ist, und an der Stelle weitergehen mit jedem Kind. Deswegen ist es hier so 1095 

wahnsinnig wichtig, dass wir das beobachten. Wir dokumentieren jeden Tag. Wir 1096 

schreiben jeden Tag, möglichst über jedes Kind kurz auf, wo steht es und was 1097 

braucht es morgen. Einfach, um zu sehen, wie geht es weiter. Dass es sozusagen 1098 

‚gehalten‘ ist. Das war aber auch ein weiter Weg, da hinzufinden und vielleicht sagen 1099 

wir in fünf Jahren, jeden Tag ist gar nicht nötig. Aber im Moment machen wir das. 1100 

Beobachten und gucken: Wo sind die Bedürfnisse? Wo geht es weiter? 1101 

I: Ja, das wäre auch eine Frage meinerseits: Wie wirkt sich die Beschulung nach 1102 

Montessori auf das Wohlbefinden der Schüler und Schülerinnen aus? 1103 

B7a: Wohlbefinden. Da fällt mir das ein, was du schon vorhin gesagt hast: Es ist schon 1104 

wichtig zu gucken, wie weit passt es noch. Weil wenn ein Kind hier vereinsamt, dann 1105 

passt es nicht mehr. Wir haben auch die andere Erfahrung gemacht: Ein Kind, das 1106 

auch wirklich dann in die Förderschule gegangen ist, und das ich dann getroffen 1107 

habe. Die Mutter sagte: Die [Tochter] ist so glücklich! Sie ist die Beste jetzt in ihrer 1108 

Klasse.‘ Also irgendwann kriegen sie mit: ‚Ich bin da am Ende der Fahnenstange.‘ 1109 

Und das ist natürlich auch [Aufgabe], zu gucken, wie geht ein Kind damit um oder 1110 

wie weit realisiert es das? Da sind die Kinder ganz unterschiedlich. Das kommt halt 1111 

auch auf das Kind an. Es gibt [Förder-]Kinder, die sind einfach… die werden 1112 

gemocht, sage ich mal, von ihrer Art und Weise. Egal, wie sie sind. Und dann gibt es 1113 

die anderen, die einfach schwieriger sind. Da muss man halt gucken, dass man die 1114 

gut mit einbezieht und auch mit der Klasse auch im Gespräch bleibt: ‚Warum ist das 1115 

jetzt gerade mit dem so schwierig? Oder was ist da gerade so schwierig?‘ Das 1116 

Interessante ist, wir haben ja immer den Klassenrat einmal in der Woche, wo wir 1117 

solche Sachen auch immer ansprechen. Wo es wirklich im großen Kreis 1118 

angesprochen wird: ‚Was ist da gerade schwierig oder was war in der Situation 1119 

schwierig?‘ Und dann ist das Interessante, dass die Kinder selber überlegen: ‚Wie 1120 

könnten wir denn zu einer Lösung kommen? Was könnten wir denn ändern? Was 1121 

könnten WIR machen, als Klasse?‘ Das ist immer was ganz Schönes, wo ich sehe, da 1122 

müssen wir nicht von außen was reingeben, sondern das entwickelt sich von innen 1123 

raus. Die sehen dann, wir haben ein Problem: ‚Wie könnten wir das angehen, was 1124 

könnten wir machen, was könnte helfen, was unterstützen?‘ 1125 

B7b: Manchmal ist es auch einfach nur notwendig, darüber zu sprechen und zu 1126 

informieren. Wir hatten ein Kind in der Klasse, das hatte keinen Mundschluss. Da 1127 

lief ständig der Sabber runter. So. Das ist ekelhaft. Es ist einfach so. Und die Kinder 1128 

haben das benannt. Und dann muss man erklären: ‚Wisst ihr, was? Der kann nicht.‘ 1129 
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Und dann kommt plötzlich was anderes. Dann kommt nämlich … Dann kann man 1130 

eher sagen: ‚Du bei dir läuft wieder die Spucke runter.‘ Also: ‚Geht damit offen um. 1131 

Er kann es nicht. Und es ist für ihn selber schlimm. Und er merkt das vielleicht auch 1132 

erst mal gar nicht, weil es schon immer so war.‘ Wenn man darüber dann sprechen 1133 

kann, und das gibt der Klassenrat her, dann verändert sich das Verhältnis. Also diese 1134 

Offenheit, diese Möglichkeit, die haben wir. Das steht ja schon von ganz unten [ab 1135 

der ersten Klasse] an, ganz stark in der Mitte: Das soziale Miteinander; wirklich mit 1136 

Worten und mit Tun ständig zu pflegen. Natürlich gibt es wie überall oft Zoff und 1137 

alles, aber man kann, wie gesagt, man kann es fassen, man kann darüber sprechen 1138 

und es verändern. (I: Einen offenen Umgang damit pflegen.) Genau! 1139 

B7a: Ja, das ist das Eine, und jetzt fällt mir auch gerade ein, so im Vergleich zur 1140 

Regelschule: Wir haben ja keine 45-Minuten-Stunden, wo gesagt wird: ‚Jetzt ist 1141 

Deutsch! Jetzt ist Mathe!‘, sondern: Es macht ja jeder [und jede*r Schüler*in] 1142 

irgendwie was anderes. Die einen machen Mathe, die anderen machen Deutsch, die 1143 

anderen Zeichnen usw. Also da ist diese Offenheit auch da. Da, denke ich, fällt es 1144 

auch gar nicht so auf, wenn jemand da was anderes macht. Die sind ja auch an ganz 1145 

unterschiedlichen Themen dran. Wenn ich jetzt in die Regelschulklasse mich 1146 

reindenke, wo alle das Gleiche machen, dann fällt auf, wenn einer etwas anderes 1147 

macht. Aber hier machen ja ganz viele ganz unterschiedliche Sachen und von daher 1148 

ist auch so: ‚Ja, ich arbeite jetzt halt an meinem Material weiter.‘ Und wie gesagt, es 1149 

gibt welche, die arbeiten an den hohen Gleichungen am Material und die anderen am 1150 

Einmaleins. Dann arbeitet derjenige gerade oder diejenige an dem [anderen] Material 1151 

oder an seinen/ihren Sachen. 1152 

B7b: Weil wir vorhin noch das Wohl der Kinder angesprochen hatten: Letztendlich weiß 1153 

man das nicht. Man weiß nicht, ob es einem Kind wirklich gut geht. Weil Kinder so 1154 

viele Strategien haben, um Dinge nicht zu zeigen, die ihnen peinlich sind, oder 1155 

womit sie traurig werden. Wir wissen es nicht. Wir können nur versuchen, Vertrauen 1156 

zu schaffen, und dann sagen, ja, wir denken gerade, die Klassenatmosphäre ist gut. 1157 

Aber wissen wir es? Wissen wir, womit sich welches Kind rumschlägt? Wir wissen 1158 

es nicht. Wenn wir Glück haben, haben wir Eltern, die Dinge wahrnehmen, und die 1159 

sie uns zurückmelden. Oder dass das Kind Vertrauen hat: Dass es anruft, oder 1160 

schreibt, oder ins Studienbuch schreibt: ‚Ich bin traurig, weil …‘, oder was auch 1161 

immer. Aber letztendlich, ob es jemandem wirklich gut geht? Also für mich: Die 1162 

meisten Lehrer waren die letzten, zu denen ich gegangen wäre. Wir versuchen 1163 

einfach da zu sein und zu vermitteln: Wir sind eure Begleiter. Wir wollen nach 1164 



 INTERVIEW 7 Pädagog. Team B7a/B7b 

138 

 

bestem Wissen und Gewissen euch jetzt durch diese Zeit begleiten und euch Partner 1165 

sein.  1166 

I: Was würden Sie gerne verändern, was braucht es, was würden Sie sich wünschen, 1167 

um Inklusion hier an der Schule weiterzuentwickeln? 1168 

B7a: Was wir wirklich mehr brauchen würden, ist: Platz! Mehr Raum! (B7b: Ja! Ja!) Ja, 1169 

das ist immer etwas, wo man sagen kann, das ist unser größtes Problem, zu sagen: 1170 

Wo kann ich mit jemanden hingehen? Wir sind ja jetzt noch in der guten Lage, dass 1171 

wir hier zwei Zimmer haben, durch den Ganztag. Aber Raum ist schon mal ganz 1172 

wichtig, dass man Rückzugsräume hat. Auch für die anderen Kinder gut. 1173 

B7b: Dass man mal so einen kleinen Trupp rausnehmen kann. Und sagen kann: ‚Wir 1174 

machen jetzt das.‘ Ohne dass Ablenkung ist, oder … Also ich glaube, es ist so: Wir 1175 

brauchen auch Zeit. Wir brauchen Zeit zum Reflektieren, zum Evaluieren, zum 1176 

Zurückschauen und Nachvorneschauen. Wie kann man es besser machen? Ich finde, 1177 

gerade im Moment  wir sind da auch sehr am Thema dran  ist es total spannend, sich 1178 

weiterzuentwickeln. Zu gucken, wie machen es andere? Was kann man …? Müssen 1179 

wir vielleicht unser ganzes Denken über Inklusion überdenken? Kann man wirklich 1180 

so mittendrin sein? Wie ist es denn mit einem hochintelligenten [Kind]? Ist das 1181 

inkludiert in der Klasse, oder ist der so weit weg schon? Also, dass man das vielmehr 1182 

weitet. Da würde es natürlich interessant sein, das wissenschaftlicher anzugehen. 1183 

Also noch mehr Wissen darüber zu haben. Das kommt mit der Zeit. Das ist ein 1184 

Prozess. Das ist spannend! Vor Jahren hat kein Mensch daran gedacht, irgendwelche 1185 

Kinder mit zusätzlichem Förderbedarf in Klassen zu tun. 1186 

B7a: Wichtig ist halt auch immer die Begleitung, also die Integrationsbegleiter, die wir 1187 

dann in der Klasse haben. Ich denke, da ist halt schon mal wichtig, dass die Chemie 1188 

stimmt … zwischen … überhaupt … so im Ganzen. Das ist, denke ich, ganz wichtig. 1189 

Und was wir für uns immer wichtig ist, weil wir ja wirklich so viele unterschiedliche 1190 

Kinder haben: Der Kontakt zu den Fachleuten. Wirklich zu sagen, dass ich einen 1191 

Kontakt habe zu jemanden … Wir hatten Kinder, wo es Probleme mit dem Hören 1192 

gab. Zu gucken, wenn ich dann mit den Fachlehrern dort rede: ‚Was beeinflusst das 1193 

Ganze?‘ Das ist ja ganz viel, wo ich sage: ‚Ah, das ist deswegen, weil oder so!‘ Um 1194 

die Kinder zu verstehen auch!  1195 

B7b: Nimm die autistischen Kinder, die wir hatten. Das war zum Teil der Hammer. Weil 1196 

wir … Dass wir überhaupt nicht verstanden hatten … Also meinetwegen fragt der 1197 

[Schüler]: ‚Soll ich meine Tasche mitnehmen?‘ Und meine Kollegin sagt, weil sie 1198 

denkt für Sport: ‚Heute nicht.‘ Dann ist er ohne Tasche nach Hause gegangen. Weil 1199 
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er hat auch nicht verstanden, weil die Lehrerin gesagt hat: ‚Heute nicht.‘ – Selbst zu 1200 

verstehen: Ganz gerade sprechen und ganz gerade denken! Bis man das verstanden 1201 

hat, da war schon manches ((schmunzeln)) Mißverständnis gelegt. Da ist es natürlich 1202 

gut, wenn man jemand an der Hand hat, der sagt: ‚Da musst du drauf achten, da 1203 

musst du drauf achten.‘ 1204 

I: Wäre es gut, diese Fachleute im eigenen Hause präsent zu haben? 1205 

B7a: Schon, aber das ist irgendwie auch schwierig, weil wir einfach so eine Streubreite 1206 

von Leuten haben: Vom MSD ‚Sprache‘, dann im Bereich ‚Autismus‘, dann 1207 

‚Lernen‘, dann geht es in Richtung ‚Körperbehinderung‘ … Also das haben wir auch 1208 

gesagt, das wäre gut, jemanden an der Schule zu haben, aber wen denn konkret? 1209 

Wichtig wäre halt, dass diese MSD´s auch ausgebaut werden. Ich denke, da ist 1210 

einfach so wahnsinnig viel Bedarf da. Die sind ja selber an der [Förder-]Schule und 1211 

müssen unterrichten und haben dann quasi das noch nebenher. Ich denke, da müsste 1212 

man einfach Stellen schaffen, um zu sagen, dass es da Leute gibt, die unterstützen 1213 

können und die wirklich in die Schulen kommen können und sagen: ‚Schaut mal 1214 

her…!‘ Und die sind halt wirklich auch zeitlich begrenzt. Und das ist eine Sache…, 1215 

das würde ich mir schon wünschen. Um zu sagen, ich rufe jetzt an und sage: 1216 

‚Mensch, ich habe da ein Problem.‘ Und dann sagt der: ‚Du, ich komme nächste 1217 

Woche vorbei.‘, oder so. Ich muss mich nicht erst anmelden und kriege in einem 1218 

Vierteljahr einen Termin. Das ist halt ganz unterschiedlich. Das ist wirklich was, was 1219 

ich mir wünschen würde. Dass ich da nicht so lange im Nebel stochere, sondern: Ich 1220 

habe jemanden, der schaut da drauf und sagt: ‚Das, das und das.‘ 1221 

I:  Das heißt, dass Ressourcen an den Förderschulen doch noch sehr gebunden sind und 1222 

gar nicht genügend Fachkräfte zur Verfügung stehen?  1223 

B7a: Ja, so zeigt sich das mir jedenfalls. Es gibt eben diese Ausbildung 1224 

[Sonderpädagogik], logisch, und die ist auch notwendig. Die ist halt auch speziell. 1225 

Wir sind keine Fachleute. Da denke ich, das ist einfach wichtig und dann müsste 1226 

auch Geld in die Hand genommen werden, dass man sagt: ‚O.k., ihr macht Inklusion, 1227 

dann habt ihr bitte auch die Unterstützung von den Fachleuten.‘ 1228 

B7b: Was ich gerne noch zu den Integrationshelfern sagen wollte: Das muss einerseits mit 1229 

der Chemie stimmen, aber das andere, was ich sagen wollte: Die [Schüler*innen mit 1230 

Schulbegleitung] wollen auch nicht ständig einen zur Seite haben. Das ist ihr gutes 1231 

Recht, dass sie das auch nicht haben müssen. Weil: Du kannst nie … Das ist das 1232 

Alter, wo sie dann nicht ständig betun und betan werden wollen, sondern selber … 1233 

Ja? Und dann sitzt immer jemand dabei und sagt vielleicht: ‚Was schreibst denn du 1234 
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da, das ist doch Blödsinn.‘  ‚Ah, du schreibst ein Briefchen an die. Das ist aber jetzt 1235 

nicht dran.‘  Oder: ‚Wieso hast du einen Pimmel auf deinen Heftrand gemalt?‘  Oder 1236 

was auch immer. Es immer jemand da, der sie betut. Wir haben hier das Glück, dass 1237 

wir das so ein bisschen entzerren können. Aber rein rechtlich nicht.  1238 

B7a: [Die*der Integrationshelfer*in] läuft quasi so mit in der Klasse. 1239 

B7b: Also wir können hier [zum*zur Integrationshelfer*in] sagen, zum Beispiel: ‚Ach, 1240 

kannst du hier mal mit dem [oder der Schül er*in] was machen?‘ Und einer von uns 1241 

sitzt dann neben dem [oder der Förderschüler*in] oder ist näher bei dem Kind. Weil 1242 

wir merken ja auch … Das macht ja auch aggressiv. Du willst dann ja auch 1243 

irgendwann mal für dich selber sein. Und du willst nicht, dass die mitkriegt, dass du 1244 

gerade erzählst, dass der so süß ist. Oder was auch immer.  1245 

B7a: Genau! Es ist aber auch so, dass die zum Teil vom Bezirk kommen und schauen, wie 1246 

die [Integrationshelfer*innen] eingesetzt werden. Dann wird echt geguckt: Wenn 1247 

dieser oder jener Integrationshelfer nicht am Kind … Wenn wir wissen, da kommt 1248 

jemand, dann muss man genau gucken, um zu sagen, du bleibst … Da kommt es zu 1249 

einer Situation, die völlig irreal ist. Diese Situationen haben wir hier oft gar nicht. (I: 1250 

Das geht am Wohle des Kindes ja auch wieder vorbei.) Genau. Und die sagen: ‚Der 1251 

ist für dieses Kind zuständig und dann darf er nicht mit dem anderen Kind gerade 1252 

was machen.‘ 1253 

B7b: Und wir sagen: Es ist ja auch oft so, dass der gerade gut dafür da ist, damit ein 1254 

soziales Miteinander entstehen kann. Dass vielleicht fünf zusammenarbeiten können 1255 

und der dabei. Oder dass der auch mal für sich oder bei jemandem anderen ist. Aber 1256 

genehmigt ist das für dies hier nicht. Es ist anders gedacht, offiziell, und es wird so 1257 

bezahlt und darauf kontrolliert. Ist aber nicht passend für die Art von Unterricht, wie 1258 

wir ihn hier machen. Die kommen immer wieder und fragen, wie läuft denn das und 1259 

so?  1260 

I: Gäbe es noch etwas, was Sie an dieser Stelle zum Thema gerne loswerden möchten? 1261 

B7b: Jetzt spontan fällt mir nichts ein. ((lachen, schmunzeln)) Wir haben, wir sind, ja alles 1262 

losgeworden. 1263 

B7a: Ja, ich denke das Zentrale bei uns, ist wirklich dieses zu sagen: Das Kind steht im 1264 

Mittelpunkt und von dem Kind geht es aus. Und von daher ist jeder eigentlich so in 1265 

seinem So-Sein gesehen. Oder, ja: Wir versuchen, dass wir jeden in seinem So-Sein 1266 

sehen. Von daher auch gucken und jetzt zu sagen, dass ist der ‚Spezielle‘. Es ist jeder 1267 

irgendwo speziell, oder jede, wenn wir uns die Kinder so anschauen. 1268 

B7b: Ja! Das macht ja den Menschen so besonders! 1269 
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ANHANG 2.8: INTERVIEW 8 – LEHRKRAFT – (B8) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I8 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B8: Lehrkraft, weiblich, Name anonymisiert 

Klasse: Grundstufe, 1. bis 4. Jahrgangsstufe gemischt 

Klassenstärke: 25 

Förderschwerpunkte bisher: FS gE, FS H, FS SE, FS LE, Autismus  

Ort des Interviews: Klassenzimmer 

Datum der Aufnahme: 19.04.2021 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:44:33 

Datum der Transkription: 23.04.2021 

I:  Was bedeutet für Sie Inklusion? 1270 

B8:  Also nicht schulbezogen fällt mir zum Beispiel tatsächlich die ‚Noris Inklusion‘, die ja 1271 

so ihren Begriff auch in ihren Einrichtungen haben, fällt mir ein. Ich kenne halt hier 1272 

von der Schule her dieses Bild, dass behinderte Kinder mit sogenannten ‚normalen‘ 1273 

((gestikuliert Anführungszeichen)) Kindern gemeinsam im Pausenhof unterwegs sind, 1274 

im Klassenzimmer … Und das kenne ich auch als Mutter von meinen drei Kindern, 1275 

wo ich das sehr wertgeschätzt habe, dass die eben einen sehr unbefangenen, direkten 1276 

Bezug, grade im Grundschulalter auch mit den behinderten Klassenkameraden hatten 1277 

und da auch eine Art von Freundschaft entwickelt haben, die jetzt vielleicht nicht über 1278 

viele Jahre dann weitergetragen hat, aber trotzdem in den Momenten ganz wichtig war 1279 

für meine/unsere ‚gesunden‘ ((gestikuliert Anführungszeichen)) Kinder, unter 1280 

Anführungszeichen. Und bei der ‚Noris Inklusion‘, wo die Pflanzen und Lebensmittel 1281 

verkaufen … Und dann ist da der eine Behinderte, der da einfach nur die Leute 1282 

begrüßt. Da habe ich schon mitgekriegt, die Kasse, die könnte der nie bewältigen, das 1283 

schafft der einfach nicht, aber der hat so ein strahlendes Wesen, und dann, wenn du da 1284 

ankommst, dann begrüßt der, und dann guckt der, dass du deinen Einkaufswagen mit 1285 

reinnimmst zu Corona-Zeiten, damit du den Abstand hast. Und das berührt mich total, 1286 

weil ich finde, das ist, so ist es für mich, das Leben. Dass jeder das einbringt, was er 1287 

an Qualität hat, an der Stelle, wo er es so einbringen kann. Und dann steht vielleicht 1288 

hinter der Kasse, einer, der mehr im Kognitiven kann und der dann auch mit 1289 

abkassieren kann. Und da aber vielleicht auch betreut wird durch einen anderen 1290 
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Erwachsenen. Also so, das ist dann für mich auf so einer ganz anderen Ebene wieder 1291 

gelebt, wo ich sage: Ja, so soll Gesellschaft sein! 1292 

I: Und im Blick auf die Schule: Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für 1293 

Schüler*innen mit zusätzlichem Förderbedarf auf deren schulischem Lernweg? 1294 

B8: Ich denke jetzt gerade an ein Kind. Das ist jetzt nicht von vornherein schon mit einem 1295 

Handicap gekommen. Das wusste man gar nicht. Und dieses Kind hat aber so viele 1296 

Schwierigkeiten beim Lesen-, Schreiben- und auch beim Rechnen lernen gehabt, 1297 

obwohl es eigentlich auch … Und dann ist es natürlich getestet worden. Dann 1298 

kommen Testungen, die dann so ein Kind verunsichern. Und die erste tiefe 1299 

Verunsicherung ist, denke ich, wenn die in der ersten Klasse mit den anderen 1300 

zusammen sind und mitkriegen, die anderen lernen, lesen, und schreiben, die rechnen 1301 

da, und das Kind selber kann das nicht lernen. Das fand ich noch mal sehr 1302 

beeindruckend für mich, was das für so ein Kind bedeutet: Diese Schritte: Die Eltern 1303 

wissen es nicht. Die Lehrkraft weiß es nicht. Das Kind kann es nicht wissen. Also das 1304 

ist noch mal so ein ganz eigener Prozess. Und dieses Kind kriegt jetzt einige Stunden 1305 

Schulbegleitung. Weil jetzt inzwischen, nachdem man gewartet hat, dann ist man ja 1306 

auch bei uns so, dass man nicht gleich die Kinder, sage ich mal unter 1307 

Anführungszeichen ‚ausmustert‘ und sagt, da stimmt was nicht, und dann gleich 1308 

loslegt mit Diagnostik, sondern man guckt ja erst mal und hat verschiedene 1309 

Möglichkeiten, mit den Materialien ein Kind zu begleiten. Und wenn man dann sieht, 1310 

das greift alles nicht in der Form, wie es wichtig wäre, dann kommen vielleicht andere 1311 

Schritte. Und das ist für so ein Kind, glaube ich, ganz anstrengend und ganz schwer 1312 

bei dem Selbstbewusstsein zu bleiben oder es trotzdem gesund weiterzuentwickeln. 1313 

Und ich denke, wir tun da alles, dass es das kann, aber es ist eine wahnsinnige 1314 

Herausforderung für solche Kinder. Jetzt andere sind vielleicht schon mal von 1315 

vornherein mehr eingeschränkt, sodass die vielleicht erst mal gar nicht so 1316 

wahrnehmen, dass sie so anders sind als die anderen. Vielleicht sind die da erst mal 1317 

unbefangen dabei. Dann haben die ja den Vorteil mit den anderen Jahrgangsstufen, 1318 

dass wenn die dann in die zweite Klasse kommen, dann noch mal mit den 1319 

Erstklässlern zusammen Themen machen können, weil sie eben gar nicht so die 1320 

Möglichkeit haben, das so zu erfassen. Trotzdem ist es auch da, denke ich, für die eine 1321 

Herausforderung, ihren Platz immer wieder zu finden, im Sozialen auch, wenn sie 1322 

merken, sie hängen ab. Oder sie hängen ab, ohne dass sie es vielleicht so ganz vom 1323 

Geiste her auch verstehen. Also sie sind aufgehoben und trotzdem so das: ‚Wo ist 1324 

mein Platz?‘, ‚Was kann ich?‘, ‚Warum kann ich etwas nicht?‘, ‚Wo ist mein Weg?‘. 1325 
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Die anderen haben alle so einen, scheint so von außen her, so einen klaren, 1326 

geradlinigen Weg. Also, das find ich, das ist schon echt nicht einfach für diese Kinder 1327 

(…). 1328 

I: Denken Sie, dass es im Vergleich zum traditionellen Schulunterricht einen 1329 

Unterschied macht für diese Kinder dann trotzdem hier zu sein?  1330 

B8: Na ja, gerade die Altersmischung federt da im Vergleich zur Regelschule auf jedem 1331 

Fall was ab. Dass man immer noch mal andere Kinder hat, mit denen man dann noch 1332 

mal was wiederholen kann. Oder wo man dann die Kinder als Helfer oder Helferin 1333 

einsetzt, und in dem Moment vielleicht, schaffen die das jetzt für sich auch wirklich zu 1334 

verstehen. Also wo man ihnen schon so bisschen eine andere Rolle geben kann, wenn 1335 

das für die Kinder passt. Und dann ist halt … Grade im ersten Schuljahr ist natürlich 1336 

ganz viel … Durch diese Übungen des praktischen Lebens und die Sinnesmaterialien 1337 

haben wir ja ganz viele Möglichkeiten auch, dass die Kinder eben in anderen 1338 

Bereichen als diese im engen Sinne Lesen, Schreiben, Rechnen, sich geistig 1339 

weiterentwickeln und strukturieren, und dadurch sich die Voraussetzungen auch noch 1340 

schaffen können, um dann die Dinge zu lernen, die eben im engen Sinne mit den 1341 

Kulturtechniken eng zusammenhängen. Also das ist sicher ganz wesentlich (…) Oder 1342 

Experimente und Beobachten (…) Und oft können solche Kinder ja ganz viel sehen 1343 

und in Worte fassen und auch verstehen, wenn jetzt andere, die Größeren, Referate 1344 

halten. Also die Kinder, die so gehandicapt sind, mit Lesen, Schreiben oder 1345 

womöglich auch Rechnen, die haben oft einen ganz scharfen Sinn, um sich Dinge zu 1346 

merken, weil eben diese anderen Sinne nicht so funktionieren, merken die sich Sachen 1347 

wahnsinnig gut und lernen durch Referate der anderen, und durch das, was die 1348 

Lehrkräfte sagen, unter Umständen ganz viel, ohne dass sie das jetzt unbedingt dann 1349 

schon zu Papier bringen können. Aber sie haben trotzdem im Kopf ganz viel 1350 

Verständnis schon entwickelt. (…) 1351 

I: Also durch so etwas wie eine Altersmischung, Sinnesmaterial, einen starken Praxis-1352 

/Lebensbezug, Referate der Mitschüler etc. kann solchen Herausforderungen schon ein 1353 

wenig begegnet werden? 1354 

B8: Meine These ist jetzt vielleicht ein bisschen, weil ich ja auch von dem herkomme, wo 1355 

wir die Kinder mit besonderem Förderbedarf dann auch mal extra nehmen im 1356 

musischen Bereich. Das mache ich ja jetzt zum Beispiel. Und ich würde mal sagen, 1357 

dass man sie da jetzt extra nimmt – und was da meine Beobachtung ist – ist, dass eben 1358 

sie da ihre speziellen Fähigkeiten und ihre … Also die haben ja oft ein viel intuitiveres 1359 

Herangehen an Dinge, auch an musische Dinge. Und da können die das dann mal in 1360 



 INTERVIEW 8 Lehrkraft GS B8 

144 

 

diesem kleinen Rahmen anders leben und haben da eben Raum, Platz dafür, den 1361 

Erwachsenen, der darauf auch reagiert. Also mit denen, wenn ich Musik und 1362 

Rhythmus mache, dann orientiere ich mich oft ganz viel an so kleinen Impulsen, die 1363 

von denen kommen, und entwickle diese wieder weiter. Weil wenn ich meinen Plan 1364 

versuchen würde durchzuziehen, dann würde ich zum Teil jämmerlich scheitern, weil 1365 

die eben im Kopf dann auf einmal auf ganz anderen Wegen sind. Das heißt, ich muss 1366 

viel flexibler mit denen arbeiten, mit dieser kleinen Gruppe, als ich jetzt vielleicht 1367 

sonst mit einer Klasse mit einer normalen Lerngruppe sonst unterwegs bin. (…) Ich 1368 

denke, das ist aber wieder etwas, wenn man da wieder an Selbstbewusstsein und 1369 

Selbstwertgefühl denkt, da erleben die sich sehr wirksam in dieser Gruppe, mit dem, 1370 

was sie tun. In der großen Klassengemeinschaft mit den vier Jahrgangsstufen da 1371 

erleben die sich ja auch immer vielleicht eher mal so als kleines Rädchen, was da mit 1372 

dabei ist. Ich denke, die Kombination ist es: Immer auch mal sich selbst so zu erleben: 1373 

‚Wo bin ich am Bestimmen?‘, sage ich auch mal, und ‚Wo gebe ich etwas mit und 1374 

gestalte ich was mit?‘. Und dann sind sie wieder dabei bei den anderen und vielleicht 1375 

oftmals mehr so im Hintergrund als andere Kinder, die dann wieder mehr kognitive 1376 

Fähigkeiten haben und dann das Unterrichtsgeschehen wieder anders mitentwickeln. 1377 

Ich denke, das ist eine gute Ergänzung zu dem, dass wir eigentlich sagen sollen: Bei 1378 

den normalen Kindern mit dabei sein. Das sehe ich eigentlich als Bereicherung. 1379 

I: Was ich so heraushöre, ist, dass Sie hier ganz viel am Beobachten sind und ganz 1380 

individuell auf die Kinder eingehen und eigene Wege zulassen, also eigentlich genau 1381 

das, was Montessori so beschrieben hat. (B8: Ja, genau.) Das ist dann aber schon 1382 

etwas, was ein Stundenplan auch hergeben muss: Also eine freiere Zeiteinteilung und 1383 

flexiblere Unterrichtsgestaltung. 1384 

B8: Ja, das stimmt schon und da muss ich dazusagen, dass das schon auch schön ist, dass 1385 

das auch vom Kollegium getragen wird, dass man sagt, dass sie [S*S mit zusätzlichen 1386 

Bedarfen] mal da so eine Nische für sich haben. Das finden alle jetzt irgendwie 1387 

unterstützenswert und da sagen alle, davon haben die einen großen Zugewinn. 1388 

Deswegen … Weil man schaut natürlich bei der Freiarbeit, dass man nicht dauernd 1389 

irgendwelche Gruppen irgendwie rausnimmt, aber das ist eigentlich … Da gab es nie 1390 

eine Diskussion darüber, dass das wertvoll ist, wenn die da so eine eigene Zeit haben, 1391 

auch mit Instrumenten und mit solchen Dingen, wo man nur in so einer kleinen 1392 

Gruppe auch die [Kinder] heranführen kann, als solches. Weil sie da ja auch … sehr 1393 

impulsgesteuert eigentlich ((lachen, lächeln)) … erst mal unterwegs sind. Und das ist 1394 

ja für Instrumente nicht immer nur zuträglich ((lachen, zwinkern)) auch für die Ohren 1395 
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aller Beteiligten. So dass man da eben auch … und das kann man dann eben in so 1396 

einem kleinen Rahmen dann trotzdem ganz gut hinkriegen. Das ist jetzt so die 1397 

Erfahrung über die Jahre hinweg. Dass da schon auch einiges auch möglich ist im 1398 

Grunde genommen. 1399 

I: Wie viele Kinder etwa sind in so einer kleinen Gruppe? 1400 

B8: Dann sind so vier bis sechs Kinder. Also schon eine kleine Gruppe. 1401 

I:  Wie lange gibt es dieses Angebot schon? 1402 

B8: Drei Jahre, nein, das vierte jetzt schon. Das ruht halt jetzt gerade [wegen der 1403 

Pandemie]. 1404 

I:  Ich habe noch von einem anderen ‚Extra-Programm‘, speziell für die Förderkinder 1405 

gehört: Mit Schwerpunkt Kochen. Darf ich fragen, was das genau ist? 1406 

B8: Das Kochen machen andere. Das ist dann im Sekundarbereich in Klasse fünf/sechs. 1407 

Das ist so ein bisschen … Da ist das auf einer anderen Ebene: Da geht es um die 1408 

lebenspraktischen Dinge, die die dann da in dieser kleinen Gruppe erleben und da 1409 

intensiv arbeiten. Die haben da jetzt, soviel ich weiß, nichts Musisches extra. 1410 

I:  Jetzt hat Montessori sich ja viel damit auseinandergesetzt, wie auch Kinder mit 1411 

zusätzlichen Bedarfen lernen können. Wie lassen sich Auswirkungen davon hier an 1412 

der Schule beschreiben, also wie wirkt sich die Beschulung nach Montessori auf den 1413 

Lernweg dieser Kinder aus? 1414 

B8: Klassischerweise, was immer so ein bisschen greifbar ist, sind die Down-Syndrom-1415 

Kinder, wo man ja auch weiß, dass da die Begabungsspanne auch sehr weit 1416 

auseinandergeht. Da gibt es ja welche, die haben einfach nicht die Chance Lesen und 1417 

Schreiben zu lernen, und andere können das dann doch. Ich denke, da muss man ganz 1418 

ehrlich sein. Was die Kinder so mitbringen an der Möglichkeit, etwas zu lernen. Also 1419 

an dem kann man nicht endlos noch herum-manipulieren, sondern die … Ich denke, 1420 

… Und was sicher hier auch, von außen betrachtet vielleicht manchmal etwas 1421 

fragwürdig ist, weil es nicht alles so schrittweise in einem gemeinsamen Fortschreiten 1422 

geht, wie wenn du jetzt Kinder an der Förderschule hast. Das muss man auch sagen. 1423 

Da wird ja eine kleine Gruppe von Kindern von Lehrkräften ganz engmaschig 1424 

angeleitet. Und so ist ja unser Lernen [hier] nicht. Die Lehrkräfte haben natürlich 1425 

schon einen Plan, was auch so ein behindertes Kind lernen soll. Und sie gucken, dass 1426 

sie eben eine Vernetzung, wenn es geht, herstellen: Dass Kinder, die eben grad jetzt 1427 

auch an dem Thema lernen, wenn das passt zu einem behinderten Kind, dass die die 1428 

auch irgendwie zusammenbringen. Das macht man aber auch mit anderen Kindern. 1429 

Ich habe oft so eine Runde gemacht, wo jedes Kind gesagt hat, was es arbeiten 1430 
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möchte, und wenn dann zwei am Hunderter-Brett arbeiten wollten, und die haben 1431 

sonst vielleicht noch nie etwas zusammen gemacht, aber in der Runde taucht das auf. 1432 

Dann haben wir gesagt: ‚Mensch, dann probiert doch ihr mal auch zusammen heut, ob 1433 

ihr zusammen das gut arbeiten könnt.‘ Dass man einfach sich erprobt im Lernen mit 1434 

anderen. Und da werden die [S*S mit zusätzlichen Bedarfen] schon auch mit 1435 

einbezogen. Dann ist es natürlich so, dass die oft auch so eine eigene Art haben, an 1436 

etwas heranzugehen, dass dann vielleicht die anderen Kinder da auch einfach nicht in 1437 

dem Sinne mit lernen können. Dann sind ja dazu die Inklusionskräfte, die 1438 

Schulbegleiter, Schulbegleiterinnen da, dass sie dann so ein Kind auch individueller 1439 

noch mal anleiten oder … Ich denke jetzt gerade an das eine Down-Syndrom-Kind 1440 

zum ersten Schuljahr: Die war dann oft einfach durch. Die war dann nach der Pause 1441 

eigentlich zu nichts mehr zu gebrauchen. Und dann brauchte die … Dann hat die 1442 

Schulbegleiterin von der … Die hat ihr dann öfter vorgelesen. Die saßen dann draußen 1443 

auf dem Teppich, und dann hat die sich einfach … Da haben die sich ausgeklinkt die 1444 

beiden … Da kann man dann auch mal ein anderes Kind dazugeben, was jetzt auch 1445 

durch ist, oder was ein wenig kränkelt. Und kann da den beiden vorlesen. So was geht 1446 

dann auch wieder. Also, ich denke, das ist immer so dieses, zu gucken, wo kann man 1447 

eben Kinder miteinander zum Lernen anregen und wo ist es aber auch wichtig, dass 1448 

dann ein Kind alleine eine Anregung hat. Und dann ist natürlich das Material schon so 1449 

vielfältig, dass da schon auch erst mal beim normalen Material Sachen für die 1450 

behinderten Kinder dabei sind und dann haben wir zum Teil schon auch spezielle 1451 

Materialien, wenn man weiß, dass Kinder eine Rechenschwäche haben, dann gibt es 1452 

da noch mal in Mathematik für den Zahlenraum bis Zehn so ein Spezialmaterial, was 1453 

man denen dann gibt, was man jetzt nicht pauschal allen anbietet, sondern denen, wo 1454 

man weiß, die haben da jetzt spezielle Mühe damit. Und ich denke, so ist es immer 1455 

eine Kombination. Natürlich im Kreis, wenn alle beieinander sind, schaut man immer, 1456 

dass die behinderten Kinder auch mit dabei sind. Dass die einfach dieses 1457 

Gemeinschaftserlebnis haben, auch lernen, sich zu konzentrieren auf das, was die 1458 

anderen sagen. (…) Vielleicht dann auch mal abzuschalten (…) Aber das machen die 1459 

in einem anderen Unterricht ja auch. (…) Und da ist, denke ich, wichtig, dass man 1460 

nicht mehr denkt, jetzt muss ich nach einem Monat wieder schauen, was hat es jetzt 1461 

genau gelernt das Kind. Das ist oft … das sind viele Anregungen, das sind … Bei 1462 

denen muss sich ja auch ein klarer Lernweg so durchziehen, aber durch das, was 1463 

immer wieder von außen auch an Impulsen kommt und an gemeinsamen Aktionen, ins 1464 

Museum gehen, rausgehen in die Natur, das ist ja ganz viel hier an der Schule, wenn 1465 
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die Kinder da sind ((verzweifeltes Lachen aufgrund pandemiebedingter 1466 

Schulschließungen)). Da nehmen die natürlich auch ganz viel mit, also viel 1467 

Ganzheitliches und das ist wieder was das Lernen an sich ja auch befördert. Lernen am 1468 

Tun. Und wenn dann die anderen nachher wieder mehr aufschreiben, mehr 1469 

dokumentieren, dann kann es halt sein, dass das dann der Erwachsene wieder mit dem 1470 

behinderten Kind mehr macht, weil es die Möglichkeit vielleicht so gar nicht hat. 1471 

Vielleicht möglich schon, aber schriftlich können sie es dann nicht. 1472 

I:  Die Schulbegleitung spielt also eine wichtige Rolle? 1473 

B8: (23:18) Ja, auf jeden Fall. Also wie gesagt, die gucken schon immer, ob es geht, dass 1474 

man es kombiniert, dass man nicht nur mit dem einen Kind sitzt. Aber diese Kinder 1475 

brauchen es eben schon auch mal, dass dann mal eine halbe Stunde einfach einer 1476 

neben ihm sitzt und einfach nur das begleitet. (…..) Oder ich habe jetzt ja … Da hatte 1477 

ich jetzt auch die Kinder gemischt, auch mit den Inklusionskindern. Wir üben gerade 1478 

den Cup-Song ein, mit diesen motorischen … Was ja schon anspruchsvoll ist. Und da 1479 

sitzt dann halt schon auch ein Schulbegleiter daneben und unterstützt so ein Kind, dass 1480 

es diese Bewegungen lernt. Das ist natürlich total wichtig, dass es [die Begleitung] 1481 

dann für das eine Kind da ist. Das ermutigt: ‚Das schaffst du schon! Wir machen es 1482 

noch mal langsamer.‘ Oder so. Aber da eben auch schaut, dass so etwas eben eine 1483 

gemeinsame Aktion auch sein kann. Genau. 1484 

I:  Und wenn man jetzt vom Fokus auf den Lernfortschritt mal absieht, wie WOHL 1485 

können sich die Kinder hier fühlen? Gerade die, die ganz besondere Bedürfnisse 1486 

mitbringen? 1487 

B8:  Bei dem Wohlfühlen, glaube ich, ist schon immer das Wichtige, dass eben auch 1488 

andere Kinder mit Handicaps da sind. Das brauchen die, glaube ich, ganz arg. Das ist 1489 

das Spannende oft auch, dass man in der Pause beobachtet, dass sich diese Kinder 1490 

auch finden. Dass sie auch sich suchen und gemeinsam etwas machen. Auch das ist ja 1491 

jetzt [pandemiebedingt] grad schwierig mit den Pausen und den Raumaufteilungen … 1492 

Aber das, denke ich, ist für dieses … Auch die sollen sich ja normal fühlen. Also was 1493 

ist schon normal. Sich nur fühlen irgendwie: Keiner ist wie ich. Das wäre ganz 1494 

schwierig. Und dadurch, dass hier mehr solche Kinder sind, denke ich, haben die das 1495 

schon erst einmal.  1496 

I: Genauso wie wir selbst ja auch gerne Gegenüber suchen, wo wir sagen: Oh ja, wir 1497 

ticken irgendwie ähnlich … Man findet sich über gemeinsame Interessen … oder wo 1498 

einfach die Chemie stimmt. 1499 



 INTERVIEW 8 Lehrkraft GS B8 

148 

 

B8: Ja. Ja. Ja. Genau. Genau. Und dann ist es aber schon auch so, dass so eine Klasse halt 1500 

auch weiß, wir haben jetzt ein Kind XY dabei. Da müssen wir mal schauen, nach der 1501 

Pause, geht so ein Kind nicht unbedingt von selber rein. Sondern da gehen wir dann 1502 

hin und schauen und dann sagen wir: ‚Komm, Du wir gehen jetzt wieder rein.‘, oder 1503 

so. Dass sie [die Klasse] das [Förderkind] so mit reinnehmen. Weil das sind jetzt auch 1504 

schon die Kinder mit Down-Syndrom, die da oft so ein Eigenleben entwickeln. Und 1505 

dann alle gehen rein, aber die finden es großartig, noch draußen zu bleiben 1506 

((erheitertes Lachen)). Das finde ich immer sehr nett, wenn dann da erst mal die 1507 

Klassenkameraden gucken. Und die Rückfallebene ist dann eben wieder der 1508 

Schulbegleiter, die Schulbegleiterin, die dann gucken würden, wenn es überhaupt 1509 

nicht klappt. Und wenn auch die normale Pausenaufsicht … die wird dann ja auch oft 1510 

nicht ernst genommen, weil die [Förderkinder] ganz feste Bezugspersonen haben, auf 1511 

die sie wirklich auch hören und so. (…) Genau. Da sieht man dann auch wieder, wie 1512 

das doch in der Klasse auch so ein Zusammenhalt ist nachher. Wo solche Kinder mit 1513 

aufgehoben sind. Und in Stufe fünf/sechs … Man sagt oft, je mehr es in diese 1514 

Jugendstufe reingeht, wird das auch schwieriger. Da bräuchten eigentlich die 1515 

Inklusionskinder noch mal viel mehr ihresgleichen. Also da muss man immer schauen, 1516 

wie lange fühlen die sich hier wirklich noch wohl. Wir haben auch Kinder, behinderte 1517 

Kinder, die nach dem vierten Schuljahr mit den Eltern zusammen beschließen, sie 1518 

wollen jetzt an eine andere Schule gehen, wo wirklich, eigentlich, lauter solche Kinder 1519 

mit solchen Handicaps sind. Und das muss man dann auch ernst nehmen, und das 1520 

heißt dann nicht, dass es hier nicht eine gute Zeit hat, aber dass vielleicht jetzt der 1521 

Zeitpunkt gekommen ist, dann tatsächlich da in eine andere Einrichtung zu gehen. 1522 

(…..) Mir fiel vorhin noch mein Sohn, der Anton, ein, der auch hier an der Schule war, 1523 

und als der in der Grundstufe war, da gab es ein Kind in seiner Klasse, den Benedikt 1524 

[Name geändert], der eigentlich kaum etwas hat sprechen können. Mit dem hat sich 1525 

unser Sohn … Eine Zeit lang waren die richtig befreundet. Die haben sich dann auch 1526 

getroffen und der [Sohn] hat dann auch gesagt: ‚Also, der Benedikt, der hat diese und 1527 

jene Worte jetzt … von mir gelernt.‘ Das war dem Anton klar. Dass da bestimmte 1528 

Sprachentwicklungssachen eigentlich in dieser Freundschaft dann da so entstanden 1529 

sind. Und das finde ich … Also das hat er überhaupt nie überheblich, aber das war so 1530 

… Das hat er einfach voll mitgekriegt. Das fand ich damals eben ganz wertvoll. Dass 1531 

ich mir gedacht habe, wenn ein Kind das in dem Alter so erleben kann und das so eine 1532 

Normalität hat. Und beide Seiten was davon haben. (…) Also das fand ich damals 1533 
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schon für mich sehr beeindruckend und auch als Mutter schon sehr wertvoll. War sehr 1534 

dankbar dafür. 1535 

I: Was könnte aus Ihrer Sicht weiter hilfreich sein, um inklusive pädagogische Arbeit an 1536 

der Schule weiterzuentwickeln? 1537 

B8: Tatsächlich … Was so aus meiner Sicht … So ein Austausch auf verschiedenen 1538 

Ebenen. Zum Beispiel, dass wir mal … ich mal mit meinen Musik-Dingens da und mit 1539 

den Mittelstufenleuten, die mit den Kindern kochen, dass man sich da mal vernetzt, 1540 

mal zusammensetzt und überlegt, was ist jetzt der Gewinn bei dem, was ihr macht, 1541 

was ich mache. Also einfach so ein Austausch. Manchmal weiß ich nicht … Oder das 1542 

andere: Ich weiß natürlich auch von den Kindern eher (…) immer (…) sehr wenig, 1543 

was die so mitbringen. Das ist erst mal ja auch gar nicht so schlecht, weil vielleicht 1544 

macht man sich dann schon nicht zu viel den Kopf oder so, wenn man das gar nicht so 1545 

viel weiß. Aber wenn da mehr Ruhe wäre, um sich dann auch mal auszutauschen. Das 1546 

fällt mir jetzt so ein. Das ist so ein Ding, das könnte ich mir total gut vorstellen. Und 1547 

das dann natürlich auch bereichernd wäre. Da sind wir, glaube ich, einfach alle 1548 

irgendwie am Anschlag mit unserem Zeug, was wir haben. Es gibt ja nach wie vor 1549 

keine Stunden für Inklusion. Es gibt nichts. Seit das mit der Inklusion hier in Bayern 1550 

aus dem Boden gestampft wurde, finde ich, dass … Also das wäre ja theoretisch 1551 

unsere Hoffnung hier gewesen. Unsere Schule macht das [inklusiven Unterricht] ja 1552 

schon viel länger. 1553 

I: Seit wann etwa? 1554 

B8: Eigentlich seitdem es die Schule gibt. Mehr oder weniger von Anfang an. Die haben 1555 

sich das zugetraut und haben da halt dann auch wahnsinnig viel Erfahrung dadurch 1556 

inzwischen. Und dass das vom Staat so vorgeschrieben wurde, das kam ja vielleicht so 1557 

zehn Jahre später. Die Hoffnung mit der UN-Behindertenrechtskonvention hätte sein 1558 

können, dass damit dann auch Geldtöpfe aufgemacht werden, aber davon habe ich bis 1559 

heute nichts gehört. Das ist immer alles so auf Low-Budget und dieses, (…) ja (…), 1560 

dieses Engagement der Leute irgendwie … Und ((leiser werdend)) auf das Verheizen 1561 

von Leuten. 1562 

I: Kommt denn von außen irgendwelche Unterstützung? Dieser MSD, oder Ähnliches? 1563 

B8: Ja, die kommen schon. Die kann man schon anfordern und so, aber ich finde, … Also 1564 

das sage ich schon ganz lange. Also, ich finde, wir bräuchten hier im Haus … Ich 1565 

meine, jetzt, die Anna Schmidt [Inklusionsbeauftragte, Name geändert], die ist so ein 1566 

bisschen eigentlich das geworden. Die ist ja Heilpädagogin. Und die haben sie jetzt 1567 

hier… Aber wahrscheinlich zahlen sie die auch aus der eigenen Tasche. Also die kann 1568 
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man jetzt tatsächlich dazuholen. Das gab es lange nicht. Die ist jetzt seit vielleicht 1569 

drei, vier Jahren … Damit ist jetzt … Stimmt, denke ich grade dran, damit ist 1570 

tatsächlich dieser Notstand schon mal behoben, weil wenn du immer nur wartest, dass 1571 

von außen jemand kommt und du hast permanent so viel Arbeit an dem Thema, da 1572 

finde ich, muss eine Schule jemanden im Boot haben, wo man sagen kann: ‚Du, 1573 

kannst du mal gucken. Da ist jetzt immer das und das mit dem Kind.‘ 1574 

I: Und nicht ein halbes Jahr warten. Ihre Kolleginnen aus der Mittelstufe hatten mir 1575 

davon schon berichtet. 1576 

B8: Ja, genau. Ich meine, die kommen schon. Das ist schon… Das sind auch tolle Leute 1577 

meistens, die dann kommen von diesen Schulen. Die machen dort tolle Arbeit … Na 1578 

ja, und die haben einen schweren Stand diese Förderschulen. Das sind oft die letzten 1579 

halt. ((mit gesenkter Stimme)) So wie es halt auch in der Gesellschaft auch, überhaupt 1580 

… Das bildet sich  so … Finde ich schon so, interessant auch eigentlich wieder… (I: 1581 

Ja.) Ja. Genau. Aber das war eben genau jetzt das, was mir so (unv.) war. 1582 

I: Hätten Sie noch etwas, wo Sie sagen, das müssten Sie hier jetzt unbedingt noch zum 1583 

Thema loswerden? 1584 

B8: ((Lacht)). Ähm (…..). Na, ja, vielleicht jetzt eher so, dass ich froh bin, dass unsere 1585 

Schule so …, auch so Möglichkeiten schafft. Das ist jetzt überhaupt nicht 1586 

selbstverständlich, dass ich jetzt mit den sechs Inklusionskindern das machen kann. 1587 

Also, dass die da wirklich schauen, dass sie solche … Also das Personal, was wir 1588 

haben, dass sie das auch nutzen, in dem Sinne, also … Denke ich, ich habe jetzt so die 1589 

Kompetenz grundsätzlich so was zu machen und dass sie dann auch den Raum dafür 1590 

schaffen. Das ist natürlich auch nicht selbstverständlich. Das muss ja auch nicht sein. 1591 

Das müsste es jetzt nicht geben, wissen Sie? So … 1592 

I: Ja. 1593 

B8: Und das find ich schon …, spricht schon auch für unsere Schule, dass man da 1594 

irgendwie auch guckt, wo Ressourcen sind, wo die Leute auch sagen: ‚Das würde ich 1595 

gerne machen.‘ Und dann da das auch ermöglichen, dass sozusagen … also 1596 

NATÜRLICH im Sinne der Schule und der Qualität unserer Schule. Das auf jeden 1597 

Fall. 1598 

I: Das ist dann an der Regelschule schwieriger? Aufgrund vorgegebener Strukturen? 1599 

B8: Ja, das ist weniger. Aber trotzdem … Na ja, da gibt es schon irgendwelche Nischen. 1600 

Also dieses Label, was wir jetzt haben, diese ‚Musikalische Grundschule‘, das kommt 1601 

aus dem staatlichen Bereich. Die Montessori-Schule hat jetzt auch dieses Label. Da 1602 

passt das [was ich mache] natürlich auch mit rein. Das ist ja klar. Das ist so ein … Da 1603 
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geht es darum, dass ein Kollegium dann weiterqualifiziert wird mit musischen Sachen 1604 

und dass eben so Koordinatoren, wie ich jetzt, halt gucken, dass möglichst viel 1605 

verschiedenes Musisches läuft. Also in verschiedensten Fächern auch. Und dass man 1606 

auch guckt, wo kann man in Mathematik, was weiß ich, einen Rap mit irgendwelchen 1607 

Einmaleins-Reihen, oder wissen sie … Also in allen Fächern irgendwie das Musische 1608 

mit reinbringen. Das ist so die Idee davon. 1609 

I: Und an Schulen mit diesem Label gibt es dann auch extra Stunden dafür? 1610 

B8: Na ja ((erheitert)), das gab es am Anfang. Ja ((lacht)). Jetzt nicht mehr. Das hat die 1611 

Bertelsmann Stiftung und die Uni, die EWF … Die haben das irgendwie so 1612 

zusammen, glaube ich, … oder die EWF ist jedenfalls auch mit dabei. Nein, und ich 1613 

weiß noch, da war ich aber schon … Als ich kam, war das schon vorbei. Da haben sie 1614 

am Anfang Stunden für die Koordinatoren … Nein, das gibt es natürlich nicht mehr. 1615 

(…) Ja, schwieriges Thema ((lacht leicht verzweifelt)). 1616 

I:  Schade. Die Musik ist ja auch etwas, was Grenzen überwinden kann. – Ich sage an 1617 

dieser Stelle erst mal herzlichen Dank für das freundliche Gespräch! 1618 
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ANHANG 2.9: INTERVIEW 9 – SCHÜLERIN - (B9) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf dem 

Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I9 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B9: Schülerin, weiblich, Name anonymisiert 

Alter: 16 Jahre 

Schulbesuch: Montessorischule, seit 2010, derzeit 10. Klassenstufe 

(MSA), vorrauss. 9/2021: Übertritt zur MOS (Profil: 

Kunst) 

Handicap: Eingeschränktes Hörvermögen linkes Ohr,  

kein Förderstatus 

Ort des Interviews: Parkbank nahe der Schule 

Datum der Aufnahme: 25.04.2021 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:42:33 

Datum der Transkription: 30.04.2021 

I:  Was bedeutet für dich Inklusion? 1619 

B9:  Also als Inklusion, würde ich jetzt sagen, dass einfach alle die Möglichkeit 1620 

bekommen, sich gleich, oder zu gleichen Teilen, an einem großen Projekt zu 1621 

beteiligen. Also dass keiner ausgeschlossen wird. Und die Möglichkeit haben, an allen 1622 

Dingen, die die Welt so zu bieten hat, einfach teilzunehmen. Und dass Rücksicht 1623 

genommen wird, dass auch zum Beispiel Leute im Rollstuhl mit eingebunden werden. 1624 

Also man dann Alternativen, oder so, schafft, dass einfach alle zum Beispiel auf den 1625 

Ausflug mitkommen können. Oder sonst halt einfach, dass immer diese ganze 1626 

Gemeinschaft dabei ist. Und es ist einfach wichtig, dass eben jeder die Möglichkeit 1627 

hat, sich da so mit einzubringen und einfach seine Fähigkeiten auch zu präsentieren. 1628 

Weil nur weil jemand in bestimmten Bereichen zum Beispiel eingeschränkt ist, heißt 1629 

es ja nicht, dass die Person doof ist oder nichts draufhat. Und ich finde es einfach 1630 

wichtig, dass die Person da einfach ihre anderen Fähigkeiten einfach so … entfalten 1631 

kann. 1632 

I: Was glaubst du, mit welchen Hindernissen auf dem Weg durch die ersten etwa sechs 1633 

Schuljahre, hatten deine Mitschüler*innen mit besonderen Bedürfnissen zu ‚kämpfen‘. 1634 

Was war vielleicht schwierig oder herausfordernd?  1635 

B9: Mir ist aufgefallen, dass die Daniela [Name geändert; Schülerin; Trisomie 21], die bei 1636 

mir in der Klasse war, die war manchmal ein bisschen überfordert, wenn es zu viel 1637 
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wurde. Also zu viel mit den Geräuschen oder den … einfach zu viel Menschen. Und 1638 

teilweise hat sie dann ihre Ruhe bekommen, aber teilweise ging das dann auch nicht, 1639 

weil, keine Ahnung, zum Beispiel auf einem Ausflug wollte sie dann irgendwann halt 1640 

nicht mehr laufen und hat sich einfach hingesetzt. Und dann mussten wir natürlich 1641 

auch irgendwo wieder nach Hause. Und dann wurde es immer bisschen so: ‚Daniela, 1642 

komm´ mit.‘ Und Daniela: ‚Nein, ich will das jetzt nicht.‘ Und dann war immer so: 1643 

‚Ja, o.k., dann warten wir noch mal fünf Minuten. Machen alle noch mal Pause.‘ Und 1644 

dann ging es meistens auch wieder. Aber das war dann einfach mal so: ‚Nee, jetzt geht 1645 

es gerade nicht.‘ Und das war … (…) Sonst … (…) Wir hatten noch einen Jungen, der 1646 

hat dann gesagt … Also der hatte zwei Hörgeräte, der war eigentlich fast vollständig 1647 

taub. Der hat dann die Schule gewechselt, wirklich, um noch mal mehr auf das Hören 1648 

eingeschränkt zu sein. Oder halt mehr auf eine Schule für hör-eingeschränkte 1649 

Behinderte. (…) Sonst … (…) 1650 

I: In welcher Klassenstufe war der Junge bei euch? 1651 

B9: Da war ich zweite und er war erste Klasse. Da war der ganz klein noch. Die Eltern 1652 

wollten eben, dass er sich möglichst schön eben da mit einbringen kann. Ich sollte ja 1653 

auch an so eine Schule für Hör- ‚Behinderte“. 1654 

I: Stimmt, du hast mir ja schon erzählt, dass du selbst auf einem Ohr nicht hören kannst. 1655 

B9: Und ich glaube, ich wäre da irre geworden. Weil … Damit … Ganz viele Leute 1656 

konnten da nicht sprechen und so, oder halt eingeschränkt sprechen. Darum finde ich 1657 

die Monti eben so einen guten Zwischen- (…) raum, weil du (…) selbst (…) eben (…) 1658 

so zeigen kannst, was du kannst, und nicht so eingeschränkt bist durch irgendwelche 1659 

Sachen, die du hast, oder so. (…) Aber sonst glaube ich nicht, dass so viele 1660 

eingeschränkt waren. Also, klar, man konnte da immer auch durch die Pädagogen, und 1661 

sonst was, auch ganz gute Mittelwege finden. Also war immer sehr gut angepasst an 1662 

die Schüler auch. 1663 

I:  Wie ist man auf so ganz besondere Bedürfnisse von manchen Kindern eingegangen 1664 

bei dir in der Klasse? 1665 

B9: Also, noch mal als Beispiel an der Daniela: Wir hatten immer eine Lernecke, erste bis 1666 

vierte Klasse. Die war oben an der Decke so befestigt. Oben waren ganz viele Bücher. 1667 

Und normalerweise war die für alle zugänglich. Und wenn die Daniela jetzt gesagt hat: 1668 

‚Mir ist das jetzt grade zu viel.‘, dann durfte die da hoch und dann durfte da kein 1669 

anderer hoch. Und dann hatte die da ihren Raum, konnte lesen, oder auch Mathe 1670 

machen, oder was ihr halt grad so passte. Und konnte da ihr Ding machen. Und konnte 1671 

sich dann so ein bisschen abschotten, was ihr auch, glaube ich, sehr geholfen hat. (…) 1672 
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Was der Daniela beim Lernen auch immer auch geholfen hat, ist dieses Material. Und 1673 

mir auch! Und eigentlich generell ziemlich viel ... Einfach diese Möglichkeit, die 1674 

Sachen anfassen zu können. Und jetzt zu sagen: ‚Okay, ich habe jetzt hier zehn, und 1675 

die müssen jetzt …, davon muss ich sieben abziehen. Das heißt, ich habe jetzt hier 1676 

meine sieben Kügelchen und da meine Zehnerstange. Und dann konnte man das 1677 

abzählen. Und mit den verschiedenen Farben konnte man sich das viel mehr merken. 1678 

Und ich glaube, das hat diese Möglichkeit, einfach mit dem auf das Thema 1679 

zugeschnittenen Material, macht sehr viel aus. Weil wenn du was hast, was du dir 1680 

angucken kannst, du sagst: Okay, das kannst du mit irgendwas in Verbindung bringen. 1681 

Dann kannst du das viel mehr aufs Ganze beziehen und da einfach dann die Sachen, 1682 

finde ich, besser nachvollziehen. (…) Ich fand auch immer gut, diese Freiheiten, dass 1683 

man nicht diesen richtig strengen Lernplan hatte. Und zwar, wir hatten immer mit der 1684 

Hermine [Lehrkraft, Name geändert] ‚Blumenbestimmer‘. Also die hat jeden Morgen 1685 

… Die ist immer von Spalt nach Roth [Ortsnamen gändert] gefahren, auf ihrem 1686 

Fahrrad, und hat jeden Morgen Blumen gesammelt. Und dann war jeden Morgen … 1687 

durften sich alle, die Lust hatten, dann immer in der Mitte diese Blumen in Gläsern … 1688 

Dann hieß es: ‚Ja, lasst mal gucken, welche Blumen wir haben.‘ Dann konnte jeder 1689 

sein Büchlein aufschlagen. Also wir hatten da ganz viele Büchlein: ‚Oh, jetzt haben 1690 

wir hier Schafgarbe und da eine Sumpfdotterblume. Und dann ging das so … teilweise 1691 

auch in Teamarbeit. Und das war einfach so frühest, dass man diese Möglichkeit hatte, 1692 

einfach kurz noch mal zu entspannen, bevor es halt doch so ein bisschen an die Arbeit 1693 

ging. Und diese Freiheit … Also ich habe so viel gelernt durch solche Sachen, die jetzt 1694 

nicht im Lernplan stehen, und trotzdem, einfach, doch notwendig sind. Also das ist 1695 

mehr Lebensvorbereitung. Nicht nur dieser Lernstoff, den man manchen muss. 1696 

(……..) Gut fand ich aber auch die Altersmischung, vor allem Erste bis Vierte. Und 1697 

zwar aus dem Grund, weil ab der dritten hattest du Patenkinder. Das war richtig cool. 1698 

Also da kamen ja immer die Erstklässler und dann hieß es: ‚Guck mal, das ist deine 1699 

Patin/Pate. An die darfst du dich jetzt immer wenden.‘ Und dann hattest du diesen 1700 

Paten-Schein: ‚Ich bin der Pate von … Bin das Patenkind von …‘ Und dann hieß es: 1701 

‚Ich muss aufs Klo. Wo sind noch mal die Toiletten?‘ Oder: ‚Kannst du mir mal 1702 

helfen? Wie bediene ich denn dieses Material?‘ Und teilweise konntest du deinen 1703 

Patenkindern auch erklären: ‚Guck mal, so funktioniert das.‘ Das war halt cool, weil 1704 

du dich dann mehr in dieses Thema, so, einarbeiten konntest. Also du konntest es noch 1705 

mal wiederholen. Und die Kinder haben es meistens dadurch auch besser verstanden, 1706 

was auch die Lehrer natürlich entlastet hat. Weil die ja nicht so viel zu tun haben, 1707 
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wenn es nur um Wiederholungen ging. Ich fand das einfach cool, weil du auch viel 1708 

mehr Leute hattest, mit denen du zusammen warst, in der Pause auch. Weil das ist so: 1709 

‚O.k., da sind wieder die Neuntklässler, lass mal was mit denen machen.‘ Denn immer 1710 

nur die Altersgruppe, die du wirklich bist (…) Und da war so, Erste bis Vierte, das war 1711 

einfach so ein Team. Das war einfach genial, auch immer im Schullandheim, da du 1712 

immer diese Abwechslung zwischen den ganzen Altersgruppen hattest. Das war 1713 

schön, weil die Älteren haben sich dann um die Jüngeren gekümmert. Und irgendwie 1714 

war das einfach so wie eine kleine Familie. Das war immer richtig süß. 1715 

I: Hatten die Kinder mit Einschränkungen auch ihre eigenen Paten? 1716 

B9: Ja, jeder hatte so seinen Paten. Also natürlich hatte dann … die Kinder mit 1717 

Einschränkungen ganz oft auch so (…) pädagogische Helfer (…) so was (…) (I: 1718 

Schulbegleiter?) Ja! Danke! Aber das hat jetzt irgendwie nicht eingeschränkt. Wir 1719 

haben normalerweise immer so … alle so ein bisschen zusammengearbeitet. (…) Wir 1720 

hatten tatsächlich (…) Die Martina [Name geändert] war bei mir, Erste bis Vierte in 1721 

der Klasse und die hatte ja früher mal richtig stark Aggressionsprobleme. Und ganz oft 1722 

ist sie in der Pause durch zu viele Menschen, also einfach dieser Einfluss, ganz oft 1723 

sehr schnell ausgetickt. Das war dann: ‚Irgendwas ist passiert!‘ Und dann haben alle 1724 

so: ‚Martina, durchatmen!‘ und haben halt versucht, so zusammen zu helfen, dass das 1725 

einfach … dass das ihr wieder besser geht, und einfach … nichts eskaliert. Das hat 1726 

eigentlich immer sehr gut geklappt. Also es war einfach immer diese Team-1727 

Gemeinschaft und dass niemand ausgeschlossen wird. (…) Egal wer (…) Also, (…) 1728 

die Daniela [Mitschülerin mit Trisomie 21] wurde nie ausgeschlossen. Wir haben 1729 

eigentlich … zusammen Fangen gespielt und sonst was. Und jeder hat so seinen 1730 

‚Klassendeckel‘ gefunden oder dann teilweise auch alle. Das waren meistens so 1731 

Vierergrüppchen und trotzdem haben sich alle untereinander richtig gut verstanden. 1732 

Soweit ich das gesehen habe, war niemand einsam. Es ging nur gut. 1733 

I: Und wenn es Konflikte gab, wurde so etwas, wie in der Mittelstufe, in einem 1734 

Klassenrat besprochen? 1735 

B9: Ja, allerdings jetzt nicht so als Klassenrat, sondern wenn dann zum Beispiel was war. 1736 

So: ‚Lasst uns das mal ganz kurz besprechen.‘ So zum Beispiel am Beispiel von 1737 

Martina: ‚Es ist wieder was vorgefallen. Das lag jetzt vor allem da und da dran. Achtet 1738 

doch bitte das nächste Mal ein bisschen darauf, dass die Martina nicht so alleine ist 1739 

oder so.‘ Es wurde halt dann besprochen und jeder hat sich dann versucht, so ein 1740 

bisschen so mit zu kümmern. Zum Beispiel, dass es der Martina in den nächsten 1741 
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Pausen sehr gut geht, oder so was. Dass sie halt auf keinen Fall allein und so ist. (…) 1742 

Und das geht immer gut. 1743 

I: Also ganz viel auch im Gespräch bleiben? 1744 

B9: Ja! Es wurde natürlich die Privatsphäre immer von denjenigen beachtet. Aber es 1745 

wurde halt dann auch in der Gruppe so besprochen: ‚Ja. Wie geht es denn jetzt hier 1746 

jedem? Und passt denn das jetzt, wie es momentan abläuft?‘ Da konnte man dann 1747 

auch immer sagen: ‚Mir ist das und das aufgefallen.‘ (…) Aber das war dann meistens 1748 

nicht so viel. (…) Also es war dann meistens, keine Ahnung, allerhöchstens einmal die 1749 

Woche, dass wirklich was vorgefallen ist, was besprochen werden musste. (……..) 1750 

Und was ich gerne anmerken würde. Ich hatte ja die Stephanie [Name geändert] bei 1751 

mir. Also die Schulleiterin tatsächlich bei mir in der Klasse. Sowohl die vorherige, 1752 

also die Carola Henke [Namen geändert], als auch die Stephanie jetzt. Und ich fand 1753 

das echt cool, weil ich dadurch auch jetzt noch einfach eine Verbindung zur Stephanie 1754 

habe und sage: ‚Hi, ich bin´s mal wieder. Ich hätte eine Frage oder so.‘ Und einfach 1755 

diese Möglichkeit, dass du zur Schulleiterin sprechen kannst. Und das so ist, als wäre 1756 

das schon immer so. So family-mäßig, ist, finde ich, der Wahnsinn! Und das ist 1757 

einfach … Das ist cool, weil wir sehen uns: ‚Hi, wie geht´s?‘ Und das ist immer 1758 

richtig cool. 1759 

I: Ihr seid auch mit allen Lehrern per Du, richtig? 1760 

B9: Ja! Also auch die Schulleitung. Das finde ich richtig gut. Und dass auch die 1761 

Schulleitung sich eben mit integriert in die [Klasse]. Also das war ja dann die zweite 1762 

Lehrkraft. Und dass die sich da einfach mit einbringt und auch die Schüler dadurch 1763 

vielmehr nachvollziehen kann. Finde ich wirklich gut. Ja, das war´s. 1764 

I: Vielen Dank! Das ist ja wirklich ungewöhnlich. (….) Was war denn an deiner Schule 1765 

ganz besonders hilfreich für den gemeinsamen Unterricht aller? 1766 

B9: Also wenn ich mich jetzt mal so in die Daniela reinversetze … Also die hat die Vierte 1767 

ja wiederholt. Sonst war sie immer sehr gut eigentlich im Lernplan. Sie hat aber auch 1768 

immer so ihre Zeit gebraucht. Und sie ist so ein bisschen so nebenher, manchmal auch 1769 

ein bisschen hinterher getuckelt, aber da war alles super. Also die hat ihr Zeug 1770 

aufgeholt, die kam damit super klar. Hat halt ein bisschen länger gedauert. Und das 1771 

war vollkommen in Ordnung. Und das ist einfach das Coole, weil sie dann nicht so: 1772 

‚Daniela, du musst das jetzt machen!‘ Das war halt einfach so: ‚Na? Und? Wie läuft´s 1773 

mit Plus- und Minusrechnen?‘ – ‚Ja, wird schon.‘ Und das ist dieses …, das mit dem 1774 

selbstständigen Tempo. Das ist … Das, glaube ich, muss man wirklich unterstützen. 1775 

Einfach dieses: ‚Oh, Gott, ich muss dieses Thema jetzt bis Montag können!?‘ Das ist 1776 
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einfach, finde ich, viel entspannter. Es ist zwar immer noch dieser Anspruch da, aber 1777 

dadurch, dass du nicht diesen richtigen Druck hast, finde ich, ist das besser. (……) 1778 

Sonst noch zum Lernplan (…) Wir hatten immer einfach (…) auch Religion vor allem 1779 

(…) hatten wir die Möglichkeiten ganz oft unsere Kreativität auszudrücken. Also wir 1780 

hatten bei der Hermine [Klassenlehrerin, Name geändert] immer Religion und ganz oft 1781 

war, dass wir am Anfang der Stunde … Also erst mal war so … Wir hatten immer so 1782 

kleine Hausaufgaben, so: ‚Achtet mal, ob euch irgendwas in der Umgebung auffällt, 1783 

oder so, und so was.‘ Und dann konnte man das so kurz erzählen und dann wurde 1784 

meistens eine Geschichte oder so erzählt. Also irgendwas aus der Bibel vorgelesen, 1785 

meistens etwas vereinfachter. Und dann konnten wir zu dieser Geschichte, oder wie 1786 

auch immer man das nennen will, Bilder malen. Und wir haben auch noch ganz viel 1787 

Bilder zu Hause. Und dadurch konnte man auch sich viel mehr merken. Also ich weiß 1788 

immer noch teilweise ganz viele Geschichten von Bildern, die wir zu Hause haben. 1789 

Einfach dadurch, dass ich das verwirklichen konnte. Und ich glaube, auch diese 1790 

Möglichkeit von Kreativität, hilft sehr vielen. Ich glaube, das unterstützt einfach auch, 1791 

wenn nicht nur dieses pure Büffeln, sondern einfach diese Möglichkeit, sich auf 1792 

verschiedenen Leveln so zu verausgaben. Ich glaube, das hilft eben auch manchen, die 1793 

sich schlecht konzentrieren können, oder so, viel besser. Darum finde ich auch, dass 1794 

die Freiarbeit etwas äußerst (…) klug Geregeltes ist. So aus dem Grund, weil jeder, 1795 

wenn er zum Beispiel mit irgendetwas noch hinterherhinkt, einfach nacharbeiten kann. 1796 

Weil du einfach die Möglichkeit hast, selber … Zum Beispiel möchte man selbst noch 1797 

was nachholen, weil man diese Eigeninitiative entwickelt: ‚O.K., ich kann da was 1798 

noch nicht genau. Ich mache noch ein paar Aufgaben dazu.‘ In dieser Freiarbeit hat 1799 

man einfach diese Möglichkeit, diese Sachen zu erledigen. Und wenn ich jetzt sage: 1800 

‚Nee, ich habe es nicht kapiert.‘, dann kann ich mir immer noch Hilfe holen. Darum 1801 

finde ich diese Freiarbeit eigentlich richtig, richtig, wichtig. Und finde es gut, dass 1802 

man diese Möglichkeit hat, diese Freiarbeit zu nutzen. 1803 

I:  Was meinst Du, wie wirkt sich der gemeinsame Montessori-Unterricht von Kindern 1804 

mit und ohne besonderen Bedürfnissen auf den Lernweg von ‚normalen‘ Kindern aus? 1805 

B9: Ich würde das jetzt mal so beschreiben, dass ich finde: Montessori-Schüler sind 1806 

deutlich kreativer. Also die können sich einfach viel mehr durch Farben, und so was, 1807 

ausdrücken (…) Weil (…) Fällt mir … Also ich habe ja auch Kontakt zu 1808 

Regelschülern und sonst was. Es ist einfach dieses Strikte, und es fehlt für mich die 1809 

Farbe im Leben. Und Montessori-Schüler sind, finde ich, teilweise viel offener? Weil 1810 

wir eben auch andere Themen außer diesen Lernplan behandeln. Also wir setzen uns 1811 
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auch jetzt mit den verschiedensten … Aber auch erste bis sechste Klasse hatte wir uns 1812 

über alltägliche Dinge, die grade eben passieren, auseinandergesetzt. Und wir hatten 1813 

einfach schon so viel mehr Ahnung von der Welt da draußen. Und ich glaube eben, 1814 

egal ob mit oder ohne Handicap, war das einfach zu den Regelschülern ein ziemlicher 1815 

Unterschied. Und das glaube ich, finde ich, ist auch eben, wenn du als ‚normaler‘ 1816 

Schüler da bist, eben dieser besondere Unterschied. Und ich glaube, auch das Lernen 1817 

mit Material macht es einfach einfacher. Ich glaube, das unterstützt einfach. Da muss 1818 

jeder gucken, wie er damit klarkommt. Also ich glaube nicht, dass das jetzt ‚normale‘ 1819 

Schüler davon soviel abhebt. 1820 

I: Was meinst du? Lernen ‚normale‘ Kinder besser/schlechter, schneller/langsamer, 1821 

wenn sie zusammen mit Kindern mit besonderen Bedürfnissen in einer Klasse sind? 1822 

Es gibt Stimmen, die sagen, die ‚Normalen‘ werden im gemeinsamen Unterricht 1823 

ausgebremst. Wie siehst du das bei euch? 1824 

B9: Ich glaube, da besteht gar kein … Ich glaube, wenn du mit Kindern mit, sagen wir, mit 1825 

besonderen Bedürfnissen, zusammenlebst, -arbeitest, dann entwickelst du einfach viel 1826 

mehr Mitgefühl für andere. Und ich glaube, so etwas wie Ausbremsen gibt es nicht. 1827 

Nachdem jeder nach seinem eigenen Tempo lernt, kannst du sowohl schneller als auch 1828 

langsamer sein. Und darum ist das eigentlich perfekt, weil … Zum Beispiel die 1829 

Barbara [Name geändert], meine beste Freundin in der Klasse, die ist ja doch immer 1830 

sehr früh dran. Und das macht überhaupt keinen Unterschied. Und ich glaube, du wirst 1831 

nicht ausgebremst, sondern eigentlich nur unterstützt durch diese Angebote von 1832 

Kreativität oder auch den Materialien und einfach den Lehrkräften, die dir wirklich zur 1833 

Verfügung stehen und nicht nur das machen, wofür sie bezahlt werden. Und ich 1834 

glaube (…) Klar, jeder hat seine Vorurteile, aber ich glaube, dass das tatsächlich nicht 1835 

so ist. 1836 

I: Welchen Eindruck hast du darüber, wie sich der gemeinsame ‚Montessori-Unterricht‘ 1837 

auf die Kinder in der Klasse auswirkt? 1838 

B9: Also ich finde, dadurch dass du sowohl zu den Lehrern … Also du kannst zu den 1839 

Lehrern immer sehr offen sprechen und ich finde es auch durch dieses Duzen eben 1840 

hast du die Möglichkeit, mit denen viel persönlicher zu sprechen. Die hören dir auch 1841 

sehr gern zu. Ich finde das vor allem wichtig, weil (…) Regelschule, wenn du zum 1842 

Beispiel ein Handicap hast, bist du ja normalerweise so … dieses … na, ja … so 1843 

ausgeschlossen, weil du so … Keiner versteht dich so richtig. Und wenn du in so einer 1844 

Gruppe bist, oder in deiner kleinen Blase bist, und alle anderen sind, na, ja, ‚normal‘. 1845 

(…) Ich glaube, an der Monti hat es halt immer wieder so ein paar Leute, die dich 1846 
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auch viel besser nachvollziehen können, weil sie zum Beispiel die Sachen besser, oder 1847 

selbst auch betreffen. Man sich einfach auch ein bisschen austauschen ... (…) Und ich 1848 

glaube einfach, dieses Austauschen ist es so ein bisschen. Weil, wenn du merkst, ich 1849 

bin nicht so seltsam, oder so anders, sondern ich bin einfach speziell … oder ich bin 1850 

was Besonderes, sagen wir es so. Und die akzeptieren mich da alle so. Ich glaube, das 1851 

macht es viel besser. Weil es gibt ja auch, glaube ich, oft so Mobbing-Probleme an 1852 

anderen Schulen. Ich glaube, an der Monti haben wir nur sehr, sehr, sehr selten 1853 

Probleme mit Mobbing oder so. Und das finde ich einfach auch … Also das finde ich, 1854 

hat vor allem Auswirkungen auf das Wohlbefinden. Weil eben keiner ausgeschlossen 1855 

wird. Wir sind alle so eine große Gemeinschaft, würde ich sagen. Und das finde ich 1856 

einfach (…) sehr schön. Und das finde ich, das macht (…) egal wer (…) finde ich (…) 1857 

fühlt man sich einfach viel wohler. Ich glaube, das macht sehr viel aus. Wir werden 1858 

irgendwie auch dazu erzogen, dass wir den anderen zuhören und das wertschätzen, 1859 

und da sind, wenn der andere Hilfe braucht. 1860 

I: Was würdest du denn vielleicht gerne an der Schule oder im Unterricht gerne noch 1861 

verbessern wollen, damit es allen gut geht und alle gut lernen können? 1862 

B9: Ich würde tatsächlich noch verändern, dass man … Also wir hatten ja diese Leseecke 1863 

oben drinnen, wo man sich zwar zurückziehen konnte, aber nicht so richtig 1864 

abgeschottet war. Ich fände es cool, wenn es vielleicht ein oder zwei Möglichkeiten 1865 

für Schüler, also generell wer auch immer, gibt, wo man sich allein so ein bisschen 1866 

zurückziehen, aber trotzdem noch arbeiten kann. Also keine Ahnung, vielleicht so 1867 

kleine Räume oder so kleine Ecken für Schüler einfach, wo die sich zurückziehen 1868 

können. Zum Beispiel, wenn es zu viel wird oder man einfach mal seine Ruhe haben 1869 

will. (…….) Tatsächlich, sonst, bin ich momentan noch recht zufrieden. Fällt mir jetzt 1870 

grade gar nicht so viel ein. Also ich war immer sehr zufrieden. Auch 1871 

Unterrichtsgestaltung und sonst … also ich … Erste bis Vierte … fand ich klasse. 1872 

Würde ich noch mal und noch mal machen! ((lacht erfreut)) 1873 

I: Stelle dir vor, dein Lernen und Arbeiten in der Grundschulzeit wäre von den 1874 

Lehrkräften benotet worden? 1875 

B9: Ich muss sagen, mich, glaube ich, hätte es tatsächlich ein bisschen zerstört. Also mir 1876 

ist das jetzt aufgefallen. Ich bin ja jetzt schon zehnte [Klasse], dass ich jetzt seit der 1877 

neunten sehr unter Druck stehe. Also hätte ich jetzt vor allem zwischen der dritten und 1878 

fünften/sechsten [Klasse] Noten bekommen, ich glaube, das hätte mich so unter Druck 1879 

gesetzt. Und ich war nie sonderlich schlecht in der Schule. Ich war immer so 1880 

Mitteldurchschnitt, also eigentlich, so, doch recht gut. Und … hätte ich jetzt zum 1881 
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Beispiel mal schlechtere Noten bekommen, ich glaube, mich hätte das, doch – sehr tief 1882 

– verletzt. Weil doch die schlechten Dinge gern hervortreten. Und ich glaube, Kindern 1883 

tut das nicht gut. Ich finde es schade, dass man eben durch diesen Notendruck so viel 1884 

zerstört. Darum bin ich sehr froh darüber, dass die Monti keine Noten bis zur Neunten 1885 

hat. Ich finde das sehr gut mit den Bewertungen von den Lehrern, weil die einfach 1886 

sagen: ‚Ja, also daran kann man noch arbeiten. Und sie verhält sich so und so. Und da 1887 

warst du gut und da warst du in Ordnung.‘ Das finde ich gut. Und nicht diese Noten 1888 

dafür sprechen lassen. Und ich meine, wer kommt auf die Scheißidee ((voller 1889 

Empörung)), so was wie Kunst zu benoten!? Nein, das ist, wie wenn man erwartet, 1890 

von einem Goldfisch, auf einen Baum zu klettern. Klar, dass der Affe das kann! Und 1891 

der Goldfisch kann es halt nicht! Und finde, das ist halt so wichtig. Ich bin halt in 1892 

Sport nicht gut, und in Kunst super! Und andere verkacken in Kunst und sind in Sport 1893 

eine Eins. Und das finde ich so schlecht, dass solche Sachen bewertet werden. Also 1894 

bei Mathe, oder so, kann ich es ja noch nachvollziehen. Weil das Sachen wie Formeln 1895 

sind, aber so individuelle Sachen, wie Kunst oder so was. Das kann man nicht 1896 

benoten. Das finde ich schade, dass das dann ruiniert. Weil ich finde, das nimmt auch 1897 

den Spaß an Sachen wie Kunst, oder auch Musik. Man kann nicht einfach so eine gute 1898 

Stimme herzaubern. Ich finde es doof, weil das ruiniert auch mit den Spaß an der 1899 

Schule. Weil ich finde, man sollte frühest in die Schule gehen können und sagen: ‚Ja! 1900 

Heute habe ich Kunst. Darauf freue ich mich! Was machen wir denn heute Schönes?‘ 1901 

Und nicht sagen: ‚Oh! Mist! Was mache ich denn heute? (…) Hmhh? (…) Häää? (…) 1902 

Wir haben Kunst. Ich kann kein Kunst. Was soll ich nur machen?‘ Und das finde ich 1903 

eben … Also ich liebe es, frühs in die Schule zu gehen und mich zu freuen: ‚Ja, heute 1904 

ist wieder dieses Gemeinschaftliche!‘ Also jetzt mehr bezogen auf neunte/zehnte 1905 

Klasse. Wir reden ganz oft mit der Barbara [Klassenlehrerin, Name geändert] über 1906 

verschiedenste Sachen. Das ist so schön, weil sie offen mit uns darüber redet. Und so 1907 

war das schon immer, auch in den ganz anderen Klassen. Ich finde es einfach wichtig, 1908 

dass die Lehrer mit uns darüber reden und nicht so wie (…) in Realschulen, einfach: 1909 

‚Ja, nächste Klasse. Ich kenne eure Namen eh nicht.‘ Das finde ich einfach schön, weil 1910 

das ist so … Du stehst frühs auf und denkst dir: ‚Ja. Heut freu ich mich, weil es 1911 

einfach witzig ist mit anderen Leuten zu reden und sich darüber auszutauschen!‘ 1912 

I: Gibt es vielleicht noch irgendetwas, was du zu dem Thema noch gerne loswerden 1913 

würdest? 1914 

B9: Ja! Wir durften an Weihnachten immer Mandalas malen, Cookies essen und 1915 

Weihnachtsmusik hören. Das war Bombe! ((lacht erfeut)) Nee, das fand ich immer 1916 
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sehr schön. Und das Beste, finde ich: Schullandheim. Es gibt nichts Besseres, als die 1917 

Tatsache, dass wir seit der ersten [Klasse] im Schullandheim waren. Weil: Erste bis 1918 

Vierte ist die Schullandheimwoche ja am Ende des Jahres, damit sich die Erstklässler 1919 

dann schon wohl fühlen. Einfach diese Klassengemeinschaft ab der Ersten, das ist SO 1920 

RICHTIG COOL! Also wir durften dann teilweise … also Dritte und Vierte … durften 1921 

dann schon in Zweiergruppen, also mindestens zwei Leute, dann raus und durch den 1922 

Ort laufen und so. Und das war cool, weil du warst dann so ein bisschen auf dich 1923 

gestellt, aber halt in der Gruppe. Das heißt, du hast dich total sicher gefühlt und einer 1924 

wusste immer, wo es lang geht. Das war einfach SO cool, dass du schon so früh die 1925 

Möglichkeit hattest, woanders hinzufahren, auch wenn es teilweise nur … also Vorra, 1926 

oder so … also doch recht in der Nähe … war das immer sehr, sehr cool. Und ich 1927 

finde diese Möglichkeit eben mit dem Schullandheim SO, SO gut. Ich finde, das ist 1928 

was sehr, sehr wichtiges. Also auch so Sachen … Entweder, dass du die Möglichkeit 1929 

hast, meine ich, in der neunten Klasse nach London zu fahren … oder jetzt Tschechien 1930 

auf dem Bauernhof … war ja in der siebten oder achten Klasse. Finde ich SEHR gut. 1931 

Sollte man vielmehr durchführen so was. Ist sehr gut. Finde ich schade, dass das jetzt 1932 

durch Corona ausgefallen ist. (…) Das war alles. (…) Obwohl! Eine Sache möchte ich 1933 

gern erzählen! Und zwar war das ein richtig cooles Projekt! Und zwar hieß das (…) 1934 

‚Geisenfelder Mühle“ [Name geändert]. Wir hatten (….) ein Kind, (…) Paul [Name 1935 

geändert], eine Klasse unter mir oder eben bei mir in der Klasse, und seinem Vater hat 1936 

eine Mühle gehört. Und da waren wir dann regelmäßig. Also sind alle mit dem Zug 1937 

rausgetuckelt, hingelaufen und haben dann verschiedenste Sachen gemacht. Eben 1938 

unter anderem Apfelernte et cetera. Aber das nicht allein. Und zwar regelmäßig. Weil 1939 

er war oder ist Lehrer an einer Schule für, ich glaube, schwer eingeschränkte Kinder. 1940 

Und mit denen haben wir dann zusammen Äpfel geerntet. Und die waren sooo … also 1941 

die waren deutlich älter. So wie ich jetzt vielleicht. Also die waren total nett zu uns. 1942 

War eine richtig coole Atmosphäre! Und sie haben dann eben immer (…) die Äpfel 1943 

dann in Apfelsaft verwandelt, abgepackt und so. Und da haben wir dann auch 1944 

regelmäßig mitgeholfen und durften dann aber auch, wenn wir keine Aufgaben hatten, 1945 

immer regelmäßig zu dieser Mühle und haben sogar zum Beispiel unsere 1946 

Abschlussfahrt, also vierte Klasse, dahin gemacht. Und das war einfach richtig cool! 1947 

Weil das mal was anderes war. Mal einfach so ein Ausflug. Regelmäßig. 1948 

I: War das dann auch regelmäßig mit den schwer eingeschränkten Jugendlichen? 1949 

B9: Nein. Aber immer zur Apfelerntezeit. (….) Also diese Projekte (…) an die erinnert 1950 

man sich halt noch jaaahrelang und die sind so cool! 1951 
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I: Jetzt fällt mir noch eine Frage ein: Du hast von Daniela erzählt, eine Mitschülerin, die 1952 

mit dem Down-Syndrom lebt. Ist sie damals auch mit euch zusammen in die 1953 

Sekundarstufe gekommen? 1954 

B9: Ja, die Daniela ist auch mit in die Fünfte/Sechste, aber wir waren dann nicht mehr in 1955 

der gleichen Klasse, sondern haben uns nur noch in so Nebenfächern wie Sport oder 1956 

Kochen getroffen. Nach der Achten ist die Daniela aber, glaube ich, auf eine (…) 1957 

spezielle Förderschule gewechselt. 1958 

I:  Wurde es zu schwierig für sie an der Schule? So im Jugendalter? 1959 

B9: Ja, schon. Die macht … die arbeitet, glaube ich … und zwar bei der Lebenshilfe. Die 1960 

Lebenshilfe hat ja sehr viele Möglichkeiten, zu fördern. Und zwar gibt es eine 1961 

Werkstatt in Grafrath [Name geändert]. Da soll die Daniela wohl untergebracht sein. 1962 

Da kann man wohnen und eben auch arbeiten. Und zwar ist da eine Werkstatt für (…) 1963 

irgendwas Kreatives. Und soweit ich gehört habe, fühlt sie sich dort sehr wohl. Das 1964 

finde ich einfach cool, dass die Lebenshilfe nicht so sinnlose Arbeiten … so … 1965 

Verpackungen zusammenfalten und so … (…..) Wegen Jugendalter und so … Ich 1966 

weiß auf jeden Fall noch, dass es in der Jugendstufe so war (…) Also, in der 1967 

Grundstufe, da hat man sich ja nicht geschert, mit wem man irgendwie befreundet war. 1968 

Das war einem auch egal. Und es hat auch trotzdem immer Spaß gemacht. Aber so in 1969 

der Jugendstufe, Mittelstufe, da wird es manchen schon wichtiger, mit wem man 1970 

befreundet ist. So … vor allem … WIE. Also wie (…) die anderen dann auch sind. 1971 

Und ich glaube, dass da irgendwie … keine Ahnung … die Daniela irgendwie … oder 1972 

generell auch viele … also halt … Kinder mit Einschränkungen ... Dass manche 1973 

[Kinder ohne Einschränkungen] eben gesagt haben: ‚Also nee, die ist mir jetzt zu 1974 

peinlich.‘ Und haben die [Daniela] dann … so … ein bisschen weggeschoben. In der 1975 

Siebten/Achten hat die Daniela aber die Maria [Mitschüler*in; Name geändert] 1976 

getroffen. Also die Maria ist auch, ich weiß nicht, in welchem Sinn, eingeschränkt. 1977 

Allerdings auch sehr besonders. Und zwar ((erfreut)) GENAUSO wie die Daniela. 1978 

Und da haben sich zwei gefunden! Das war sooo cool. Also die hatten sich lieb, aber 1979 

auch einfach bisschen so ‚Drama‘. Es hat immer geknistert, aber eigentlich hatten die 1980 

sich richtig doll lieb. Das war so cool. Die haben so perfekt zusammengepasst! Und 1981 

das ist so schön ((lächelt zufrieden)). 1982 

I:  Ist Maria nach der achten Klasse dann auch an eine andere Schule gewechselt? 1983 

B9:  Ja, ich glaube, die ist auch von der Schule gegangen, als die Daniela ging. (….) Mir 1984 

fällt da aber noch ein anderer Mitschüler ein: Der Bene. ((lächelt)) Über den haben wir 1985 

immer viel gelacht. Also nicht über ihn, sondern über seine Witze. Weil der Bene ist 1986 
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schon einer so …, der braucht viel Aufmerksamkeit. Und damit er diese 1987 

Aufmerksamkeit bekommt, hat er eben auch viele Witze in der Klasse gemacht und 1988 

hat so den Klassen-Clown gespielt. Da hat er immer so rausgehauen, so: ‚Ich bin 1989 

Bene! Ich möchte BUSFAHRER werden!‘ Und wir mussten alle immer loslachen! Es 1990 

war immer irgendwie so: Das war so Benes Ding: ‚Ich werde Busfahrer!‘ ((lachen)). 1991 

Soweit ich aber weiß, hat der sich überlegt, bei der INA-Inklusion [Name geändert] 1992 

anzufangen. Und zwar habe ich ihn da darauf gebracht, tatsächlich, weil ich ihm 1993 

erzählt habe, dass es da so einen coolen Typ vom 1. FCI [Name geändert] gibt, der 1994 

immer mit seinem FCI-stickerbeklebtem Fahrrad durch die Stadt fährt, und so. Und 1995 

dann hat er da Praktikum gemacht und hat gesagt: ‚Der Typ ist cool! Da will ich auch 1996 

arbeiten!‘ Ich weiß aber nicht, auf welchem Stand das ist. Aber das finde ich so cool: 1997 

Weil, du tauschst dich aus und du inspirierst andere Leute damit. Ich glaube, man 1998 

ergänzt sich einfach, durch diese Diversität. Einfach durch andere Blickwinkel, aber 1999 

auch durch andere Verhaltensweisen. Das finde ich einfach schön, weil du da Leute 2000 

triffst, die sind teilweise total anders, aber … einfach … Du kannst dich mit denen so 2001 

super ergänzen. Und du musst so manchmal vielleicht so ein bisschen die richtigen 2002 

Leute finden, aber es finden sich immer die Richtigen und das ist schön! (…..) Ich 2003 

glaube, wäre ich nicht an der Monte gewesen, hätte ich nie diese ganzen Sachen so 2004 

erlebt. Ich glaube, ich wäre so eine Person, die will gar nicht zu diesen typischen 2005 

Leuten dazugehören, sondern ich brauche meine kleine Freundesgruppe und ich 2006 

glaube, andere Leute hätten mich so gar nicht auf Regelschulen so akzeptiert, glaube 2007 

ich. Und darum finde ich es gut, weil diese Monti ist eine große Familie und die 2008 

nimmt jeden auf, egal, wie seltsam er ist. Man kann einfach so sein, wie man möchte, 2009 

ohne dass man beurteilt wird. Und selbst, wenn dich nicht jeder mag, du wirst immer 2010 

deinen passenden Deckel finden. Du hast einfach immer Chancen, einfach auch mal 2011 

andere Leute kennenzulernen. Mit den einen passt es halt nicht, mit den andern schon. 2012 

Du kannst halt einfach sein, so wie du bist, ohne dich zu verstellen. Und in 2013 

Regelschulen gibt es halt immer diese Grüppchen und diesen Drang auf Modemarken 2014 

und so was. Das gibt es bei uns schon auch, aber nicht so stark. Schaue doch einfach 2015 

mal, wie ich rumlaufe!? ((deutet auf eigene Kleidung)) Es sagt niemand was dazu, wie 2016 

ich rumlaufe und das finde ich super! 2017 

I:  Ich danke Dir sehr für das Gespräch und den Einblick in Dein Schulleben! 2018 
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ANHANG 2.10: INTERVIEW 10 – SCHÜLERIN - (B10) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf 

dem Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: I10 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B10: Schülerin, weiblich, Name anonymisiert 

Alter: 16 Jahre 

Schulbesuch: Montessorischule, seit 2010, derzeit 10. Klassenstufe 

(MSA), ab 8/2021 Auslandsschuljahr, geplant: 

09/2022 Wechsel an allg. Gymnasium, Abschluss 

Abitur  

Besonderheit: Überdurchschnittliche Schulleistungen 

Ort des Interviews: Parkbank nahe der Schule 

Datum der Aufnahme: 10.06.2021 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:22:25 min 

Datum der Transkription: 10.06.2021 

I: Was bedeutet für Dich Inklusion? 2019 

B10: Ich glaube, das ist einfach, dass alle zusammen arbeiten, zusammen leben, egal wie 2020 

sie sind! Also egal, (…) wie schnell sie lernen, wie langsam sie lernen, oder, ja, wie 2021 

auch immer sie irgendwelche Einschränkungen haben, oder nicht. Dass halt alle 2022 

zusammen gut miteinander leben und lernen und sich miteinander … also 2023 

gegenseitig helfen und so. Und halt Stärken und Schwächen des anderen … Also 2024 

dass die Schwächen sich quasi komprimieren und damit: Super! ((lacht)) Das heißt 2025 

das sich das gegenseitig gut ergänzt. 2026 

I: Welche Herausforderungen siehst Du für Kinder in der Schule, die ganz besondere 2027 

Bedürfnisse aufgrund von verschiedenen Einschränkungen haben? Gerade in den 2028 

ersten vier Schuljahren und vielleicht auch noch in Stufe fünf/sechs? 2029 

B10: Also ich glaube, es wird schwierig, sobald es aus diesem geschützten Rahmen 2030 

rausgeht. Also gerade wenn ich jetzt an die Grundschule und so denke … War ja 2031 

immer alles super offen und ich erinnere mich an ganz viel … Es war ja eher Lernen 2032 

mit Freude und halt die eigenen Stärken fördern und so. Aber sobald es da rausgeht 2033 

und in diese leistungsorientierte Welt … also irgendwie grad in der Vierten mit dem 2034 

Übertritt und so. Also ich glaube, wenn dann so nach EINER Art Leistung abgerufen 2035 

wird, die wir nun mal [im allgemeinen Schulsystem] haben. Ich glaube, dann wird es 2036 

schwierig, weil man hat vielleicht … Ich kann mir vorstellen, dass viele diese 2037 
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Leistung schon erbringen können, aber nicht so, wie es gefordert ist, sondern halt … 2038 

anders. Und ich glaube, sobald es auf diese eine leistungsorientierte Gesellschaft 2039 

zugeht, die halt auch nur so in dieser einen Form existiert, dann wird es, glaube ich, 2040 

immer kompliziert. Immer wenn das auftritt. 2041 

I: Also dann, wenn allgemeine staatliche Bildungsstandards zu einem bestimmten 2042 

Zeitpunkt erwartet und Ergebnisse dann auch verglichen werden? 2043 

B10: Genau. Wenn das OHNE Hintergrund miteinander verglichen wird. Das ist, glaube 2044 

ich … wird es kompliziert. Und dann treten halt so die Hindernisse auf. 2045 

I: Erkennst Du vielleicht aber trotzdem auch Hindernisse oder Herausforderungen für 2046 

besondere Kinder an Deiner Schule? 2047 

B10: Vielleicht, kann ich mir vorstellen, je nachdem, wie die Lehrer sind und wieviele 2048 

Fachkräfte es auch gibt … Dass sich halt … Wenn es nicht genug Fachkräfte gibt, 2049 

dann kann sich genug um die eventuell gekümmert werden, also halt auf die 2050 

besonderen Bedürfnisse eingegangen werden. Ich glaube, das ist so ein Hindernis. 2051 

Und auch je nachdem, wie die Lehrer damit umgehen auch, wie die Kinder so … 2052 

erzogen werden, quasi. Halt … dass es nach diesem Offenheitsprinzip läuft, dass halt 2053 

alle so akzeptiert werden, wie sie sind. Und wenn das aus irgendeinem Grund in der 2054 

Klasse nicht vorhanden ist … Was ich jetzt bei uns , glaube ich, nicht glaube, aber 2055 

dann wird es, glaube ich, auch schwierig. Und ansonsten … Also ein Junge aus der 2056 

Parallelklasse saß im Rollstuhl. Weiß nicht, inwiefern das dazu passt jetzt, aber dann 2057 

wird es bei Schulausflügen und so … kann es durchaus kompliziert werden. Wenn 2058 

man Wandern geht oder so. 2059 

I: Also da braucht es schon die volle Unterstützung und Bereitschaft der Lehrkräfte, 2060 

sonst wird es schwierig. 2061 

B10: Ja, das denke ich auch. 2062 

I: Was denkst Du, wie versucht man an Eurer Schule auf ganz besondere Bedürfnisse 2063 

von Schülern und Schülerinnen einzugehen, abgesehen von evtl. baulichen 2064 

Hindernissen? 2065 

B10: Ich würde halt sagen, durch dieses individuelle Lerntempo auf jeden Fall. Halt 2066 

einfach dadurch, dass es nicht diesen Druck gibt, irgendwas jetzt zu können, sondern 2067 

dass man es individuell machen kann, kann man ja auch individuell auf die Schüler 2068 

eingehen. Ich glaube, dadurch, und einfach dass man dann auch die Schüler so 2069 

fördert und sagt: ‚Das machst du gut! Das kannst du!‘ Und dass man das aber auch 2070 

mit denen bespricht dann und so sagt: ‚Ja, da warst du super, aber das kannst du noch 2071 

verbessern.‘ Dass man halt so … nicht von oben herab … sondern dass man so 2072 
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miteinander kommuniziert. Ich glaube, dadurch funktioniert diese Förderung auch 2073 

bei … generell bei allen Kindern. Egal jetzt bei welchen. Dass man halt die 2074 

Individualität von allen fördert. Und dadurch haben alle auch, glaube ich, die beste 2075 

Chance, sich zu verbessern … und die Schwächen besser zu machen. 2076 

I: Hattest Du in der Schule vielleicht trotzdem mal das Gefühl, auch unterfordert zu 2077 

sein? 2078 

B10: Nee. Absolut nicht. Also in der Grundschule sowieso nicht. Und ich erinnere mich 2079 

jetzt, in der sechsten Klasse habe ich angefangen Mathe zu lieben und habe da 2080 

irgendwie in einem halben Jahr das Heft von der Sechsten durchgemacht und dann 2081 

habe ich auch noch das von der Siebten durchgemacht, weil ich es einfach so geliebt 2082 

habe. Und das ist halt auch so, dass dann halt so … dass alle das so individuell 2083 

machen. Und ich fand es toll, weil dann konnte ich halt auch mehr machen. Und ich 2084 

glaube, das ist halt auch richtig, dass, wenn man sich im Fach schwerer tut, dass man 2085 

dann auch noch den Stoff von der Klasse drunter machen kann, aber wenn man … 2086 

irgendjemand ein Fach ganz toll findet, dass man halt auch den Stoff von der 2087 

nächsten Klasse machen kann. Ich glaube, das ist sehr wichtig, und dadurch kommt 2088 

es auch zu keiner Unterforderung oder so. Und generell, wenn alle individuell was 2089 

arbeiten, dann kann ja niemand unterfordert sein. 2090 

I: Und wenn da dann ja auch keine Vergleichsnoten gibt … (B10: Ja. Eben!) Man 2091 

vergleicht sich dann ja auch weniger, oder? 2092 

B10: Ja, also in der Grundschule habe ich mich überhaupt nicht verglichen. Ich glaube, mit 2093 

dem Vergleichen hat ein bisschen angefangen halt mit der Übertrittsprüfung, wo es 2094 

Noten gab. Aber ansonsten … Nee. Es hat auch keine Rolle gespielt. Es war ja nicht 2095 

wichtig. Es ging eher so darum, um das was einen wirklich interessiert und dass man 2096 

Spaß … dass man einfach Spaß daran hat. Ich hatte in der Grundschule einfach Spaß 2097 

am Lernen! ((lacht erfreut)) Und ich glaube, das haben die da sehr gut hingekriegt. 2098 

Und ich glaube … Eigentlich sollte es darum immer gehen! ((lacht)) 2099 

I: Was denkst Du, welche typischen Montessori-Prinzipien oder -Bausteine tragen am 2100 

besten dazu bei, dass ein gemeinsames Lernen von ganz unterschiedlichen Kindern 2101 

gelingen kann? 2102 

B10: In der Grundschule auf jeden Fall das Montessori-Material und das individuelle 2103 

Lerntempo, die Altersmischung … dazu halt die Freiarbeit. Aber wenn man es sich 2104 

genauer anschaut, denke ich, das eine leitet sich ja vom anderen ab. Also durch die 2105 

Altersmischung geht das individuelle Lerntempo ja sowieso voran. Und das hängt ja 2106 

alles irgendwie voneinander ab. Und ich denke, darum sind alle Bausteine so wichtig 2107 
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und so mehr man sich mit denen beschäftigt, um so mehr merkt man ja auch, wie die 2108 

zusammenhängen. Ich glaube, es kann nicht funktionieren, wenn irgendein Baustein 2109 

wegfällt. Ja. (…) Weil man sich dadurch halt … Das macht ja dieses untereinander 2110 

miteinander Agieren und dieses Fördern untereinander auch aus. Und ich denke, 2111 

diese Art von Lernen, das Individuelle, die merkt man. Also ich merke das ja jetzt 2112 

noch bis heute, dass es irgendwie so sitzen geblieben ist, so dieses … Interesse, 2113 

irgendetwas zu lernen. Ich glaube diese Bausteine, wenn ich es jetzt so nenne, 2114 

fördern auch einfach, dass man sich selbst … so weiß, was einen interessiert und 2115 

dass man auch nicht aufhört so … neugierig zu sein, oder so. Ich glaube, das ist auch 2116 

super wichtig. 2117 

I: Was denkst Du, wie wirkt sich diese Art zu Lernen auf das Wohlbefinden aus? Auf 2118 

Kinder mit und auch ohne zusätzlichem Förderbedarf? 2119 

B10: Ich denke, das ist einfach auch dieses Familiäre. Dass man gerade super … also ich 2120 

war super vertraut mit meiner Klassenlehrerin. Ich habe mit der jetzt auch immer 2121 

noch ein bisschen Kontakt. Und ich denke, dass dieses Familiäre und dieses 2122 

Vertrauen ineinander in die Klassenlehrer, aber auch untereinander unter den 2123 

Schülern. Dass man sich hier gegenseitig vertraut, dass man fast so bisschen wie so 2124 

eine ‚Riesenfamilie‘ ((lachen)) ist. Aber dass halt auch alle … dass es einfach so eine 2125 

tolerante Atmosphäre ist. Also dass jetzt sich nur weil jetzt irgendjemand irgendeine 2126 

Einschränkung hat, muss man jetzt nicht sich irgendwelche Sorgen machen, anders 2127 

behandelt zu werden. Weil es einfach so eine tolerante und offene Atmosphäre ist. 2128 

Und ich glaube, es ist einfach … Das Wichtige ist, dass es diese Toleranz, Offenheit 2129 

und dieses Vertrauen ineinander … Ich glaube, das Vertrauen ineinander ist sehr 2130 

wichtig, damit man auch so damit arbeiten kann. Und dass alle auch miteinander in 2131 

einer Beziehung stehen. Dass man auch eine Beziehung zu den Klassenlehrern hat. 2132 

I: Denkst Du, das per du sein, auch Schüler zu Lehrer, macht das da etwas aus? 2133 

B10: Ja, auf jeden Fall! Ja. Also ich denke, das ist … macht auf jeden Fall was aus, weil es 2134 

einfach eher so ist: Man vertraut auch dann dadurch eher Probleme an oder kann 2135 

auch einfach mal so … leichter … und … einfacher miteinander reden, also so über 2136 

alles, über schwere und auch leichte Themen, weil es einfach so persönlicher ist. 2137 

I: Da gibt es auch Stimmen, die sagen, damit würden die Schüler den Respekt vor den 2138 

Lehrern verlieren. 2139 

B10: Absolut nicht! Also ich meine, ich gehe jetzt zehn Jahre auf diese Schule und ich 2140 

habe das kein einziges Mal so erlebt. Ich denke, das ist nur so … ein Vorurteil. 2141 
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I: Was würdest Du aus Deiner Sicht an der Schule vielleicht noch verbessern oder 2142 

verändern wollen, damit ein gemeinsamer Unterricht für ALLE noch besser gelingt. 2143 

B10: Also ich glaube, dass ist bestimmt jetzt auch berücksichtigt bei uns im neuen 2144 

Gebäude … dass es da einfach so zum Beispiel weniger Treppen gibt, oder so. Dass 2145 

es einfach für Rollstuhlfahrer einfacher ist, weil das habe ich in der Grundschule 2146 

auch gemerkt, dass … Die hatten da einen Aufzug und dann ist das halt so …Und 2147 

sonst nur Treppen. Ich glaube, das ist eindeutig was, was man verbessern könnte, 2148 

was man auch sollte. (…) Ich überlege mal grade eben, ob mir noch irgendetwas 2149 

einfällt. (….) Na ja, was halt so ist … das geht jetzt über die sechste Klasse hinaus, 2150 

aber irgendwann kommt halt dieser Leistungsdruck und … so. Und ich denke, 2151 

eigentlich ist das superschade, dass das irgendwann kommt, weil das dann einfach 2152 

nicht mehr funktionieren kann, weil man sich dann ja DOCH auf die Sachen 2153 

konzentrieren muss, die man … und nicht so auf die persönlichen Interessen. Ich 2154 

denke, das ist eigentlich super schade. (…) Weil es dann auch so … Man kann es 2155 

dann … Weil ja dann diese Bausteine quasi nicht mehr so vorhanden sind, kann es, 2156 

ein bisschen vielleicht, aber nicht mehr in der Fülle … kann es halt dann auch nicht 2157 

mehr mit der Inklusion und so klappen, logischerweise, wenn man durch so ein 2158 

Leistungssystem rasseln muss. Es ist einfach … Aber da kann jetzt Montessori 2159 

weniger dafür, das ist einfach unsere Gesellschaft. (…) Und ich denke, worauf man 2160 

achten sollte, ist halt, dass auch die Lehrkräfte wirklich darauf ausgebildet sind und 2161 

diese Prinzipien verfolgen und wirklich dahinterstehen und es nicht nur wegen dem 2162 

Job machen. Ich glaube, das ist super wichtig. Ist jetzt vielleicht nicht unbedingt 2163 

etwas, was man verbessern könnte, aber auf was auf jeden Fall geachtet werden 2164 

sollte. Dass die wirklich das aus dem Herzen machen und nicht, weil sie es halt 2165 

einfach machen. Ich denke, das ist super wichtig, weil sonst kann das auch gar nicht 2166 

funktionieren. 2167 

I: Beziehst Du das jetzt mehr auf die Montessori-Pädagogik oder mehr auf Inklusion? 2168 

B10: Sowohl als auch. (…..) Bei uns in der Grundschule waren das ja sogar drei 2169 

Erwachsene, die in der Klasse da waren. Das war eigentlich schon gut. 2170 

I: Das waren dann eine Lehrkraft, eine Co-Kraft und eine Schulbegleitung? 2171 

B10: Ja.Ja, genau. (…) Ich finde das auch gut, dass es so ein festes Kollegium irgendwie 2172 

ist und dass man so … Also das ist schon auch, dass man alle untereinander kennt. 2173 

I: Das klingt für mich danach, dass man an Deiner Schule versucht, gemeinsam an 2174 

einem Strang zu ziehen. (B10: Ja, schon.) Hab vielen Dank für Deine Bereitschaft, 2175 

mir so offen über Deine Erfahrungen zu berichten!  2176 
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B10: Oh, jetzt habe ich ganz vergessen, zu gendern. 2177 

I:  Ich versuche, das im Transkript zu berücksichtigen, gut? (B10: Ja! Danke!) 2178 
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 ANHANG 2.11: INTERVIEW 11 – SCHULBEGLEITERIN- (B11) 

Projekt Bedeutung päd. Prinzipien nach Montessori auf dem 

Weg zu einer inklusiven Schule 

Interview-Nr.: B11 

Interviewende (= I): Sandra Meyer zur Heide  

Befragte/r (= B): B11: Schulbegleiterin, Name anonymisiert, seit 09/2018 

an der Schule (im ersten Jahr Springerin; u. a. im 

Sekundarbereich) 

Klasse: Grundstufe, 1. bis 4. Jahrgangsstufe gemischt 

Klassenstärke: 25 Schüler*innen, davon einer mit Förderbedarf 

Begleitetes Kind: 11 Jahre, männlich, eingeschult 09/2016, Begleitung 

durch B11 seit 09/2019 

Handicap des Kindes: Trisomie 21 

Ort des Interviews: Online zoom-Raum, jeweils Arbeitszimmer privat 

Datum der Aufnahme: 25.05.2021 

Art der Aufnahme: Phonisch 

Dauer: 00:40:58 

Datum der Transkription: 25.05.2021 

I: Was bedeutet für Sie Inklusion? 2179 

B11: Teilhabe. Dass jeder die Möglichkeit hat, überall dabei zu sein und mitmachen zu 2180 

können. Ja. Das … so einfach, ja: Miteinander zusammen. 2181 

I: Welche besonderen Herausforderungen sehen Sie für das Kind, das Sie auf seinem 2182 

Lernweg durch die Schule begleiten? 2183 

B11: Die Herausforderung ist, dass er sicherlich irgendwie bemerkt, dass er etwas anders 2184 

ist. Oder, dass er schon auch sieht: ‚Die können etwas, was ich noch nicht, oder, was 2185 

ich jetzt gerade nicht kann.‘ Und die Herausforderung ist, ihn da zu begleiten und zu 2186 

sagen: ‚Das ist richtig, und das ist in Ordnung, dass man manches nicht kann. Es gibt 2187 

ja auch andere Kinder, die manches nicht können.‘ Und (….) Ich sehe eigentlich gar 2188 

nicht so viele Herausforderungen bei uns. Ich sehe eigentlich eher ganz viele 2189 

Vorteile. Also mir fällt es jetzt tatsächlich schwer, da Herausforderungen zu finden. 2190 

Eher kann ich sagen, was es für Vorteile hat, dass er an der Monti ist und dort lernen 2191 

kann. 2192 

I: Wenn wir aber doch noch mal ganz kurz auf die Herausforderungen blicken, also 2193 

diese Unterschiede im Können … 2194 

B11:  Er sieht sicherlich, dass er ein Viertklässler ist, aber nicht unbedingt die ganze 2195 

Arbeit machen kann, die Viertklässler machen. Also da ist die Herausforderung zu 2196 
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sagen: Ja, da ist Material, was manche Viertklässler machen. Das ist aber, ja, einfach 2197 

teilweise zu schwer für ihn. Und dann mit ihm zu besprechen: Das ist zwar das 2198 

Regal, wo die Viertklässler drangehen, aber wir müssen noch mal an ein anderes 2199 

Material, um irgendwann an dieses Viertklassmaterial zu kommen, oder um das 2200 

Viertklassmaterial machen zu könnnen. Weil da einfach, ja, Hürden sind. (…) 2201 

Geistige Fähigkeiten, die da fehlen, einfach. 2202 

I: Sie erwähnen hier schon einen speziellen Montessori-Baustein, das Material, mit 2203 

dem auf die Herausforderungen für ihr Kind eingegangen wird.  2204 

B11: Ja, es gibt einfach ganz viele Materialien, die … wo du mit den Händen und alles 2205 

arbeiten kannst, was nicht nur den Geist fordert. Wo einfach … ganz viel … Man 2206 

gerät in so einen Flow, wenn man daran arbeitet. Also der wird … Bin mir sicher, 2207 

dass er das Dezimalschachbrett mit mir legen könnte, aber er wird die Zahlen nicht 2208 

verstehen. Aber allein das Legen, und da in einen Rhythmus zu kommen, und zu 2209 

sehen, was mit den Zahlen passiert. Ich glaube, das würde er schaffen, aber er wird 2210 

es geistig nicht umreißen, was da jetzt noch dahintersteckt. Aber er hat große Zahlen 2211 

gelegt. Und das ist was, was sicherlich (…) ihn auch stärkt. (…) Die Montessori hat 2212 

ja ganz viel mit Kindern gearbeitet, die aus sozial schwachen Familien kamen. Das 2213 

Material ist ja einfach so aufgebaut, dass die Kinder damit selbständig arbeiten 2214 

können, und ganz viel sich selber erschließt und selber kontrolliert werden kann (…) 2215 

und auch aufeinander aufbaut. Er kann halt ganz selbständig damit arbeiten. Er 2216 

braucht nicht immer jemanden, der sagt: ‚So, jetzt musst du das machen. Und jetzt 2217 

musst du das machen.‘ Also ganz vieles erklärt sich ja von alleine. Und: Das fördert 2218 

die Selbständigkeit. Ich glaube, dadurch kriegen sie schon auch einen anderen Stand, 2219 

ein anderes Selbstbewusstsein. Weil sie einfach viel selbständiger werden können. 2220 

(….) Ein Beispiel ist: Wir haben ‚Adjektive steigern‘ gemacht und jetzt in dieser 2221 

Corona-Zeit gibt es natürlich viele Arbeitsblätter, was jetzt nicht so ‚montessori-2222 

mäßig‘ ist, aber um zu Hause arbeiten zu können, brauchen die Kinder das. Weil zu 2223 

Hause … Man kann ja von den Eltern nicht verlangen, dass die die Materialien zu 2224 

Hause haben und dass sie selber so viele Ideen haben. Und dann war da ein 2225 

Arbeitsblatt, und er sollte Adjektive steigern, und ich habe Material mit Adjektiven 2226 

hergestellt gehabt. Da hatte er ganz viele Adjektive, die gesteigert werden … Und ich 2227 

habe dann da so zehn Stück rausgesucht und dann haben wir das uns hingelegt, was 2228 

denn da passiert. Und er hat dann selber gesehen: ‚Ah ja: (…) groß, größer, am 2229 

größten.‘ Und er hat gesehen, an dem einen kommt ‚er‘ dran und an den anderen 2230 

‚sten‘. Und dann hat er das Arbeitsblatt genommen, hat in jede Zeile erst ‚er‘ 2231 
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geschrieben, und dann ‚sten‘, und dann das Wort dazwischen. Und da habe ich mir 2232 

gedacht: ‚Ja! Du hast erkannt, was du da zu tun hast. Du hast das Material 2233 

genommen und hast das auf das Blatt übertragen können. Wenn ich das jetzt nur 2234 

erklärt hätte: ‚Na ja, so und so und so.‘ Das wäre eine ganz andere Art gewesen. Und 2235 

so hat er es selber legen können, hat es gesehen, hat sich selber das erarbeitet. Und 2236 

ich finde, da ist die Materialarbeit einfach total toll! Dass die Kinder sich da was 2237 

erarbeiten können. Auch einfach Zahlen lernen, Buchstaben lernen, indem ich die 2238 

Sachen anfasse, indem ich das ausprobiere, indem ich ein ‚S‘ mit Knete lege oder ein 2239 

‚S‘ prickle, also dass ich da ganz viele verschiedene Möglichkeiten habe. Und nicht 2240 

nur, dass der Lehrer sich an die Tafel stellt und da ein ‚S‘ hinmalt und sagt: Das ist 2241 

das ‚S‘.(…) Hmh, ja. (…) Das ist aber bei Montessori, dass ich den Buchstaben in 2242 

die Hand nehme, dass ich den mit dem Sandpapier, dass ich den abfahren kann, dass 2243 

ich den begreife. Das hilft, glaube ich, Kindern mit Handicap viele Dinge leichter zu 2244 

begreifen und zu verstehen. Und bereitet sie besser auf die Welt hier vor. 2245 

I:  Welche pädagogischen Bausteine an ihrer Schule finden sie ganz besonders hilfreich. 2246 

Was wäre für eine inklusive Beschulung sozusagen unverzichtbar? 2247 

B11: Es ist gut, dass wir Inklusionsbegleiter mit dabei sind! ((lacht)) Uns brauchst du nicht 2248 

immer, aber wir sind als Background da. Also es gibt, klar, Kinder, die brauchen uns 2249 

am Anfang noch sehr eng, aber irgendwann bricht das ja auf und wir haben ja die 2250 

Möglichkeit auch, nicht nur mit unserem Kind zu arbeiten. Wir können ja auch 2251 

andere Kinder dazunehmen, oder auch, uns von unserem Kind ein bisschen entfernen 2252 

und mit einem anderen Kind arbeiten, und unser Kind sicherlich beobachten, aber es 2253 

dennoch auch alleine arbeiten lassen. Wenn sie Hilfe brauchen, wären wir sofort da. 2254 

Und genauso können aber auch die Kinder sich in die Gruppen … können mit den 2255 

anderen Kindern arbeiten, ohne dass wir ständig daneben sind. Also ich glaube, es 2256 

gibt an der Regelschule … Dort ist es ja ganz oft, dass der Inklusionsbegleiter ja nur 2257 

an dem Kind sein darf, mit dem er arbeitet, und gar nicht mit den anderen Kindern. 2258 

Da sehe ich bei uns an der Schule schon, dass das ziemlich gut läuft, dass wir andere 2259 

Kinder auch mit begleiten können. (…) Also, ich meine, das muss natürlich der 2260 

Inklusionsbegleiter auch wollen, mit anderen Kindern zu arbeiten und nicht nur das 2261 

eine Kind, was man hat. Aber, ich glaube, bei uns sind wir alle sehr offen, dass wir 2262 

auch mit anderen Kindern arbeiten und unseren Kindern den Raum lassen, sich zu 2263 

entwickeln und zu entfalten, und sich auch zu öffnen und zu anderen Kindern 2264 

hinzugehen. (…) Sicherlich gibt es Kinder, die eine ganz enge Begleitung brauchen, 2265 

aber (…) Ich glaube, dass es ja auch unsere Aufgabe ist, die Kinder zur 2266 
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Selbständigkeit hinzuführen und das funktioniert nicht, wenn ich nur daneben bin 2267 

und nur mit diesem Kind arbeite. Und Inklusion heißt ja nicht, ich arbeite mit dem 2268 

Kind neben den anderen Kindern, sondern eigentlich heißt ja Inklusion, ich muss mit 2269 

dem Kind mit den Kindern arbeiten. Also das muss ja zu den anderen dazu und nicht 2270 

daneben. Weil dann wäre es ja nicht Inklusion. Dann ist es ja Danebensein. Das sehe 2271 

ich bei uns, dass das schon sehr gut läuft, dass wir da mit … Dass die Kinder auch in 2272 

den Klassen integriert sind und nicht nur: (…) ((gleichgültiger Tonfall)) ‚Na ja, wir 2273 

haben halt ein besonderes Kind in der Klasse.‘ Bei meinem Kind sehe ich das zum 2274 

Beispiel, dass der richtig zu dieser Klasse dazugehört und mit dabei ist (…) und 2275 

mittendrin. Und nicht nur der Beobachter von außen. 2276 

I: Wie schätzen sie den Beitrag der Altersmischung ein? Welche Vor- oder Nachteile 2277 

ergeben sich dadurch? 2278 

B11: Also gerade für Inklusionskinder ist die Altersmischung schon sehr gut, weil (…) 2279 

manchmal verlieren sie schon den Anschluss zu den Gleichaltrigen. Weil da einfach 2280 

(…) Also je nach Kind, glaube ich schon auch, ja andere Interessen sind. Na ja, einen 2281 

Viertklässler kannst du nicht unbedingt mit einem Down-Viertklässler vergleichen. 2282 

Die sind halt einfach reifer und weiter. Und mein Kind geht natürlich mehr zu den 2283 

Jüngeren, weil da dann doch wieder … man mehr auf Augenhöhe doch ist. Und 2284 

manchmal dann auch den Jüngeren was zeigen kann. Weil wenn ich das drei oder 2285 

vier Jahre schon gemacht habe, dann weiß ich ja manches und dann kann ich auch 2286 

einem jüngeren Mitschüler was zeigen, was mir natürlich wieder Selbstvertrauen und 2287 

Selbstbewusstsein gibt. Aber es gibt genauso welche, die auch mit (…) – ich meine, 2288 

es gibt ja auch nicht nur Down-Kinder bei uns – die sehr wohl was mit den 2289 

Gleichaltrigen machen. (….) Und die Altersmischung ist schon gut, weil du die 2290 

Möglichkeit hast, einfach auch verschiedene Kinder in verschiedenen Altersstufen zu 2291 

finden, sodass irgendwie das doch immer irgendwie passt. Also dafür ist die 2292 

Altersmischung gut. Was manchmal ist – ist halt schade – dass es nur so wenige 2293 

Gleichaltrige in einer Klasse gibt. Weil, da fehlt ja dann bei manchen doch 2294 

manchmal der Freund. Weil es dann so eine Dreiergruppe ist, was dann schon 2295 

schwierig ist. Das wäre, wenn es reine Erstklass-, reine Zweitklass-Klassen sind, 2296 

natürlich einfacher, weil dann die Auswahl größer wäre an Kindern. Aber für uns ist 2297 

es, glaube ich, ganz gut so. 2298 

I: Wie wirkt sich der Schulbesuch auf das Wohlbefinden der Inklusionskinder aus? 2299 

B11: Na ja, sie werden da abgeholt, wo sie stehen. Es ist nicht so dieser … Ich meine, klar, 2300 

wenn du an der Regelschule wärst, hättest du halt den Notendruck. Dann … Du 2301 
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musst mitkommen. Du musst das können. Du musst das jetzt machen. Wenn du in 2302 

der dritten Klasse bist, musst du die Sachen machen der Drittklässler. Wenn du das 2303 

nicht kannst, dann bleibst du auf der Strecke. (…) Und Montessori ist halt: In dem 2304 

Rahmen bewege ich mich und in dem Rahmen kann ich arbeiten und in dem Rahmen 2305 

werde ich abgeholt. Wenn ich als, was weiß ich … die werden ja auch älter … wenn 2306 

ich dann Siebtklässler bin, und kann aber dann die Sachen der Viertklässler, dann 2307 

kann ich halt die Sachen der Viertklässler machen. Das ist auch in Ordnung. Und 2308 

zwischendurch wird dann geguckt: Und was kann er von den Siebtklass-Sachen 2309 

machen? Das wird dann auch in den Rahmen integriert … Ich meine, wir haben ja 2310 

auch Kinder, die länger an der Schule waren und die dann auch in den höheren 2311 

Klassen waren und die haben genauso die ‚Große Arbeit‘285 mitgemacht. Halt in 2312 

ihrem Rahmen und mit ihren Möglichkeiten. Da sehe ich schon, dass sie da genauso 2313 

Sachen machen können, wie andere Kinder in dem Alter, aber in ihrem Rahmen. 2314 

Also die machen ja auch Praktika und haben halt dann ihre Begleitung mit dabei. 2315 

Aber sie gehen ins Praktikum und machen da auch ihre Arbeit. Ich glaube, dass man 2316 

sich da schon anerkannter fühlt, als wie wenn man sagt: ‚Na ja, das kannst du nicht, 2317 

weil du eine Behinderung hast.‘ Es wird immer geguckt, was können die denn, und 2318 

in welchem Rahmen können wir das unterstützen und in welchem Rahmen können 2319 

wir da Möglichkeiten finden.  2320 

I: Weil sie an dieser Stelle den Sekundarbereich ansprechen, sehen sie denn hier auch 2321 

Grenzen einer gemeinsamen Beschulung? 2322 

B11: Es kommt halt darauf an, was für eine Behinderung da ist. Ich denke, irgendwann 2323 

muss man halt gucken: Geht das noch? Kommen die … Sind da die … geistig noch 2324 

so, dass sie da auch mitkommen, oder ist es eigentlich eher ein Frust, wenn die 2325 

anderen Mathe, Deutsch, Englisch machen, und das ist eigentlich ganz, ganz und gar 2326 

nicht mehr meine Welt. Dann muss man halt schauen, ist das bei uns jetzt noch der 2327 

richtige Ort oder muss man dann noch eine andere Schulform finden. Weil, es gibt ja 2328 

auch dann andere Schulformen oder kann man jetzt dann zu einer Ausbildung, oder 2329 

(…) Also ich glaube, da muss man dann schauen. Fünfte, Sechste geht mit Sicherheit 2330 

noch, und manchmal geht auch die Sieben und die Acht, aber irgendwo hat es 2331 

einfach irgendwann auch Grenzen, weil (…) irgendwo Grenzen dann sind für 2332 

manche Kinder. Da ist dann die Frage, können wir sie noch weiter fördern? Wenn 2333 

 
285 Eine über zwei Trimester vorbereitete Einzel-Projektarbeit (theoretisch und praktisch) zu einem selbstge-

wählten Thema mit abschließender Präsentation vor öffentlichem Publikum. Feedback und Gutachten er-

folgt durch eine Jury u.a. mit Verteter*innen der Handwerkskammer oder Industrie- und-Handelskammer. 
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das nicht mehr geht, wenn wir da auch an Grenzen stoßen, dann muss man halt mit 2334 

den Eltern gemeinsam gucken, was gibt es denn noch? Was können wir noch 2335 

machen? Wo könnte sich das Kind dann jetzt dann wohlfühlen? Wo kann es 2336 

vielleicht noch etwas lernen, was bei uns jetzt nicht mehr möglich ist? In der 2337 

neunten, zehnten Klasse dreht sich vieles nur noch um die staatlichen 2338 

Abschlussprüfungen. Da wird es schwierig. Aber je nach Einschränkung halt. Wenn 2339 

ich im Rollstuhl sitze, kann ich trotzdem die Prüfungen machen. Da muss man halt 2340 

gucken, was ist … Was für Behinderungen sind da? 2341 

I: Wie schätzen sie das ein: Wie wirkt sich der gemeinsame Unterricht an der 2342 

Montessori-Schule auf die Kinder ohne diagnostizierten Förderbedarf aus? 2343 

B11: Ich glaube, dass die einfach davon profitieren, dass wir in manchen Klassen ja  zu 2344 

dritt dann sind und man kleinere Gruppen machen kann. Was natürlich von Vorteil 2345 

ist, dass die ganzen Räume der Schule genutzt werden, dass man in die Nebenräume 2346 

gehen kann, dass man in den Fluren arbeiten kann. Dass nicht alle in einem Raum … 2347 

also manchmal, ja, in einem Raum, aber eigentlich jeder sich so individuell sucht, 2348 

was er arbeitet. (…) Ich glaube einfach, der Personalschlüssel ist super für Kinder. 2349 

Weil man zu mehreren ist und mehrere Leute Augen auf die Kinder haben. Der eine 2350 

sieht was, und kann es dem Kollegen oder der Kollegin sagen, was sie vielleicht jetzt 2351 

gerade gar nicht gesehen hätte. Wenn man nur alleine in der Klasse ist, da geht, 2352 

glaube ich, ganz viel verloren. Da hat man auch gar nicht die Zeit und die 2353 

Möglichkeit so etwas zu machen, wie es bei uns an der Schule ist. Allein, dass man 2354 

immer zu zweit eigentlich in der Klasse arbeitet, hat man viel mehr Möglichkeiten, 2355 

mit den Kinder zu arbeiten. Die Freiarbeit gibt dafür halt auch den Rahmen. (…) Ich 2356 

glaube, dass man als Kind an der Monti sich viel kreativer entwickeln kann, als es an 2357 

der Regelschule wäre. Weil nicht nur die Noten und die Leistung zählt, sondern auch 2358 

die anderen Sachen; aus der Kreativität heraus, sich viele Möglichkeiten ergeben, die 2359 

ich vielleicht an der Regelschule gar nicht hätte. Einfach weil auch die Lehrer da 2360 

nicht die Zeit haben, auf jeden einzelnen so einzugehen. Weil dann die Vorgaben … 2361 

oder der Druck auch viel größer ist, als er bei uns ist. Bei uns ist halt (…) Na, ja (…) 2362 

Ich glaube, die vierte Klasse ist das, was schon ein bisschen Druck macht, mit den 2363 

Wochenplänen, aber eigentlich ist es sehr entspannt. Also wenn ich so sehe, wie 2364 

meine Drei gelernt haben … Also der Kilian [Name geändert] kommt ja jetzt erst in 2365 

die Vierte, und ich vergleiche das mit Kindern von meinen Freundinnen, die alle an 2366 

der Regelschule sind, dann haben meine Kinder echt ein entspanntes ((lachen)) 2367 

Schulleben. Und ich glaube, dass da viel hängen bleibt, dass Interessen vielmehr 2368 
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vertieft werden können und auch geweckt werden, als woanders. Also, ich glaube, 2369 

dass das egal, ob man Inklusionskind ist, oder ein ‚normales‘ ((gestikuliert 2370 

Anführungszeichen)) Kind. Du hast einfach an der Schule viel mehr Möglichkeiten.  2371 

I: Ich höre da heraus, dass die Kinder sehr viel Freiraum haben für ein 2372 

selbstbestimmtes Lernen. 2373 

B11: Ja, es ist aber nicht so, dass die Kinder nur das machen können, was sie wollen. Es 2374 

wird ja schon darauf geachtet: ‚Jetzt macht der aber schon lange Deutsch. Warum 2375 

macht der jetzt sehr lange Deutsch? Was ist denn mit Mathe? Kann man da mal 2376 

gucken? Warum macht der jetzt kein Mathe?‘ Und dann versucht man auch, sie dafür 2377 

zu motivieren und zu interessieren. (…) Also ich habe immer nur gesehen, am Ende 2378 

der vierten Klasse haben meine eigenen Kinder das gekonnt, was die anderen Kinder 2379 

auch konnten, und was sie brauchten. Was möchte man denn eigentlich mehr? Sie 2380 

hatten Spaß in der Schule und haben mit Spaß und mit Freude gelernt. Ich glaube, 2381 

das ist das, was wichtig ist. 2382 

I: Was denken Sie, nehmen ihre eigenen Kinder von einer inklusiven Beschulung mit? 2383 

B11: ((lacht belustigt)) Die Lisa hat immer gesagt ((empört)): ‚Die [Mitschülerin mit 2384 

Förderbedarf] darf viel mehr und die Angela [Lehrkraft] sagt gar nichts!‘ – Die 2385 

hatten ja auch zwei Down-Kinder in der Klasse. – Aber: Wir haben ganz viel auch zu 2386 

Hause darüber gesprochen. Also ich glaube, dass da das Verständnis für 2387 

Inklusionskinder ein größeres ist. Es ist einfach auch etwas: ‚Die gehören dazu. Das 2388 

ist normal.‘ Also es war nie, dass die [Kinder] irgendwie abfällig darüber geredet 2389 

haben. Ihnen ist zwar schon aufgefallen, dass die [besonderen Kinder] mehr durften 2390 

und auch nicht so gleich geschimpft wurden, wenn die sich zum Beispiel in die 2391 

Gardine eingedreht haben. Das hätte die … Die Lisa sagt ((empört)): ‚Wir dürfen das 2392 

nicht!‘ (…) Aber die haben ganz viel darüber gesprochen und auch erklärt. Ich 2393 

glaube, dass das Verständnis viel größer ist, als wenn gar kein Inklusionskind da 2394 

gewesen wäre. Und ich weiß, dass die Lena dann, als sie in der fünften/sechsten 2395 

Klasse auch oft runter gegangen sind [in die ehemalige Grundschulkasse] und denen 2396 

vorgelesen haben. Also ich weiß, dass die zur Angela [Lehrkraft Grundstufe] sind 2397 

und gefragt haben, ob sie mit ihr arbeiten dürfen. Und haben dann mit den zwei 2398 

Down-Kindern … haben denen vorgelesen. Ich glaube, dass das schon was … dass 2399 

die einfach sozialer werden dadurch … und Verständnis füreinander aufbringen. 2400 

Oder dass sie sich auch gegenseitig helfen. Der halt nicht so gut laufen kann, ja, dem 2401 

muss man dann halt irgendwie helfen, hochhelfen, oder Hilfestellung für manche 2402 

Sachen geben. Da muss man ihm halt mal einen Hocker holen, weil er irgendwo 2403 
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nicht drankommt. Oder wenn einer nicht gut zeichnen kann, weil die Hand nicht in 2404 

Ordnung ist, ja dann muss man halt dem was zeichnen, weil, das ist halt dann so. 2405 

Weil wenn der das nicht kann, müssen wir halt das machen. Ich glaube, das ist ein 2406 

selbstverständlicherer Umgang miteinander, als wie wenn ich keinen Kontakt zu 2407 

Kindern mit Behinderung habe. Man kann ja mit denen genauso umgehen, wie man 2408 

mit einem ‚normalen‘/ mit einem anderen Menschen umgeht! Also ich glaube, dass 2409 

sie sehr (…) ‚normal‘ miteinander umgegangen sind. Sie hätten wahrscheinlich auch 2410 

jedem anderen Kind Hilfestellung für manche Sachen gegeben. Ich glaube, das ist es 2411 

einfach, dass es ein Selbstverständnis war, miteinander zusammen zu sein. Die Lena 2412 

hat auch erzählt, als die diese Berufsorientierungs-Tage‘286 hatten, dass die anderen 2413 

Schüler, also die von anderen Schulen … (…) Ich weiß gar nicht mehr, welches 2414 

Inklusionskind damals bei der Lena in der Klasse war. Dass die [Schüler*innen der 2415 

anderen Schulen] den gehänselt haben. Da sind unsere Monti-Schüler schon ganz 2416 

schön gegen angegangen und haben den ganz arg verteidigt, nachdem was sie dann 2417 

so erzählt hat. Wo ich mir dann gedacht habe: Ja, und genau das, das ist das, was da 2418 

passiert. Das ist super! Dass die einfach sagen: ‚Der gehört zu uns. Und der wird 2419 

nicht blöd angemacht. Punkt.‘ Und das finde ich … Das ist einfach toll, so was. 2420 

I: Könnte aus Ihrer Sicht an der pädagogischen Arbeit an Ihrer Schule noch etwas 2421 

verbessert werden? 2422 

B11: Was schon … Aber da ist man, glaube ich, schon auch dran, dass wir irgendwann 2423 

Festverträge kriegen. Also wir haben ja immer nur Jahresverträge. 2424 

I: Oh, nein! ((Staunen)) 2425 

B11: Also klar, wenn ich einen Erstklässler kriege, dann ist es eigentlich ganz klar, dass 2426 

ich bis zur vierten Klasse den begleite. Aber eigentlich haben wir nur so 2427 

Jahresverträge. Das wäre etwas, wo ich sage: Mensch, das wäre … Auch wenn man 2428 

eigentlich weiß, man wird im nächsten Jahr … darf weiter dableiben … Da ist schon 2429 

immer bisschen auch im Hinterkopf: Es könnte jetzt sein, dass ich im nächsten 2430 

September keine Stelle habe. Das ist kein schönes Gefühl, aber das hängt damit 2431 

zusammen, dass da der Bezirk so … Und ich glaube, dass es uns an der Monti schon 2432 

besser geht, als wenn ich jetzt bei einem anderen Träger irgendwo wäre. Weil, wir 2433 

werden zum Beispiel auch bezahlt, wenn unser zu betreuendes Kind krank ist. Das 2434 

hast du ja woanders nicht. Oder jetzt auch in der Corona-Zeit, haben wir trotzdem 2435 

weitergearbeitet. Also wir mussten halt … haben andere Sachen mitgemacht. Aber es 2436 

 
286 Berufsorientierungsprogramm für alle Mittelschüler*innen und Förderschüler*innen in der Region. 
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war nicht so: ‚Na ja, ihr arbeitet nicht. Euer Kind wird zu Hause betreut, …‘ – gibt ja 2437 

auch einen Teil der Kinder, die zu Hause sind – ‚… dann verdienst du auch nichts.‘ 2438 

Also das sind schon Sachen, da geht es uns schon sehr viel besser, als es uns 2439 

woanders sicherlich gehen würde. Aber so dieses … Es wär schon auch schön, 2440 

einfach zu wissen, es geht auch nächstes Jahr auf jeden Fall weiter. Und nicht nur 2441 

vielleicht ((lacht)). 2442 

I: Also habe ich das richtig verstanden, der Träger ist die Schule? 2443 

B11: Ja, unser Träger ist die Schule, aber es fließen halt auch Gelder über den Bezirk 2444 

Mittelfranken und die Bestimmungen machen das dann etwas schwieriger, glaube 2445 

ich. 2446 

I: Mich würde jetzt noch interessieren, welche Erfahrungen sie mit Ihren 2447 

Inklusionskindern in Bezug auf die Zusatzangebote gemacht haben, die speziell für 2448 

die Kinder mit Förderbedarf eingeführt wurden. Ich weiß zum Beispiel von einem 2449 

musischen Angebot in der Grundstufe und einer Koch-Gruppe in der Sekundarstufe. 2450 

B11: Also die Heidemarie [Lehrkraft Grundstufe, Name geändert] macht Musik. Also sie 2451 

macht das Musik-Angebot und da bin ich zwischendurch auch mit drin. Das ist toll! 2452 

Ich glaube schon, dass sie … Ich mache ja auch die Kleingruppe mit der Karoline 2453 

[Name geändert] zusammen, wo wir mit ein paar Integrationskindern zusammen sind 2454 

an einem Tag in der Woche für 90 Minuten. (...) Klar, ist es super, dass sie in den 2455 

Klassen mit drin sind, aber manchmal braucht es auch einen Raum, nur für sie, finde 2456 

ich. Und da ist die Inklusions-Musik mit der Heidemarie total toll: Weil, es ist eine 2457 

kleine Gruppe, es sind wenig Kinder, es ist nicht die gesamte Klasse. Sie sind unter 2458 

sich und da hast du noch mal, ja, auch mehr Zeit. Weil, sie sind ja auch in manchen 2459 

Sachen langsamer und brauchen mehr Zeit, um was sich zu erarbeiten. Den Rahmen 2460 

haben sie da in der Musik-Gruppe mit der Heidemarie. Das sind dann jetzt vielleicht 2461 

auch Sachen, die die anderen Kinder vielleicht langweilen würden. Aber es ist für die 2462 

Kinder genau richtig, und sie haben Spaß daran, und das ist so Ihres. Die Gruppe, die 2463 

die Susanne und ich machen … Es ist so ähnlich. Wir haben fünf Kinder, glaube ich, 2464 

jetzt. Also jetzt ja gerade nicht so viele [aufgrund der Pandemie]. Jetzt machen wir es 2465 

in einer abgespeckten Version. Und da machen wir auch einfach Sachen, wo nicht 2466 

die ganze Klasse dabei ist, wie zum Beispiel die Verkehrserziehung. Die durften das 2467 

Fahrradfahren ja auch mitmachen, die Viertklässler [-Förderkinder], aber die haben 2468 

dann im Drittklass-Unterricht nochmal diese Hefte, die sie dann erarbeiten, die 2469 

Viertklässler, für die Fahrrad-Prüfung. Das wäre … ((kopfschütteln)) zu viel 2470 

Information für die gewesen. Aber wir haben halt dann auch ein paar 2471 
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Verkehrszeichen gelernt. Wir haben geübt, über die Straße zu gehen. Wir sind zum 2472 

Bäcker gegangen. Also so diese ganz einfachen Sachen, die die anderen Kinder dann 2473 

im Heft erarbeiten, haben wir halt direkt erarbeitet. Live! ((lachen)) Learning by 2474 

doing: ‚Über die Straße gehen: Wie gehen wir denn über die Straße? Was muss ich 2475 

beachten?‘ Ich glaube, da braucht es tatsächlich auch eine kleinere Gruppe. Und da 2476 

ist es dann auch gut, wenn ein paar Inklusionskinder zusammen sind, verschiedene 2477 

Hintergründe einfach haben und das ist dann ihre kleine Gruppe. Da kommen die 2478 

total gerne hin und machen auch gerne mit. (…) Manchmal machen sie auch nicht 2479 

gerne mit, aber das machen wir ja auch manchmal nicht immer gerne ((lachen)). (…) 2480 

Das ist einfach schön, dass sie solche Möglichkeiten auch haben. Dass sie mit den 2481 

anderen zusammen was, aber auch noch mal ihre Sache noch mal haben, wo sie 2482 

manches auch intensivieren können und auch anders erarbeiten können.  2483 

I: Die individuelle Förderung der Inklusionskinder steht hier also noch mal mehr im 2484 

Vordergrund? 2485 

B11: Ja, genau. Und die Möglichkeiten haben wir und die habe ich ja auch als 2486 

Inklusionsbegleitung: Dass ich sage: ‚Na ja, wir machen jetzt … Wir haben da noch 2487 

einen Zeitrahmen und da machen wir einfach noch eine Gruppe. Also das finde ich 2488 

halt so toll, dass wir das auch können, oder dass wir auch sagen: ‚Mensch, ich habe 2489 

gesehen, der bräuchte jetzt ein bisschen mehr Bewegung. Ja, dann gehen wir halt 2490 

Fahrradfahren.‘ Also so, dass ich auch eigeninitiativ arbeiten kann und sehe: Da 2491 

braucht das Kind das, und das, und das machen wir jetzt einfach. Zum Beispiel, der 2492 

hat jetzt heute keine Brezel dabei und bräuchte aber was zu essen. Na ja, dann üben 2493 

wir jetzt heute einkaufen zu gehen. Selber Brezel kaufen. Und ich glaube, diese 2494 

Möglichkeiten wären an der Regelschule nicht so da. Da käme ganz schnell: ‚Oh, das 2495 

ist aber ungerecht, weil die anderen Kinder das nicht können.‘ Aber das können sie ja 2496 

bei uns auch alles. Halt in einem anderen Rahmen. Die Großen, die anderen, machen 2497 

halt ihre ‚Going-Outs‘ und das machen wir mit den Inklusionskindern im kleinen 2498 

Rahmen. (….) Ja, wir haben einfach viele Möglichkeiten an der Schule, sehe ich 2499 

grade ((lachen)). 2500 

I: Gibt es vielleicht noch etwas, was Sie hier an dieser Stelle zum Thema noch 2501 

anmerken oder gerne loswerden wollen? 2502 

B11: (…) Ich glaube, (…) dass ganz viel für die Inklusionskinder bei uns an der Schule 2503 

gemacht wird. Dass einfach ganz viele tolle Inklusionsbegleiter da sind, die die (…) 2504 

Was wir schon auch haben, sind viele Fortbildungsmöglichkeiten. Also das ist zum 2505 

Beispiel sehr gut. Und dass viele auch während sie als Inklusionsbegleiter arbeiten, 2506 
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irgendwann feststellen: Ich brauche noch ein bisschen mehr. Also ich weiß, es gibt 2507 

welche, die die Erzieherausbildung jetzt machen. Ich mache grade das Montessori-2508 

Diplom, die andere macht den Heilerziehungspfleger. Also so … Da ergeben sich 2509 

ganz viele neue Möglichkeiten und neue Wege. Auch so … Fortbildungen. Wir 2510 

haben immer Möglichkeiten, Fortbildungen zu machen. Also die Tara [die 2511 

Inklusionsbeauftragte] sucht dann schon, oder findet auch ganz viele Fortbildungen 2512 

und sagt: ‚Mensch, da könnten wir hingehen. Wer möchte da hingehen?‘ Und wir 2513 

Inklusionsbegleiter treffen uns ja auch vier oder fünf Mal im Jahr. Also alle, die an 2514 

der Schule sind, haben wir dann einen Nachmittag, wo wir zweieinhalb Stunden 2515 

miteinander sprechen und uns auch austauschen. (…) Das ist schon gut. Das braucht 2516 

es einfach auch, um auch zu wissen: ‚Was machen denn die anderen? Oder gibt es 2517 

irgendwo Probleme? Oder wie läuft es denn überhaupt bei den Einzelnen?‘ Wir sind 2518 

ja doch auch viele. Also so 18 oder 20? Das muss gut organisiert werden. Weil wenn 2519 

einer ausfällt, wir ja tatsächlich auch die Kinder mit übernehmen oder auch tauschen. 2520 

So auch jeder irgendwie die anderen Kinder auch mit kennt. Und das ist schon gut. 2521 

Und dass das schon jemand koordiniert, ist ziemlich wichtig. 2522 

I: Das klingt nach wirklich viel Engagement und Herzblut aller Beteiligen! Vielen 2523 

Dank, dass Sie sich meinen vielen Fragen so offen gestellt haben!  2524 
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Anhang 3: Kategoriensystem 

ANHANG 3.1: KATEGORIE I:  

K I       Spiegelung theoretischer/philosophischer Ideen Maria Montessoris  

K-I.1 Kosmisches Prinzip 

Kategorie Definition Interviewbeispiele 
Häufigkeit 

Stimmen zu 

/weichen ab 

K I.1 

 

Kosmisches 

Prinzip 

 

Welt und Kos-

mos in großen 

Zusammenhän-

gen „begreifen“. 

E: „[...].auch diese Zusammenhänge, die sie in der Montessorischule schaffen, zwischen Deutsch, 

Mathe, Biologie,… dass sie praktisch alles mit einbeziehen [...] dieses fächerübergreifende Ler-

nen ist einfach ein extremer Vorteil an Montessori.“ (I1, B1, Z. 80-84) 

SCH: „Was der Daniela [Trisomie 21] beim Lernen auch immer auch geholfen hat, ist dieses Material. 

Und mir auch! […] Weil wenn du was hast, was du dir angucken kannst, du sagst: Okay, das kannst du 

mit irgendwas in Verbindung bringen. Dann kannst du das viel mehr aufs Ganze beziehen und da 

einfach dann die Sachen, […] besser nachvollziehen.“ (I9, B9, Z. 1674-1684; vgl. K-IV.7) 

 

2/0 287 

K-I.2 Im Zentrum: Das Kind als Baumeister seines Selbst – Innerer Bauplan  

K I.2  

Blick auf das Kind; 

Entwicklung nach 

E: „Die haben sich von Anfang an so auf den Marik [Name geändert] eingestellt. [...] das war nicht 

einfach ein großer Akt, sondern ganz selbstverständlich wurde er da mit aufgenommen.“ (I1, B1, Z 13-

21; vgl. K-III.1) 

 

9/0 

 
287 Erläuterung Häufigkeitsrate 2/0: Zwei der insgesamt zwölf Befragten stimmen mit mind. einer Aussage zu bzw. keine*r der Befragten (Null) weicht mit mind. einer Aussage 

ab. 
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Kind als Bau-

meister seines 

Selbst  

seinem „inneren 

Bauplan“; Grund-

stein für psychische 

Gesundheit  

(K-I.3) („Normali-

sation“) 

 

E: [...] Und es gibt ja auch Kinder die schneller vorwärts gehen […] als im Regelschultempo. Das ist 

genauso möglich. [...] nicht nur die, die langsamer sind, sondern auch die, die schneller sind… 

Alle, jeder kann sich entwickeln.“ (I1, B1, Z. 48-51; vgl. K-IV.4) 

SCH: „[…] ich habe in der Grundschulzeit nicht so wirklich darauf geachtet, dass ich Einschränkungen 

habe. Für mich war das normal, wie ich bin, und ich habe mich nie so richtig als anders wahrge-

nommen als andere Leute.“ (I2, B2, 179-181) 

SCH: „Die größte Herausforderung ist, es so zu akzeptieren, wie es ist. Und das auch verbunden mit 

anderen. Dass man einfach anders ist und dass das auch ok ist. Das hat man als Kind vielleicht 

noch nicht so [stark] wahrgenommen, aber es kommt auf jeden Fall immer mehr. In der Grundschule 

hat es angefangen.“ (I2, B2, Z. 189-193) 

SCH: „Man kann sich einfach so entfalten, wie man ist, schneller oder langsamer.“ (I2, B2, Z. 228-229) 

Sch: „Ich würde schon sagen, dass ich [durch das Konzept] einen extremen Push bekommen habe. 

[…] Dadurch dass man diesen Ehrgeiz entwickelt oder diesen Willen, selber weiterzukommen, 

…“ (I2, B2, Z. 258-268) 

E: „Ich sehe es ja an Freunden, die hier in X waren auf der Schule, die haben lang nicht so viel Diszip-

lin und lang nicht so viel Ehrgeiz wie ich und dadurch glaube ich schon, dass sich das [Montes-

sori-Konzept] positiv ausgewirkt hat auf meine Schullaufbahn.“ (I2, B2, Z. 272-275) 

E: „[…] vor allem muss auch der Einfluss der Eltern ein bisschen verringert werden, weil die El-

tern versuchen ihre Kinder zu beeinflussen: Du musst jetzt das machen und das und das. Aber das 
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Kind soll sich ja selbst entwickeln. Und wenn es nach Hause geht und sagt, ich mache jetzt noch 

ein bisschen Englisch und Mathe und dann sagen die Eltern: ‚Ne, du machst jetzt Deutsch oder so.‘ 

Dann ist der Ehrgeiz auch wieder weg. Deshalb müssen sich die Eltern darauf einlassen und den 

Einfluss zurücknehmen. Das Kind macht das schon.“ (I2, B2, Z. 290-299; vgl. K-III.3) 

E: „Ist aber wirklich eine Gradwanderung, dass man es hinkriegt, nicht zu überfordern und trotzdem 

genug zu fordern. […] anzunehmen, dass das Kind Fähigkeiten oder Möglichkeiten hat. […] Einen 

positiven Blick auf die Persönlichkeit und die Fähigkeiten des Menschen, der einfach vor einem 

sitzt. […] aber ich glaube, da sind alle total bemüht.“ (I5, B5, Z. 646-652) 

E: „Motivieren muss man sie nicht. Sie hat eine totale innere Motivation. Und das kommt auch von 

der Schule. Sie wird immer gelobt, auch wenn sie nur einen Strich gemacht hat. Das ist immer po-

sitiv belegt. […] Diese Aktion wird immer positiv bewertet. Und das haben die hier super drauf, 

finde ich.“ (I6, B6, Z. 835-840) 

E: „Ich bin auch in einem ganz anderen System großgeworden, wo einfach immer nur diese Leistung 

was gezählt hat. Und dann bist du hier und dann kommt die Leistung ja von ganz woanders 

her.“ (I6, B6, Z. 865-867) 

L: „Und mit jedem Kind, was man [in der Klasse] hat und sich ein Stück weiterentwickelt [ist man 

auf dem Weg.]“ (I7, B7b, Z. 1083-1084) 

L: „[…] Klassenrat einmal in der Woche, wo wir solche Sachen [Probleme im Miteinander] auch im-

mer ansprechen. […] im großen Kreis […]: ‚Was ist da gerade schwierig oder was war in der Situation 

schwierig?‘ Und dann ist das Interessante, dass die Kinder selber überlegen: ‚Wie könnten wir denn zu 
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einer Lösung kommen? Was könnten wir denn ändern? Was könnten WIR machen, als Klasse?‘ […] 

da müssen wir nicht von außen was reingeben, sondern das entwickelt sich von innen raus.“ (I7, B7a, 

1117-1124; vgl. K-IV.2) 

L: „Ja, ich denke das Zentrale bei uns, ist wirklich dieses […]: Das Kind steht im Mittelpunkt und 

von dem Kind geht es aus. Und von daher ist jeder […] in seinem So-Sein gesehen. […] […] Es 

ist jeder irgendwo speziell, oder jede, wenn wir uns die Kinder so anschauen.“ (I7, B7a, Z. 1264-68) 

SCH: „[…] Weil, wenn du merkst, ich bin nicht so seltsam, oder so anders, sondern ich bin einfach 

speziell … oder ich bin was Besonderes, sagen wir es so. Und die akzeptieren mich da alle so. Ich 

glaube, das macht es viel besser.“ (I9, B9, Z. 1850-1853) 

SCH: „[…] ich glaube, das ist halt auch richtig, dass, wenn man sich im Fach schwerer tut, dass man 

dann auch noch den Stoff von der Klasse drunter machen kann, aber wenn man … irgendjemand 

ein Fach ganz toll findet, dass man halt auch den Stoff von der nächsten Klasse machen kann. 

Ich glaube, das ist sehr wichtig, und dadurch kommt es auch zu keiner Unterforderung oder so. 

Und generell, wenn alle individuell was arbeiten, dann kann ja niemand unterfordert sein.“ 

(I10, B10, Z. 2084-2090; vgl. K-IV-4) 

SCHB: „Wenn [S*S mit besonderen Bedürfnissen]  Hilfe brauchen, wären wir [Inklusionsbegleiter*in-

nen] sofort da. […] bei uns [an der Schule] sind wir alle sehr offen, dass wir […] unseren Kindern 

den Raum lassen, sich zu entwickeln und zu entfalten, und sich auch zu öffnen und zu anderen 

Kindern hinzugehen.“ (I11, B11, Z. 2263-2266; vgl. K-III.2) 
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SCHB: „Na ja, sie [alle S*S] werden da abgeholt, wo sie stehen. […] Montessori ist halt: In dem 

Rahmen bewege ich mich und in dem Rahmen kann ich arbeiten und in dem Rahmen werde 

ich abgeholt.“ (I11, B11, Z. 2301-2307; vgl. K-IV.4+5) 

K-I.3 Das „normalisierte“ Kind – Psychische Gesundheit/Wohlbefinden 

K I.3 

Psychische 

Gesundheit/ 

Wohlbefinden 

(„Normalisa-

tion“) 

 

Sorge um das 

Wohlbefinden 

der S*S; deren 

psychische Ge-

sundheit 

 

SCH: „[…] dass man verschiedene Leute hat und verschieden lernt. Das hat mir Spaß gemacht und 

dadurch habe ich mich wohlgefühlt.“ (I2, B2, Z. 250-251; vgl. K-IV.6) 

L: „[…] hier müssen wir unterscheiden, ob Primarstufe oder Mittelstufe. Grundstufe ist allein von den 

Kindern her schon anders. Neulich hat irgendein Kind gesagt: ‚Früher war ich kein Down-Syndrom-Kind.‘ 

(B7a: ‚Ich hatte kein Down-Syndrom. Und jetzt habe ich es. – Ich will jetzt kein Down-Syndrom mehr 

haben.‘) Dieses ‚Bewusstwerden.‘ (I7, B7a und b, Z. 946-950) 

L: „[…] wenn ich denke, von den Anfängen der Inklusion (…) , dann denkt man heute: ((demütig mit 

gesenkter Stimme)) ‚Hilfe, was haben wir da noch nicht gewusst.‘ Und mit jedem Kind, was man [in der 

Klasse] hat und sich ein Stück weiterentwickelt, oder wo man auch sagen muss:  Das gibt es ja auch.  ‚Das 

können wir hier nicht leisten.‘ […] Wo man dann sagt: ‚Nein.‘ Weil das oberste Ziel ist das Wohl des 

Kindes. ‚Geht es dem Kind hier gut? […] wirklich gut!?‘ Und da hatten wir auch schon die Situation, wo 

die Konsequenz gezogen werden musste: ‚Nein, das ist nicht der richtige Platz.‘ Und das ist schmerzhaft, 

weil man ja irgendwo an sich diesen Anspruch stellt: ‚Das schaffen wir! Dieses Kind … Und das ist unsere 

Klasse …‘ Aber: Das gibt es.“ (I7, B7b, Z. 1081-1090; vgl. K-II.2) 

L: „Wohlbefinden. […] Es ist schon wichtig zu gucken, wie weit passt es noch. Weil wenn ein Kind hier 

vereinsamt, dann passt es nicht mehr. Wir haben auch die andere Erfahrung gemacht: Ein Kind, das auch 
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wirklich dann in die Förderschule gegangen ist, und das ich dann getroffen habe. Die Mutter sagte: Die 

[Tochter] ist so glücklich! Sie ist die Beste jetzt in ihrer Klasse.‘ Also irgendwann kriegen sie mit: ‚Ich bin 

da am Ende der Fahnenstange.‘ Und das ist natürlich auch [Aufgabe], zu gucken, wie geht ein Kind damit 

um oder wie weit realisiert es das? Da sind die Kinder ganz unterschiedlich. […] Es gibt [Förder-]Kinder, 

die sind einfach… die werden gemocht, […] von ihrer Art und Weise. Egal, wie sie sind. Und dann gibt es 

die anderen, die einfach schwieriger sind. Da muss man halt gucken, dass man die gut mit einbezieht und 

auch mit der Klasse auch im Gespräch bleibt: […] Klassenrat einmal in der Woche, wo wir solche Sachen 

auch immer ansprechen.“ (I7, B7a, Z. 1104-1117, vgl. K-II.2) 

L: „[…] das Wohl der Kinder […] Letztendlich weiß man das nicht. Man weiß nicht, ob es einem Kind 

wirklich gut geht. Weil Kinder so viele Strategien haben, um Dinge nicht zu zeigen, die ihnen peinlich sind, 

oder womit sie traurig werden. […] Wir können nur versuchen, Vertrauen zu schaffen, und dann sagen, 

ja, wir denken gerade, die Klassenatmosphäre ist gut. Aber […] Wissen wir, womit sich welches Kind rum-

schlägt? […] Wenn wir Glück haben, haben wir Eltern, die Dinge wahrnehmen, und die sie uns zurück-

melden. Oder dass das Kind Vertrauen hat: Dass es anruft, oder schreibt, oder ins Studienbuch schreibt: 

‚Ich bin traurig, weil […] Wir versuchen einfach da zu sein und zu vermitteln: Wir sind eure Begleiter. Wir 

wollen nach bestem Wissen und Gewissen euch jetzt durch diese Zeit begleiten und euch Partner sein.“ (I7, 

B7b, Z. 1153-1166, K-III.1) 

L: „Die [Schüler*innen mit Schulbegleitung 5./6. Klasse] wollen auch nicht ständig einen [Erwachse-

nen] zur Seite haben. Das ist ihr gutes Recht, dass sie das auch nicht haben müssen. […] Wir haben hier das 

Glück, dass wir das so ein bisschen entzerren können. Aber rein rechtlich nicht. Es ist aber auch so, dass 

die zum Teil vom Bezirk kommen und schauen, wie die [Integrationshelfer*innen] eingesetzt werden. […] 
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Wenn dieser oder jener Integrationshelfer nicht am Kind … […] Da kommt es zu einer Situation, die völlig 

irreal ist. […]. (I: Das geht am Wohle des Kindes ja auch wieder vorbei.) Genau. Und die sagen: ‚Der ist für 

dieses Kind zuständig und dann darf er nicht mit dem anderen Kind gerade was machen.‘“ (I7, B7a und 

b, Z. 1229-1253; vgl. K-III.2) 

L: „Bei dem Wohlfühlen, […] ist schon immer das Wichtige, dass eben auch andere Kinder mit Handicaps 

da sind. Das brauchen die, glaube ich, ganz arg. Das ist das Spannende oft auch, dass man in der Pause 

beobachtet, dass sich diese Kinder auch finden. Dass sie auch sich suchen und gemeinsam etwas machen. 

[…] Auch die sollen sich ja normal fühlen. Also was ist schon normal. – Sich nur fühlen irgendwie: Keiner 

ist wie ich. Das wäre ganz schwierig. Und dadurch, dass hier mehr solche Kinder sind, denke ich, haben die 

das schon erst einmal.“ (I8, B8, Z. 1489-1497; vgl. K-IV.2) 

L: „Und in Stufe fünf/sechs […] wird das auch schwieriger. Da bräuchten eigentlich die Inklusionskinder 

noch mal viel mehr ihresgleichen. […] da muss man immer schauen, wie lange fühlen die sich hier wirklich 

noch wohl. Wir haben auch […] behinderte Kinder, die nach dem vierten Schuljahr mit den Eltern zusam-

men beschließen, sie wollen jetzt an eine andere Schule gehen, […]. das muss man dann auch ernst nehmen, 

[…].“ (I8, B8, Z. 1512-1520; vgl. K-II.2) 

SCH: „Aber es wurde halt dann auch in der Gruppe so besprochen: ‚Ja. Wie geht es denn jetzt hier jedem? 

Und passt denn das jetzt, wie es momentan abläuft?‘ Da konnte man dann auch immer sagen: ‚Mir ist das 

und das aufgefallen.‘[…]“ (I9, B9, Z. 1747-1751; vgl. K-IV.2) 

SCH: „Ich glaube, an der Monti haben wir nur sehr, sehr, sehr selten Probleme mit Mobbing oder so. […] 

das finde ich, hat vor allem Auswirkungen auf das Wohlbefinden. Weil eben keiner ausgeschlossen wird. 

Wir sind alle so eine große Gemeinschaft, würde ich sagen. […] Wir werden irgendwie auch dazu erzogen, 
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dass wir den anderen zuhören und das wertschätzen, und da sind, wenn der andere Hilfe braucht.“ (I9, 

B9, Z. 1854-1861, vgl. K-IV.2) 

SCH: „[…], mich, glaube ich, hätte es tatsächlich ein bisschen zerstört [wenn Lehrkräfte mich in den ersten 

acht Schuljahren mit Zensuren benotet hätten]. Also mir ist das jetzt aufgefallen. Ich bin ja jetzt schon zehnte 

[Klasse], dass ich jetzt seit der neunten sehr unter Druck stehe. […] ich war nie sonderlich schlecht in der 

Schule. Ich war immer so Mitteldurchschnitt, also eigentlich, so, doch recht gut. Und … hätte ich jetzt zum 

Beispiel mal schlechtere Noten bekommen, ich glaube, mich hätte das, doch – sehr tief – verletzt. Weil 

doch die schlechten Dinge gern hervortreten. […]“ (I9, B9, Z. 1877-1891; vgl. K-IV.5) 

SCH: „Und ich denke [im Blick auf das Wohlbefinden aller S*S], dass dieses Familiäre und dieses Vertrauen 

ineinander in die Klassenlehrer, aber auch untereinander unter den Schülern. […] fast so bisschen wie so 

eine ‚Riesenfamilie‘ ((lachen)) ist. […] nur weil jetzt irgendjemand irgendeine Einschränkung hat, muss man 

jetzt nicht sich irgendwelche Sorgen machen, anders behandelt zu werden. Weil es einfach so eine tolerante 

und offene Atmosphäre ist. […] Das Wichtige ist, dass es diese Toleranz, Offenheit und dieses Vertrauen 

ineinander […] wichtig, damit man auch so damit arbeiten kann. Und dass alle auch miteinander in einer 

Beziehung stehen. (I10, B10, Z. 2121-2133; vgl. K-III.1, K-IV.2) 

SCH: „[Dass man mit allen per Du ist] macht auf jeden Fall was aus, […] Man vertraut auch dann dadurch 

eher Probleme an oder kann auch einfach mal so … leichter … und … einfacher miteinander reden, also so 

über alles, über schwere und auch leichte Themen, weil es einfach so persönlicher ist. [I: … würden die 

Schüler den Respekt vor den Lehrern verlieren ?] Absolut nicht! […] ich gehe jetzt zehn Jahre auf diese 

Schule und ich habe das kein einziges Mal so erlebt.“ (I10, B10, Z. 2134-2142; vgl. K-III.1+2, K-IV.2) 

 



 

189 

 

K-I.4 Polarisation der Aufmerksamkeit – Sensible Phasen 

K I.4 

 

Polarisation der 

Aufmerksamkeit; 

Sensible Phasen; 

Absorbierender 

Geist 

 

Lernen nach 

Begeisterung, 

Neugierde, 

Wissenshunger 

und Experimen-

tier-freude 

 

E: „[...] man kann sich wirklich für die Dinge begeistern, die einen auch wirklich interessieren.“ 

(I1, B1, Z. 60-62; vgl. K-VI.6) 

SCH: „Dadurch [mit dem Material] hat man immer dieses Bild vor Augen gehabt und man konnte damit 

besser rechnen. Dadurch hatte ich Spaß [am schulischen Lernen].“ (I2, B2, Z. 234-235; K-IV.6+7) 

L: „Da haben wir welche, die haben dann mit quadratischen Gleichungen schon gearbeitet in der Stufe 

5/6, was eigentlich erst viel höher dran ist …, weil einfach Gleichungen so faszinierend waren. Dann 

ist dieses Kind einfach in dem Ding durchmarschiert.“ (I7, B7a, Z. 1053-1056; vgl. K-IV.4) 

SCH: „Es ging eher so darum, um das was einen wirklich interessiert und dass man Spaß … dass man 

einfach Spaß daran hat. Ich hatte in der Grundschule einfach Spaß am Lernen! ((lacht erfreut)) Und ich 

glaube, das haben die da sehr gut hingekriegt. Und ich glaube … Eigentlich sollte es darum immer 

gehen!“ (I10, B10, Z. 2096-2100; vgl. K-IV.6) 
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ANHANG 3.2: KATEGORIE II  

K II       Institutionell-strukturelle Aspekte im Prozess der schulischen Inklusion  

K-II.1 Inklusion im Schulkonzept verankert und in Weiterentwicklung 

K II.1 

 

Inklusion im 

Schulkonzept 

verankert und 

in Weiterent-

wicklung 

 

Der Gedanke der 

Inklusion ist expli-

zit im Schulkon-

zept verankert und 

wird erkennbar ver-

folgt, konzeptionell 

weiterentwickelt.  

SCH: „[…] dass verschiedene Leute, mit Behinderung und ohne Behinderung, zusammen sind, 

[das ist hilfreich].“ (I2, B2, Z. 236-238)  

E: „[…] das Hauptding ist […] die Haltung der Schule oder der Pädagogik: „Wir wollen das, und 

weil wir es wollen, finden wir auch einen Weg. Und das ist halt das, was an der Waldorfschule bei 

einzelnen Personen gegeben ist, aber nicht bei der Schule als Ganzes. Und in der Montessori-Schule 

ist […] das fest im Konzept verankert und jeder weiß das, der da arbeitet und lässt sich somit auch 

drauf ein, und auch Eltern, die ihre Kinder da anmelden wissen das. Und somit ist einfach der Grund-

stein überhaupt da, den es braucht, dass es halt einfach gewollt ist, von allen Seiten, und getragen wird.“ 

(I4, B4, Z. 455-462) 

E: „Und dann sind es natürlich die einzelnen Bausteine, die aufgrund der Erfahrung, weil sie  sich 

schon länger auf den Weg [zur inklusiven Schule] gemacht haben, die das ganze immer weiter per-

fektionieren.“ (I4, B4, Z. 463-464) 

E: „[…] in der Montessori hat es jede Menge anderer Inklusionskinder. Das ist total spannend, […] 

dann geht es nicht darum, dass es [nur] der Lucy gut geht, sondern da geht es eben darum, dass es allen 

gut geht. Da hat jeder so seine Sperenzchen und es wird dann nicht so ein „Bamborium“ gemacht, 

sondern jeder hat eben so seine Bedürfnisse und die von den anderen Inklusionskindern sind eben auch 

besonders, wie eben die von den Kindern, die keine Behinderung haben, auch. Dieses Behindert-Sein 
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wird durch den Kontakt mit anderen normaler. Die Lucy hat dann nicht mehr so diesen Sonderstatus, 

was total gesund ist.“ (I4, B4, Z. 497-515) 

E: „Er hat eine Inklusionsbegleiterin, die von der Schule beantragt wurde und zur Verfügung gestellt 

wird.“ (I5, B5, Z. 576-577) 

E: „[…] Seit einigen Jahren, wird sich schon recht bemüht, auf die Eltern zuzugehen. Es sind ja jetzt 

ganz viele Kinder mit Down-Syndrom da. Wir sind jetzt in so einer Gruppe und kommunizieren na-

türlich auch untereinander. Jetzt ist es schon irgendwie so, dass man auch viel mehr erfährt. […] Dass 

mehr Förderkinder da sind, ja, das ist cool, das macht die Monti wirklich. Die haben das so geplant, 

dass sie jetzt mehr behinderte Kinder mit reinholen, damit sie eben auch ein Gegenüber haben. Auch 

wenn sie dann jugendlich werden, damit sie dann bleiben können.“ (I5, B5, Z. 709-716) 

E: „Finde ich auch toll, dass die Schule da sich bewusst ist, dass sie einfach Leute brauchen. Mehrere. 

Mehrere Kinder mit denen man dann ein Beziehungsnetz haben kann, als Kind. Schon ein Vorteil, 

dass die Schule da Routine bekommt, langsam.“ (I5, B5, Z. 722-725) 

E: „Wir waren erst an der Regelschule. Dann hat die dort zu mir gesagt … Weil, du hast da ja ein Recht 

auf einen Schulplatz. […] Wollten zumindest fragen, wie das ist. Und dann sagte die: ‚Ja, wissen sie, 

wir haben hier so gravierende Probleme, dass ihre Tochter hier wirklich untergehen wird, hinten 

runterfallen würde, und sie wollen bestimmt nicht, dass ihre Tochter hier an dieser Schule untergeht.‘ 

Also, das war so unmissverständlich! […] Aber ich fand es fair, weil es ehrlich ist.“ (I6, B6, Z. 752-

758) 

E: „Die anderen [die ‚gesunden‘ S*S] profitieren ja von ihr [Schülerin mit Down-Syndrom], weil sie 

halt [die] Schwächen [der Schülerin mit Beeinträchtigung] sehen und dadurch einfach lernen zu 
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helfen. Und sie kann vielleicht Sachen, die können die nicht. Weil sie [die ‚gesunden‘ S*S] ja nie ihre 

Schwächen bearbeiten mussten.“ (I6, B6, Z. 750-753) 

E: „Ich würde sagen, das kann man wirklich empfehlen, dieses pädagogische Konzept. […] Die ande-

ren sind auch mehr oder weniger zufrieden. Weil die Alternativen, die sind lange nicht so toll.“ (I6, 

B6, Z. 930-934) 

L: „Wir haben gestern [im Kollegium] auch darüber gesprochen. Im Moment ist bei uns Inklusion auch 

viel in Bewegung, mit Konzept und so.“ (I7, B7b, Z. 965-966) 

L: „[…] Wir brauchen Zeit zum Reflektieren, zum Evaluieren, zum Zurückschauen und Nachvor-

neschauen. […] wir sind da auch sehr am Thema dran […] total spannend, sich weiterzuentwickeln. 

Zu gucken, wie machen es andere? Was kann man …? Müssen wir vielleicht unser ganzes Denken 

über Inklusion überdenken? […] Wie ist es denn mit einem hochintelligenten [Kind]? Ist das in-

kludiert in der Klasse, oder ist der so weit weg schon? Also, dass man das vielmehr weitet. Da würde 

es natürlich interessant sein, das wissenschaftlicher anzugehen. […] Das kommt mit der Zeit. Das ist 

ein Prozess. […]“ (I7, B7b, 1175-1186) 

L: „Die [Montessori-Lehrkräfte hier] haben sich [die Einbindung von S*S mit besonderen Bedürf-

nissen schon sehr früh [seit 2003] zugetraut und haben da halt dann auch wahnsinnig viel Erfahrung 

dadurch inzwischen.“ (I8, B8, Z. 1553-1555) 

K-II.2 Herausforderungen/Grenzen gemeinsamen Lernens 

K II.2 

 

 L: „[…] wenn ich denke, von den Anfängen der Inklusion (…) , dann denkt man heute: ((demütig 

mit gesenkter Stimme)) ‚Hilfe, was haben wir da noch nicht gewusst.‘ Und mit jedem Kind, was 
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Herausforde-

rungen/Gren-

zen gemeinsa-

men Lernens 

Wahrnehmung von 

individuellen Her-

ausforderungen 

und Grenzen ge-

meinsamen Ler-

nens mit Blick auf 

das Wohlbefinden 

von S*S mit beson-

deren Bedürfnis-

sen. 

man [in der Klasse] hat und sich ein Stück weiterentwickelt, oder wo man auch sagen muss:  Das gibt 

es ja auch.  ‚Das können wir hier nicht leisten.‘ […] Wo man dann sagt: ‚Nein.‘ Weil das oberste 

Ziel ist das Wohl des Kindes. ‚Geht es dem Kind hier gut? […] wirklich gut!?‘ Und da hatten wir 

auch schon die Situation, wo die Konsequenz gezogen werden musste: ‚Nein, das ist nicht der rich-

tige Platz.‘ Und das ist schmerzhaft, weil man ja irgendwo an sich diesen Anspruch stellt: ‚Das schaf-

fen wir! Dieses Kind … Und das ist unsere Klasse …‘ Aber: Das gibt es.“ (I7, B7b, Z. 1081-1090; 

vgl. K-I.3) 

L: „Wohlbefinden. […] Es ist schon wichtig zu gucken, wie weit passt es noch. Weil wenn ein Kind 

hier vereinsamt, dann passt es nicht mehr. Wir haben auch die andere Erfahrung gemacht: Ein 

Kind, das auch wirklich dann in die Förderschule gegangen ist, und das ich dann getroffen habe. 

Die Mutter sagte: Die [Tochter] ist so glücklich! Sie ist die Beste jetzt in ihrer Klasse.‘ Also irgend-

wann kriegen sie mit: ‚Ich bin da am Ende der Fahnenstange.‘ Und das ist natürlich auch [Aufgabe], 

zu gucken, wie geht ein Kind damit um oder wie weit realisiert es das? Da sind die Kinder ganz 

unterschiedlich. […] Es gibt [Förder-]Kinder, die sind einfach… die werden gemocht, […] von ihrer 

Art und Weise. Egal, wie sie sind. Und dann gibt es die anderen, die einfach schwieriger sind. Da 

muss man halt gucken, dass man die gut mit einbezieht und auch mit der Klasse auch im Gespräch 

bleibt: […] Klassenrat einmal in der Woche, wo wir solche Sachen auch immer ansprechen.“ (I7, 

B7a, Z. 1104-1117, vgl. K-I.3)  

L: „[…] dann ist man ja auch bei uns so, dass man nicht gleich die Kinder [bei denen sich im Laufe 

der Schulzeit erst Lernschwierigkeiten herausstellen], sage ich mal unter Anführungszeichen ‚aus-

mustert‘ […] und dann gleich loslegt mit Diagnostik, sondern man guckt ja erst mal und hat 
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verschiedene Möglichkeiten, mit den Materialien ein Kind zu begleiten. Und wenn man dann 

sieht, das greift alles nicht in der Form, wie es wichtig wäre, dann kommen vielleicht andere 

Schritte. Und das ist für so ein Kind, glaube ich, ganz anstrengend und ganz schwer bei dem Selbst-

bewusstsein zu bleiben oder es trotzdem gesund weiterzuentwickeln. Und ich denke, wir tun da 

alles, dass es das kann, aber es ist eine wahnsinnige Herausforderung für solche Kinder.“ (I8, B8, 

Z. 1296-1328)  

L: „Und in Stufe fünf/sechs […] wird das auch schwieriger. Da bräuchten eigentlich die Inklusions-

kinder noch mal viel mehr ihresgleichen. Also da muss man immer schauen, wie lange fühlen die 

sich hier wirklich noch wohl. Wir haben auch Kinder, behinderte Kinder, die nach dem vierten 

Schuljahr mit den Eltern zusammen beschließen, sie wollen jetzt an eine andere Schule gehen, wo 

wirklich, eigentlich, lauter solche Kinder mit solchen Handicaps sind. Und das muss man dann auch 

ernst nehmen, und das heißt dann nicht, dass es hier nicht eine gute Zeit hat, aber dass vielleicht jetzt 

der Zeitpunkt gekommen ist, dann tatsächlich da in eine andere Einrichtung zu gehen.“ (I8, B8, Z. 

1512-1520; vgl. K-I.3) 

SCH: „Mir ist aufgefallen, dass die Daniela [Name geändert; Schülerin; Trisomie 21], die bei mir 

in der Klasse war, die war manchmal ein bisschen überfordert, wenn es zu viel wurde. […] mit 

den Geräuschen oder […] einfach zu viel Menschen. Und teilweise hat sie dann ihre Ruhe bekom-

men, aber teilweise ging das dann auch nicht, weil, […] zum Beispiel auf einem Ausflug […]“ (I9, 

B9, Z. 1634-1644) 

SCH: „Wir hatten noch einen Jungen, […] hatte zwei Hörgeräte, der war eigentlich fast vollständig 

taub. Der hat dann [nach der ersten Klasse] die Schule gewechselt, […] um noch mal mehr auf das 
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Hören eingeschränkt [gefördert] zu sein. Oder halt mehr auf eine Schule für hör-eingeschränkte Be-

hinderte.“ (I9, B9, Z. 1644-1652) 

SCH: „Ja, die Daniela [Trisomie 21] ist auch mit in die Fünfte/Sechste, aber wir waren dann nicht 

mehr in der gleichen Klasse, sondern haben uns nur noch in so Nebenfächern wie Sport oder Ko-

chen getroffen. Nach der Achten ist die Daniela aber, glaube ich, auf eine (…) spezielle Förder-

schule gewechselt.“ (I9, B9, Z. 1956-1959) 

SCH: „[…] in der Grundstufe, da hat man sich ja nicht geschert, mit wem man irgendwie befreundet 

war. Das war einem auch egal. Und es hat auch trotzdem immer Spaß gemacht. Aber so in der Ju-

gendstufe, Mittelstufe, da wird es manchen schon wichtiger, mit wem man befreundet ist. So … 

vor allem … WIE. Also wie (…) die anderen dann auch sind. Und ich glaube, dass da irgendwie […] 

die Daniela [Trisomie 21] irgendwie … oder generell auch viele … also halt … Kinder mit Ein-

schränkungen ... Dass manche [Kinder ohne Einschränkungen] eben gesagt haben: ‚Also nee, die 

ist mir jetzt zu peinlich.‘ Und haben die [Daniela] dann … so … ein bisschen weggeschoben.“ (I9, 

B9, Z. 1968-1976) 

SCH: „[…] das geht [im Blick auf Unterricht für ALLE] über die sechste Klasse hinaus, aber ir-

gendwann kommt halt dieser Leistungsdruck […] eigentlich ist das superschade, dass das irgend-

wann kommt, weil das dann einfach nicht mehr funktionieren kann, weil man sich dann ja DOCH auf 

die Sachen konzentrieren muss, die man [,machen MUSS]… und nicht so auf die persönlichen Inte-

ressen. […] super schade. […] Weil ja dann diese Bausteine quasi nicht mehr so vorhanden sind, 

[…] kann es halt dann auch nicht mehr mit der Inklusion und so klappen, logischerweise, wenn 
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man durch so ein Leistungssystem rasseln muss. Es ist einfach … Aber da kann jetzt Montessori 

weniger dafür, das ist einfach unsere Gesellschaft.“ (I10, B10, Z. 2151-2161) 

SCHB: „Es kommt […] darauf an, was für eine Behinderung […] irgendwann muss man halt gucken: 

Geht das noch? […] geistig noch so, dass sie da auch mitkommen, oder ist es eigentlich eher ein 

Frust, wenn die anderen Mathe, Deutsch, Englisch machen, […]. Dann muss man halt schauen, ist 

das bei uns jetzt noch der richtige Ort oder muss man dann noch eine andere Schulform finden. 

[…] oder kann man jetzt dann zu einer Ausbildung, […]. Fünfte, Sechste geht mit Sicherheit noch, 

und manchmal geht auch die Sieben und die Acht, aber […] auch Grenzen, weil (…) irgendwo 

Grenzen dann sind für manche Kinder. Da ist dann die Frage, können wir sie noch weiter fördern? 

Wenn das nicht mehr geht, wenn wir da auch an Grenzen stoßen, dann muss man halt mit den 

Eltern gemeinsam gucken, was gibt es denn noch? Was können wir noch machen? Wo könnte sich 

das Kind dann jetzt dann wohlfühlen? Wo kann es vielleicht noch etwas lernen, was bei uns 

jetzt nicht mehr möglich ist? In der neunten, zehnten Klasse dreht sich vieles nur noch um die 

staatlichen Abschlussprüfungen. Da wird es schwierig. Aber je nach Einschränkung halt. Wenn 

ich im Rollstuhl sitze, kann ich trotzdem die Prüfungen machen.“ (I11, B11, Z. 2324-2342) 

 

K-II.3 Vorhandene/fehlende Ressourcen 

K-II.3 

 

 

Ressourcen, die an 

der Schule genutzt 

VORHANDENE/GENUTZTE RESSOURCEN: 

E: „[…] auch die Entwicklung, dass man einen Computer für Marik angeschafft hat, damit er 

schreiben kann, also das habe nicht ich bezahlt, sondern das hat die Montessori-Schule von sich 

 

Vorhanden: 
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Vorhandene/ 

fehlende Res-

sourcen 

werden oder auch 

fehlen bzw. von 

äusseren Einflüssen 

abhängig sind.  

aus vorgeschlagen und organisiert. Die haben den Marik angeschaut, gefragt, was bräuchte er, 

wo können wir unterstützen. […] Auch der Vorschlag, eine Schulbegleiterin einzusetzen, das hat 

auch die Montessorischule komplett allein organisiert und durchgesetzt beim Bezirk Mittel-

franken, der das dann bezahlt. Also da haben wir am Anfang überhaupt nichts mit zu tun gehabt.“ 

(I1, B1, Z. 115-125) 

L: „[…] schön ist, dass das [musikalische Extra-Angebot für Kinder mit vorwiegend geistiger 

Behinderung] auch vom Kollegium getragen wird […] dass sie mal da so eine Nische für sich 

haben. Das finden alle jetzt irgendwie unterstützenswert und da sagen alle, davon haben die einen 

großen Zugewinn. […] Da gab es nie eine Diskussion darüber, dass das wertvoll ist, wenn die da 

so eine eigene Zeit haben, […]“ (I8, B8, Z. 1386-1392) 

L: „[…] spricht schon auch für unsere Schule, dass man da irgendwie auch guckt, wo Ressourcen 

[seitens der Mitarbeiter*innen] sind, wo die Leute auch sagen: ‚Das würde ich gerne machen.‘ 

Und dann da das auch ermöglichen, dass sozusagen … also NATÜRLICH im Sinne der Schule 

und der Qualität unserer Schule.“ (I8, B8, Z. 1592-1595) 

SCHB: „Was natürlich von Vorteil ist, dass die ganzen Räume der Schule genutzt werden, dass 

man in die Nebenräume gehen kann, dass man in den Fluren arbeiten kann. Dass nicht alle in 

einem Raum … also manchmal, ja, in einem Raum, aber eigentlich jeder sich so individuell sucht, 

was er arbeitet.“ (I11, B11, Z. 2346-2350) 

 

FEHLENDE/GEWÜNSCHTE RESSOURCEN: 
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L: „Was wir wirklich mehr brauchen würden, ist: Platz! Mehr Raum! (B7b: Ja! Ja!) Ja, das ist 

immer etwas, wo man sagen kann, das ist unser größtes Problem, zu sagen: Wo kann ich mit 

jemanden hingehen? Wir sind ja jetzt noch in der guten Lage, dass wir hier zwei Zimmer haben, 

durch den Ganztag. […] ganz wichtig, dass man Rückzugsräume hat. Auch für die anderen Kin-

der gut.“ (I7, B7b und a, Z. 1169-1173) 

L: „[…] Wir brauchen [mehr] Zeit zum Reflektieren, zum Evaluieren, zum Zurückschauen 

und Nachvorneschauen. Wie kann man es besser machen? Ich finde, gerade im Moment  wir sind 

da auch sehr am Thema dran  ist es total spannend, sich weiterzuentwickeln. (I7, B7b, Z. 1175-

1186) 

L: Wichtig wäre halt, dass diese MSD´s auch ausgebaut werden. Ich denke, da ist einfach so 

wahnsinnig viel Bedarf da. Die sind ja selber an der [Förder-]Schule und müssen unterrichten 

und haben dann quasi das noch nebenher. Ich denke, da müsste man einfach Stellen schaffen, […] 

das würde ich mir schon wünschen. Um zu sagen, ich rufe jetzt an und sage: ‚Mensch, ich habe da 

ein Problem.‘ Und dann sagt der: ‚Du, ich komme nächste Woche vorbei.‘, oder so. Ich muss 

mich nicht erst anmelden und kriege in einem Vierteljahr einen Termin. Das ist halt ganz unter-

schiedlich.  (I7, B7a, Z. 1210-1219) 

L: „[…] Es gibt eben diese Ausbildung [Sonderpädagogik], logisch, und die ist auch notwendig. 

Die ist halt auch speziell. Wir sind keine Fachleute. Da denke ich, das ist einfach wichtig und dann 

müsste auch Geld in die Hand genommen werden, dass man sagt: ‚O.k., ihr macht Inklusion, 

dann habt ihr bitte auch die Unterstützung von den Fachleuten.‘ (I7, B7a, Z. 1224-1226) 

Fehlend: 

5/0 
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L: „[…] ein Austausch auf verschiedenen Ebenen [Primarstufe/Mittelstufe]. Zum Beispiel, dass 

wir mal … ich mal mit meinen Musik-Dingens da und mit den Mittelstufenleuten, die mit den 

Kindern kochen, dass man sich […] vernetzt, mal zusammensetzt und überlegt, was ist jetzt der 

Gewinn bei dem, was ihr macht, was ich mache. […]“ (I8, B8, Z. 1539-1543) 

L: „[…] wenn da mehr Ruhe wäre, um sich dann auch mal auszutauschen. Da sind wir, glaube ich, 

einfach alle irgendwie am Anschlag mit unserem Zeug, was wir haben. Es gibt ja nach wie vor 

keine Stunden für Inklusion. Es gibt nichts. Seit das mit der Inklusion hier in Bayern aus dem 

Boden gestampft wurde, […] das wäre ja theoretisch unsere Hoffnung hier gewesen. Unsere Schule 

macht das [inklusiven Unterricht] ja schon viel länger.“ (I8, B8, Z. 1536-1540) 

L: „Die Hoffnung mit der UN-Behindertenrechtskonvention hätte sein können, dass damit dann 

auch Geldtöpfe aufgemacht werden, aber davon habe ich bis heute nichts gehört. Das ist immer 

alles so auf Low-Budget und dieses, (…) ja (…), dieses Engagement der Leute irgendwie … Und 

((leiser werdend)) auf das Verheizen von Leuten. (I8, B8, Z. 1556-1560) 

SCH: „Ich fände es cool, wenn es vielleicht ein oder zwei Möglichkeiten für Schüler […] gibt, wo 

man sich allein so ein bisschen zurückziehen, aber trotzdem noch arbeiten kann. […] vielleicht 

so kleine Räume oder so kleine Ecken für Schüler einfach, wo die sich zurückziehen können. 

[…] wenn es zu viel wird oder man einfach mal seine Ruhe haben will.“ (I9, B9, Z. 1866-1871) 

SCHB: „[Es könnte verbessert werden,] da ist man, glaube ich, schon auch dran, dass wir [Schul-

begleiter*innen] irgendwann Festverträge kriegen. Also wir haben ja immer nur Jahresver-

träge.[…] wenn ich einen Erstklässler kriege, dann ist es [zwar] eigentlich ganz klar, dass ich bis 

zur vierten Klasse den begleite. […]. aber das hängt damit zusammen, dass da der Bezirk so […] 



 

200 

 

ich glaube, dass es uns an der Monti schon besser geht, als wenn ich jetzt bei einem anderen 

Träger irgendwo wäre. Weil, wir werden zum Beispiel auch bezahlt, wenn unser zu betreuendes 

Kind krank ist. Das hast du ja woanders nicht. Oder jetzt auch in der Corona-Zeit, haben wir 

trotzdem weitergearbeitet. […] unser Träger ist die Schule, aber es fließen halt auch Gelder über 

den Bezirk Mittelfranken und die Bestimmungen machen das dann etwas schwieriger, glaube 

ich.“ (I11, B11, Z. 2424-2447] 

K-II.4 Inklusionsbeauftragte 

K II.4 

 

Inklusionsbe-

auftragte 

 

Die Schule beschäf-

tigt eine*n Mitarbei-

ter*in, der*die als 

Bindeglied zwischen 

Schule, Eltern, 

Schulbegleiter* 

Schulbegleiterinnen, 

Ämter, Ärzte*innen, 

Therapeuten*innen, 

MSD etc. fungiert. 

E: „[…] auch aufgrund der Tatsache, dass die Schule das […] will, haben sie die Karin [Name geändert; 

Inklusionsbeauftragte an der Montessori-Schule] eben eingestellt. Und ich habe jetzt von vielen ge-

hört, dass das nochmal einen Riesenruck gemacht hat. […] Die [Inklusionsbeauftragte] weiß einfach 

um die Sorgen und Nöte der Eltern, der Kinder, der Lehrer, der Mitschüler und manövriert uns da 

so durch quasi. Das ist also die Karin, der Schulbegleiter und die Haltung. Das sind […] so die Grund-

pfeiler.“ (I4, B4, Z. 462-473) 

L: „[…] die [Inklusionsbeauftragte], die ist so ein bisschen eigentlich das geworden [was ich mir 

lange gewünscht habe]. Die ist ja Heilpädagogin. Und die haben sie jetzt hier… Aber wahrscheinlich 

zahlen sie [der Förderkreis] die auch aus der eigenen Tasche. Also die kann man jetzt […] seit vielleicht 

drei, vier Jahren […] tatsächlich dazuholen. Das gab es lange nicht.“ (I8, B8, Z. 1563-1568) 

SCHB: „Weil wenn [ein*e Schulbegleiter*in) ausfällt, wir ja tatsächlich auch die Kinder mit über-

nehmen oder auch tauschen. So auch jeder irgendwie die anderen Kinder auch mit kennt. Und das ist 
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schon gut. Und dass das schon jemand [Inklusionsbeauftragte] koordiniert, ist ziemlich wichtig.“ 

(I11, B11, Z. 2520-2523; vgl. K-II.6) 

K-II.5 Zwei Pädagog*innen pro Klasse (Lehrkraft und Co-Kraft) 

K II.5 

 

Zwei Pädago-

gen*innen pro 

Klasse 

 

 

In jeder Klasse sind 

eine Lehrkraft und 

eine pädagogische 

Fachkraft (sog. Co-

Kraft) tätig. 

E: „Und die Lehrerinnen, die waren beide, also die Co-Lehrerin und Hauptlehrerin, die waren 

beide für ihn da.“ (I1, B1, Z. 94-95) 

E: „[…] hast du ja per se schon nur sechs Kinder pro Jahrgangsstufe, die quasi in der ersten Klasse 

ja auch noch einen Lehrer, die Co-Kraft, haben, was halt großartig ist, dass es eine Kleingruppe 

ist, die einfach in kleinen Gruppen Themen erarbeiten.“ (I3, B3, Z. 381-383) 

SCHB: „Personalschlüssel ist super für Kinder. Weil man zu mehreren ist und mehrere Leute 

Augen auf die Kinder haben. […] Wenn man nur alleine in der Klasse ist, da geht, glaube ich, ganz 

viel verloren. Da hat man auch gar nicht die Zeit und die Möglichkeit so etwas zu machen, wie es 

bei uns an der Schule ist. Allein, dass man immer zu zweit eigentlich in der Klasse arbeitet, hat 

man viel mehr Möglichkeiten, mit den Kinder zu arbeiten. Die Freiarbeit gibt dafür halt auch 

den Rahmen.“ (I11, B11, Z. 2350-2357) 

 

3/0 

K-II.6 Schulbegleiter*innen (Pool) 

K II.6 

 

Schulbegleiter* 

innen (Pool) 

 

 

Die Schule koordiniert 

einen festen Pool an 

Schulbegleiter*innen 

und stellt diese selbst 

E: „Vorschlag dann eine Schulbegleiterin einzusetzen, das hat auch die Montessorischule kom-

plett allein organisiert und durchgesetzt beim Bezirk Mittelfranken, der das dann bezahlt.“ (I1, 

B1, Z. 121-124) 

E: „Und dann sind es natürlich die einzelnen Bausteine, die aufgrund der Erfahrung, weil sie sich 

schon länger auf den Weg [zur inklusiven Schule] gemacht haben, die das ganze immer weiter 
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ein. (wissenschaftlich 

begleitetes Pilotpro-

jekt) 

perfektionieren. Das läuft natürlich über den eigenen Pool an Schulbegleitern, […].“ (I4, B4, Z. 

463-465) 

E: „Er hat eine Inklusionsbegleiterin, die von der Schule beantragt wurde und zur Verfügung 

gestellt wird, letztlich. […] Es gibt im Hort eine zuständige Person oder so. Sollte es zumindest 

geben. Ja. Also es gibt extra Personal für ihn.“ (I5, B5, Z. 576-579) 

E: „[Vor Aufnahme an die Montessori-Schule:] Wir sind auch in so einer Gruppe mit Familien 

mit Down-Syndrom Kindern und da berät man sich […]: ‚Wo [an welcher Schule] ist das gut? 

[…]‘ Na ja, dann wurde aber auch viel Horror erzählt wegen der Schulbegleiter. Dass das per-

sonell ein Problem ist, dass die immer keine Zeit haben. Und wenn die zuhause sind, also weil 

sie krank sind, dann hat dein Kind keinen Betreuer, dann nimmt die Schule das Kind nicht […]. 

Und dann sind wir beide berufstätig, […] dann haben die hier zugesagt an der Montessori, und 

dann plötzlich, gab es kein Problem mehr. Da gab es einen Schulbegleiter, und da gibt es ja diesen 

Pool …  Also wenn die Schulbegleiterin krank sein sollte, das ist kein Problem, dann haben 

die eine andere Frau, die sich kümmert, oder die aus der Klasse, da ist noch eine Schulbegleiterin 

für einen anderen Jungen, das würde sie dann mit übernehmen. “ (I6, B6, Z. 787-799) 

SCHB: „(…) Ich glaube, (…) dass ganz viel für die Inklusionskinder bei uns an der Schule ge-

macht wird. Dass einfach ganz viele tolle Inklusionsbegleiter da sind, […] Was wir schon auch 

haben, sind viele Fortbildungsmöglichkeiten. […] dass viele auch während sie als Inklusionsbe-

gleiter arbeiten, irgendwann feststellen: Ich brauche noch ein bisschen mehr [Fachwissen/Aus-

bildung]. […] es gibt welche, die die Erzieherausbildung jetzt machen. Ich mache grade das Mon-

tessori-Diplom, die andere macht den Heilerziehungspfleger. […] Also die Tara [die 
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Inklusionsbeauftragte] […] findet auch ganz viele Fortbildungen und sagt: […] Wer möchte da 

hingehen?“ (I11, B11, Z. 2504-2514) 

SCHB: „[…] wir Inklusionsbegleiter treffen uns […] vier oder fünf Mal im Jahr. […] einen 

Nachmittag, wo wir zweieinhalb Stunden miteinander sprechen und uns auch austauschen. 

[…].Wir sind ja doch auch viele. Also so 18 oder 20? Das muss gut organisiert werden. Weil 

wenn einer ausfällt, wir ja tatsächlich auch die Kinder mit übernehmen oder auch tauschen. 

So auch jeder irgendwie die anderen Kinder auch mit kennt. Und das ist schon gut. Und dass das 

schon jemand koordiniert, ist ziemlich wichtig.“ (I11, B11, Z. 2514-2523;  vgl. K-II.4) 

K-II.7 Zusammenarbeit mit MSD 

K II.7 

 

Zusammenar-

beit mit MSD 

 

 

Zusammenarbeit und 

konstruktiver Aus-

tausch mit den 

MSD´s. 

L: „[…] für die Förderschüler ist es noch so …, wir werden […] teils vom MSD [Mobiler Sonderpä-

dagogischer Dienst] noch begleitet. […] da gibt es immer einen Ansprechpartner, also wenn jemand 

Probleme mit Sprache hat […] mit Hören … Zu den einzelnen Förderschulen … Oder Probleme mit 

Lernen und so. […] Dort können wir auch anfragen und sagen: ‚Kommt mal her und schaut euch mal 

das Kind an. Wo steht es denn gerade, was braucht es grade?‘ Und das sind ja Fachleute, wo ich sage: 

‚Da bin ich nicht die Fachfrau‘ […] Da entsteht dann so ein Förderplan, wo wir gemeinsam schauen. 

Also wir bekommen auch Unterstützung von den Fachleuten, weil ich bin ja auch keine Förderschul-

pädagogin. […] die haben ja ganz andere Materialien zum Teil, wo ich sage: ‚Mensch, das ist eine 

tolle Geschichte! […] ‚Das ist tolles Material! Das können wir für unsere [Schüler*innen] hier auch 

verwenden!‘ (B7b: Da gibt es oft auch so Synergie-Effekte.)“ (I7, B7a und b, Z. 1059-1076) 
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L: „[B7a:][…] wichtig ist, weil wir ja wirklich so viele unterschiedliche Kinder haben: Der Kontakt 

zu den Fachleuten. […] Wir hatten Kinder, wo es Probleme mit dem Hören gab. Zu gucken, wenn 

ich dann mit den Fachlehrern dort rede: ‚Was beeinflusst das Ganze?‘ Das ist ja ganz viel, wo ich 

sage: ‚Ah, das ist deswegen, weil oder so!‘ Um die Kinder zu verstehen auch! [B7b:] Nimm die autis-

tischen Kinder, die wir hatten. Das war zum Teil der Hammer. Weil wir … Dass wir überhaupt nicht 

verstanden hatten … […] Bis man das [was das Kind tut/denkt] verstanden hat, da war schon manches 

((schmunzeln)) Missverständnis gelegt. Da ist es natürlich gut, wenn man jemand an der Hand hat, 

der sagt: ‚Da musst du drauf achten, […].‘ (I7, B7a und b, Z. 1196-1204) 

L: „[Fachleute im eigenen Haus zu haben, wäre gut,] aber ist irgendwie auch schwierig, weil wir 

einfach so eine Streubreite von Leuten haben: Vom MSD ‚Sprache‘, dann im Bereich ‚Autismus‘, 

dann ‚Lernen‘, dann […] Richtung ‚Körperbehinderung‘.“ (I7, B7a, Z. 1206-1209) 

L: „Das sind auch tolle Leute [vom MSD] meistens, die dann kommen von diesen Schulen. Die ma-

chen dort tolle Arbeit .“ (I8, B8, Z. 2242-2243) 

ANHANG 3.3: KATEGORIE III 

K III       Aspekte auf personaler Ebene, die einen Inklusionsprozess begünstigen/behindern  

K-III.1 Rolle/Haltung Lehr-/Co-Kräfte 

K III.1 

 

Rolle/Haltung 

der 

 

Einstellung und 

Haltung des 

Lehrpersonals 

POSITIV: 

E: „Die [Lehrer*innen] haben sich von Anfang an so auf den Marik [Name geändert] eingestellt. [...] 

das war nicht einfach ein großer Akt, sondern ganz selbstverständlich wurde er da mit aufgenommen.“ 

(I1, B1, Z. 13-21; vgl. K-I.2) 

 

Positiv 

8/1 
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Lehrkräfte/Co-

Kräfte 

(Haupt- und Co-

Kraft) gegenüber 

Inklusion und 

deren Ausgestal-

tung in Wort und 

Tat. 

E: „[...] extrem wichtig [...] sind die Grundschullehrerinnen, oder alle Lehrer, die wir kennengelernt haben 

in der Zeit, die waren einfach über das Maß hinaus engagiert. [...] Das ist [...] was ich [...] hoch anrechne, 

dass die das persönliche Interesse an den Kindern, [...] haben, und sich [...] über die Maße engagieren. 

[...] die haben auch uns als Eltern da aufgefangen, wenn wir unglücklich waren. [...] Man verdient, 

glaube ich weniger, als Montessori-Lehrer, und deswegen muss man das schon wollen, dieses Leben, 

aber ich glaube, man gewinnt da auch was anderes.“ (I1, B1, Z. 140-151) 

SCH: „[…] ich hatte auch ziemlich gute Lehrer […] Die haben mir immer sehr geholfen. Auch wenn ich 

mal etwas nicht gekonnt habe, dann haben sie mich nicht geschimpft, sondern sie haben gesagt: „Da 

finden wir eine Lösung.“ Ich glaube, das ist extrem wichtig, weil ansonsten macht man mehr kaputt, als 

man denkt. Wenn man darauf rumhackt oder so. Dadurch habe ich mich wohlgefühlt.“ (I2, B2, Z. 251-

256) 

SCH: „Ich kann mich an keine [Lehrkraft] erinnern, die völlig neben der Spur war, aber es gab manche, 

die von einer normalen Schule kamen mit der Einstellung: ‚Ihr könnt ja gar nichts.‘ Dann passt es einfach 

nicht. Aber sobald man einmal in dem Konzept drinnen ist, passt es eigentlich schon. Natürlich müssen 

immer beide Seiten passen, sowohl die Lehrer als auch die Schüler und die Eltern.“ (I2, B2, Z. 303-307) 

E: „Jetzt brauche ich dazu [zur Freiarbeit] ein intrinsisch motiviertes Kind, eigentlich. Wenn es halt das 

nicht ist, dann muss man [das Team] halt eben ein bisschen ‚lenken‘. Oder die Kinder ein bisschen 

lenken.“ (I3, B3, Z. 384-391) 

E: [Inklusion ist] fest im Konzept verankert und jeder weiß das, der da arbeitet und lässt sich somit 

auch drauf ein.“ (I4, B4, Z. 458-461) 

 

 

 

 

 

 



 

206 

 

E: „[…] was die wichtigste Botschaft ist, ist die Haltung [der Schule insgesamt].“ (I4, B4, Z.  562-563) 

L: „Jeder wird dort abgeholt, wo er ist. Es gilt immer zu gucken, wer steht gerade wo? Die können alle 

in der fünften Klasse sein, aber das kann ein himmelweiter Unterschied sein zwischen dem einen Fünft-

klässler und dem anderen Fünftklässler. Da muss man halt genau hingucken, wer braucht gerade was, 

und der- oder diejenige kriegt das dann einfach auch. […] wichtig […] immer hingucken.“ (I7, B7a, Z. 

1048-1058) 

L: „[…] Es ist alles normal. Es gibt nicht Gute/Schlechte, sondern: Der ist da voraus, und der ist da. 

[…] Es nehmen, wie es ist, und an der Stelle weitergehen mit jedem Kind. Deswegen ist es hier so wahn-

sinnig wichtig, dass wir das beobachten. Wir dokumentieren jeden Tag. Wir schreiben jeden Tag, mög-

lichst über jedes Kind kurz auf, wo steht es und was braucht es morgen. […] Dass es sozusagen ‚gehal-

ten‘ ist.“ (I7, B7b, Z. 1091-1095) 

L: „[…] Wir können nur versuchen, Vertrauen zu schaffen, und dann sagen, ja, wir denken gerade, die 

Klassenatmosphäre ist gut. Aber […] Wissen wir, womit sich welches Kind rumschlägt? […] Wenn wir 

Glück haben, haben wir Eltern, die Dinge wahrnehmen, und die sie uns zurückmelden. Oder dass das 

Kind Vertrauen hat: Dass es anruft, oder schreibt, oder ins Studienbuch schreibt: ‚Ich bin traurig, weil 

[…] Wir versuchen einfach da zu sein und zu vermitteln: Wir sind eure Begleiter. Wir wollen nach 

bestem Wissen und Gewissen euch jetzt durch diese Zeit begleiten und euch Partner sein.“ (I7, B7b, Z. 

1153-1166, vgl. K-I.3) 

L: „Ja, ich denke das Zentrale bei uns, ist wirklich dieses […]: Das Kind steht im Mittelpunkt und von 

dem Kind geht es aus. Und von daher ist jeder eigentlich so in seinem So-Sein gesehen. […] […] 
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Es ist jeder irgendwo speziell, oder jede, wenn wir uns die Kinder so anschauen.“ (I7, B7a, Z. 1264-

68) 

SCH: „[Alle sind per Du; auch S*S zu Lehrkräften] […] auch die Schulleitung. Das finde ich richtig gut. 

Und dass auch die Schulleitung sich eben mit integriert in [eine] [Klasse; als Co-Kraft]. Also das war ja 

dann die zweite Lehrkraft. Und dass die sich da einfach mit einbringt und auch die Schüler dadurch 

vielmehr nachvollziehen kann.“ (I9, B9, Z. 1762-1765) 

SCH: „du kannst zu den Lehrern immer sehr offen sprechen und ich finde es auch durch dieses Duzen 

eben hast du die Möglichkeit, mit denen viel persönlicher zu sprechen. Die hören dir auch sehr gern zu.“ 

(I9, B9, Z. 1840-1843) 

SCH: „[…] je nachdem, wie die Lehrer damit umgehen auch, wie die Kinder so … erzogen werden, 

quasi. Halt … dass es nach diesem Offenheitsprinzip läuft, dass halt alle so akzeptiert werden, wie sie 

sind. Und wenn das aus irgendeinem Grund in der Klasse nicht vorhanden ist … Was ich jetzt bei uns , 

glaube ich, nicht glaube, aber dann wird es, glaube ich, auch schwierig.“ (I10, B10, Z. 2053-5057) 

SCH: „[…] also ich war super vertraut mit meiner Klassenlehrerin. Ich habe mit der jetzt auch immer 

noch ein bisschen Kontakt. Und ich denke, dass dieses Familiäre und dieses Vertrauen ineinander in die 

Klassenlehrer, aber auch untereinander unter den Schülern.[…] Ich glaube, das Vertrauen ineinander ist 

sehr wichtig, damit man auch so damit arbeiten kann. Und dass alle auch miteinander in einer Beziehung 

stehen. Dass man auch eine Beziehung zu den Klassenlehrern hat.“ (I10, B10, Z. 2121-2133; vgl.  

SCH: „[…] worauf man achten sollte, ist halt, dass auch die Lehrkräfte wirklich darauf ausgebildet 

sind und diese Prinzipien verfolgen und wirklich dahinterstehen und es nicht nur wegen dem Job 
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machen. Ich glaube, das ist super wichtig. […] Dass die wirklich das aus dem Herzen machen […] weil 

sonst kann das auch gar nicht funktionieren.“ (I10, B10, Z. 2161-2168) 

 

NEGATIV/VERBESSERUNGSWÜRDIG: 

E: „Normalerweise ist da viel Kommunikation von Seiten der Schule ... zu den Eltern und andersrum. 

Hängt viel von der einzelnen Person [Lehrkraft] ab, ob das funktioniert.“ (I5, B5, Z. 582-583) 

E: „Und es gibt auch viele, die sagen, wir nehmen erst mal alles auf und alles mit rein und gucken, 

was geht. Das ist eigentlich ganz gut, diese Haltung. Und bei manchen ist dann aber auch trotzdem im 

Hinterkopf noch so: Er ist halt ein behindertes Kind und kann halt nicht. Und das finde ich dann 

manchmal bisschen schade. Ist aber wirklich eine Gradwanderung, dass man es hinkriegt, nicht zu über-

fordern und trotzdem genug zu fordern. […] anzunehmen, dass das Kind Fähigkeiten oder Möglich-

keiten hat. […] Einen positiven Blick auf die Persönlichkeit und die Fähigkeiten des Menschen, der einfach 

vor einem sitzt. […] aber ich glaube, da sind alle total bemüht.“ (I5, B5, Z. 639-652) 

E: „Dann ist es immer gut, wenn man einfach davon ausgeht, dass er alles kann, erst mal, und dann 

guckt, was klappt wirklich. Diese Haltung, die müssen sich manche an der Montessori-Schule noch erar-

beiten.“ (I5, B5, Z. 642-644) 

K-III.2 Rolle/Haltung Schulbegleiter*innen 

K III.2  

Die Schulbegleiter 

fungieren in 

POSITIV: 

SCH: „Ich hab [...] eine Schulbegleiterin bekommen, die mich unterstützt hat beim Schreiben, beim 

Lesen, beim Lernen. Wenn man relativ selbstständig lernt dadurch, war das ziemlich gut. Aber ich wollte 
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Rolle/Haltung 

der Schulbe-

gleiter* innen 

 

 

 

 

 

 

sozialen und kog-

nitiven Lernpro-

zessen als Binde-

glied zwischen 

Kind-Pädagogen-

Eltern wie auch 

innerhalb der 

Klassengemein-

schaft. 

sie zuerst nicht akzeptieren. Ich hab auch ein bisschen dagegen gearbeitet. [...] nicht gegen die Schulbe-

gleiterin, sondern nicht mit ihr. Ich wollte das immer alleine schaffen. [...] Das hat sich aber im Laufe 

der Zeit geändert.“ (I2, B2, Z. 197-209) 

SCH: „Dann habe ich diesen Ehrgeiz entwickelt, besser in Mathe zu werden und dann hab ich mich auch 

wirklich hingesetzt und habe es gemacht, zusammen mit meinem Schulbegleiter damals.“ (I2, B2, Z. 

264-266) 

E: „Er hat phasenweise einen Schulbegleiter, die ihn dann auch noch zudem unterstützt, oft, oder mal 

rausnimmt. Vielleicht aus größeren Situationen, wo es gegebenenfalls auch zu viel wird. Oder noch mal 

ein Thema wiederholt, weil er grade irgendwo abgelenkt war.“ (I3, B3, Z. 388-391) 

E: „Was ich großartig finde und das Projekt gibt es ja. Dass die Schüler, die einen Inklusionshelfer haben 

bzw. dass die Inklusionshelfer flexibler in der Klasse eingreifen können, nicht einem einzelnen Kind 

zugeordnet sind, sondern… Ich denke, oder das ist der Gedankengang aus der Regelschule, dass viele 

Kinder in einem gewissen Sinne sonderpädagogischen Bedarf haben und ein Inklusionshelfer ei-

gentlich für alle da sein sollte. Sprich: Eigentlich sollte es eine zusätzliche Ressource in der Klasse 

geben, die alle Kinder ein wenig unterstützt und sorgt, dass es denen gut geht, in welcher Form auch 

immer.“ (I3, B3, Z. 415-423) 

E: „Das läuft natürlich über die Schulbegleiter, aber auch aufgrund der Tatsache, dass die Schule das 

will. […] die Karin, der Schulbegleiter und die Haltung. Das sind ziemlich so die Grundpfeiler.“ (I4, 

B4, Z. 472-473) 

E: „Er braucht halt viel mehr Hilfe. Aber dafür hat er ja den Inklusionsbegleiter. Also bei ganz vielen 

Dingen.“ (I5, B5, Z. 604-605) 
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E: „[…] ich glaube schon, dass der Schulbegleiter unbedingt erforderlich ist. So in der Gruppe, da 

würde sie, glaube ich, untergehen, wenn sie da alleine wäre, und sozusagen die Aufgaben machen 

müsste.“ (I6, B6, Z. 817-819) 

L: „[Vorteil der] Schulbegleiter, Integrationshelfer. Aber die gibt es ja inzwischen auch an anderen Schu-

len. Aber das ist ja auch so was, wo man zum Teil auch klassenübergreifend arbeiten kann.“ (I7, B7b, Z. 

999-1001) 

L: „Wichtig ist […] die Begleitung, also die Integrationsbegleiter, die wir dann in der Klasse haben. 

[…] dass die Chemie stimmt … zwischen … überhaupt … so im Ganzen. (I7, B7a, Z. 1187-1189) 

L: „[…] wir können hier [zum*zur Integrationshelfer*in] sagen, zum Beispiel: ‚Ach, kannst du hier 

mal mit dem [oder der anderen Schül er*in] was machen?‘ Und einer von uns sitzt dann neben dem 

[oder der Förderschüler*in] […]. (I7, B7a, Z: 1240-1243) 

L: „Es ist ja auch oft so, dass der [*die Schulbegleiter*in] gerade gut dafür da ist, damit ein soziales 

Miteinander entstehen kann. Dass vielleicht fünf zusammenarbeiten können und der [*die] dabei.“ (I7, 

B7b, Z. 1254-1256) 

L: „Dann sind ja dazu die Inklusionskräfte, die Schulbegleiter, Schulbegleiterinnen da, dass sie dann 

so ein Kind auch individueller noch mal anleiten […] immer so dieses, zu gucken, wo kann man eben 

Kinder miteinander zum Lernen anregen und wo ist es aber auch wichtig, dass dann ein Kind alleine 

eine Anregung hat.“ (I8, B8, Z. 1439-1450) 

L: „Und wenn dann die anderen [nach einer Exkursion] wieder mehr aufschreiben, […] dokumen-

tieren, dann kann es halt sein, dass das dann der Erwachsene [Schulbegleitung] wieder mit dem 
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behinderten Kind mehr macht, weil es die Möglichkeit vielleicht so gar nicht hat. Vielleicht möglich 

schon, aber schriftlich können sie es dann nicht.“ (I8, B8, Z. 1470-1473) 

L: „[…] die [Schulbegleiter*innen] gucken schon immer, ob es geht, dass man es kombiniert, dass man 

nicht nur mit dem einen Kind sitzt. Aber diese Kinder brauchen es eben schon auch mal, dass dann mal 

eine halbe Stunde einfach einer neben ihm sitzt und einfach nur das begleitet.“ (I8, B8, Z. 1475-

1478)  

L: „Das finde ich immer sehr nett, wenn dann da erst mal die Klassenkameraden gucken [dass ein Kind 

mit geistiger Einschränkung vom Pausenhof zurück in die Klasse kommt]. Und die Rückfallebene ist 

dann eben wieder der Schulbegleiter, die Schulbegleiterin, die dann gucken würden, wenn es über-

haupt nicht klappt.“ (I8, B8, Z. 1508-1510) 

SCHB: „Es ist gut, dass wir Inklusionsbegleiter mit dabei sind! ((lacht)) Uns brauchst du nicht immer, 

aber wir sind als Background da. […] wir haben ja die Möglichkeit auch, nicht nur mit unserem Kind 

zu arbeiten. […] unser Kind sicherlich beobachten, aber es dennoch auch alleine arbeiten lassen. Wenn 

sie Hilfe brauchen, wären wir sofort da. […] bei uns sind wir alle sehr offen, dass wir […] unseren 

Kindern den Raum lassen, sich zu entwickeln und zu entfalten, und sich auch zu öffnen und zu 

anderen Kindern hinzugehen. (…) Sicherlich gibt es Kinder, die eine ganz enge Begleitung brauchen, 

aber (…) Ich glaube, dass es ja auch unsere Aufgabe ist, die Kinder zur Selbständigkeit hinzuführen 

[…] Inklusion heißt ja nicht, ich arbeite mit dem Kind neben den anderen Kindern, sondern eigentlich 

heißt ja Inklusion, ich muss mit dem Kind mit den Kindern arbeiten. Also das muss ja zu den ande-

ren dazu und nicht daneben. […] Bei meinem Kind sehe ich das zum Beispiel, dass der richtig zu 

dieser Klasse dazugehört und mit dabei ist (…) und mittendrin.“ (I11, B11, Z: 2249-2277; vgl. K-I.2) 
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NEGATIV / GEFAHR / BEMERKENSWERT: 

E: „Meine Sorge ist immer die, dass das zwischen [der Schulbegleitung] und Lucy so was ganz Enges 

ist und deswegen kein Platz ist für Freundschaften, weil sie das gar nicht nötig hat, weil sie ja die 

[Schulbegleitung] hat. Dass sie weniger zur Klasse dazugehört, weil sie ja da immer jemand hat, der 

immer an ihrer Seite steht.“ (I4, B4, Z. 545-549; vgl. K-I.3) 

L: „Die [Schüler*innen mit Schulbegleitung 5./6. Klasse] wollen auch nicht ständig einen [Erwach-

senen] zur Seite haben. Das ist ihr gutes Recht, dass sie das auch nicht haben müssen. […] Wir haben 

hier das Glück, dass wir das so ein bisschen entzerren können. Aber rein rechtlich nicht. Es ist aber 

auch so, dass die zum Teil vom Bezirk kommen und schauen, wie die [Integrationshelfer*innen] einge-

setzt werden. […] Wenn dieser oder jener Integrationshelfer nicht am Kind … […] Da kommt es zu 

einer Situation, die völlig irreal ist. […]. (I: Das geht am Wohle des Kindes ja auch wieder vorbei.) 

Genau. Und die sagen: ‚Der ist für dieses Kind zuständig und dann darf er nicht mit dem anderen 

Kind gerade was machen.‘“ (I7, B7a und b, Z. 1229-1253; vgl. K-I.3) 

K-III.3 Rolle/Haltung/Einbezug der Eltern/Familien 

K III.3 

 

Rolle/Hal-

tung/Einbezug 

 

Die Eltern zeigen 

sich „offen für 

alle“ und gegen-

über dem 

E: „[...] da kamen immer wieder viele Leute aus der Elternschaft… [...] selbst mein Vater war 

einmal an der Grundschule und hat über Japan gesprochen… Mein Vater war totaler Japan-Feti-

schist .. Der hat dann den Kindern gezeigt, wie man japanische Schriftzeichen macht.“ (I1, B1, 

Z. 63-67) 
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der Eltern/Fami-

lien 

Schulkonzept; sie 

bringen sich selbst 

aktiv im Schulge-

schehen mit ein. 

E: […] von den Lehrern fühlte man sich informiert. […] man konnte ja jederzeit am Ende der 

Zeit auch in die Klasse mitgehen und da hospitieren. Also, dass man eine Woche lang hospitiert. 

– War es eine Woche lang? – Nein, ein Tag wahrscheinlich. Und das war super. Ich glaube ja 

nicht, dass man in der Regelschule hospitieren kann.“ (I1, B1, 155-166) 

E: [Inklusion ist] fest im Konzept verankert und jeder weiß das, der da arbeitet und lässt sich 

somit auch drauf ein, und auch Eltern, die ihre Kinder da anmelden wissen das.“ (I4, B4, Z. 

458-461) 

E: „[…] beim Elternabend so, da waren ja alle Eltern da, kommen ja alle, totales Interesse zwi-

schen Elternhaus und Schule.“ (I6, B6, Z. 846-848) 

 

BEMERKENSWERT: 

SCH: [Um erfolgreich nach Montessori zu lernen, muss] vor allem auch der Einfluss der Eltern 

ein bisschen verringert werden, weil die Eltern versuchen ihre Kinder zu beeinflussen: Du musst 

jetzt das machen und das und das. Aber das Kind soll sich ja selbst entwickeln. Und wenn es 

nach Hause geht und sagt, ich mach jetzt noch ein bisschen Englisch und Mathe und dann sagen 

die Eltern  Ne, du machst jetzt Deutsch oder so., dann ist der Ehrgeiz auch wieder weg. Deshalb 

müssen sich die Eltern darauf einlassen und den Einfluss zurücknehmen.“ (I2, B2, Z. 290-299; 

vgl. K-I.2) 

E: „Jetzt haben wir beide, würde ich jetzt behaupten, recht gute Einkünfte, das heißt, wir können 

uns Privatschulen angucken. Das heißt, wenn wir es nicht hätten, bleibt uns nur die Raphael-

Schule [Name geändert; zuständige Förderschule].“ (I6, B6, Z. 770-773) 
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VERBESSERUNGSWÜRDIG/NEGATIV/GRENZEN: 

E: „Die Kommunikation. Kommunikation ist gut, aber das ist, glaube ich auch ein kulturelles 

Thema. Ich komme […] über den Umweg […] nach Franken. Das ist auch nicht böse gemeint. 

Einfach nur so das: Lieber einmal zu viel etwas sagen, als zu denken, der andere weiß es.“ (I3, 

B3, Z. 406-408) 
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ANHANG 3.4: KATEGORIE IV  

K IV     Entwicklungsdidaktische Elemente gemeinsamen Lernens, die einen schulischen Inklusionsprozess beeinflussen.  

K-IV.1 Altersmischung 

K IV.1. 

 

Altersmischung 

 

In einer Grund-

schulklasse sind die 

Jahrgänge eins bis 

vier gemischt; d. h. 

je Jahrgang ca. fünf 

bis sechs Kinder.  

In der Sekundar-

stufe I sind die 

Jahrgänge fünf und 

sechs gemischt. 

E: „[…] dann war wichtig, dieses Konzept, dass Klasse 1 bis 4 zusammen ist und die Großen wieder 

den Kleinen was beibringen. Die Altersmischung ist fantastisch! [...] indem sie dann immer wieder 

erklären, lernen sie es ja auch selber mit. Also dieses Konzept ‚Erst Lernen und dann anderen wei-

tergeben‘, das finde ich fantastisch. Das hat sich für uns super ausgezahlt.“ (I1, B1, Z. 29-40) 

SCH: „[...] auch verschiedene Altersklassen, von der ersten Klasse bis zur vierten Klasse sind ja alle 

gemeinsam. [...] dadurch kann man von Älteren lernen und später den Jüngeren helfen. [...] 

Dadurch erzeugt man den Effekt von ‚Wir sind ein Team‘, egal wie alt oder wie fortschrittlich je-

mand anderes war, man hat sich immer ergänzt.“ (I2, B2, Z. 235-243) 

E: „Dadurch, dass du die Altersmischung hast, hast du ja per se schon nur sechs Kinder pro Jahr-

gangsstufe, die quasi in der ersten Klasse ja auch noch einen Lehrer, die Co-Kraft, haben, was halt 

großartig ist, dass es eine Kleingruppe ist, die einfach in kleinen Gruppen Themen erarbeiten. Das 

hilft.“ (I3, B3, Z. 337-381) 

E: „[…] ist es in Bezug auf die Altersmischung […] so,,…[…] Es lief ja entwicklungsverzögert […] 

dadurch, dass aber immer Kleinere nachkommen, entstehen quasi immer auch wieder Situationen mit 

Kindern, die sich dann doch auf einer Ebene begegnen. Das erste Jahr war dann so, dass sie von der 

Entwicklung eher am unteren Ende steht, aber dafür die Großen […] sehr auf sie Rücksicht 
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genommen haben, weil sie so diesen ‚Kleinen-Bonus‘ hatte. Sie konnte sich dran [an den Älteren] 

orientieren und einfach mitmachen und nachmachen.“ (I4, B4, Z. 476-483) 

E: „Die Altersmischung ist für das Soziale sehr hilfreich, weil er natürlich gerne Kontakt hat, auch 

zu jüngeren Kindern, aufgrund seines speziellen Entwicklungsstandes. Aber auch zu Gleichaltrigen, 

das gut für ihn ist, weil er sich viel abgucken kann, und auch von den Interessen her, das zum Teil 

auch altersgemäß ist bei ihm.“ (I5, B5, Z. 585-588) 

E: „[Mutter an Kind/Schülerin Marina:] […] das lernst du zum Beispiel auch wunderbar in der Schule: 

Diese Geduld. Und den jüngeren Kindern helfen. Also früher war ja die Marina die Junge, jetzt ist 

sie die Erfahrene, also die Viertklässlerin. Jetzt darfst du den Jungen helfen.“ I: „Macht dich das 

stolz, Marina?“ Marina: „Ja!“ (I6, B6, Z. 812-816) 

L: „gerade die Altersmischung federt da im Vergleich zur Regelschule auf jedem Fall was ab. Dass 

man immer noch mal andere Kinder hat, mit denen man dann […] was wiederholen kann. Oder wo 

man dann die Kinder als Helfer oder Helferin einsetzt, und in dem Moment vielleicht, schaffen die das 

jetzt für sich auch wirklich zu verstehen. […] wo man ihnen schon so bisschen eine andere Rolle geben 

kann, wenn das für die Kinder passt.“ (I8, B8, Z. 1332-1338) 

SCH: „Gut fand ich aber auch die Altersmischung, vor allem Erste bis Vierte. Und zwar aus dem 

Grund, weil ab der Dritten hattest du Patenkinder. […] da kamen ja immer die Erstklässler und 

dann hieß es: ‚Guck mal, das ist deine Patin/Pate. An die darfst du dich jetzt immer wenden.‘ […] 

dann hieß es: ‚Ich muss aufs Klo. Wo sind noch mal die Toiletten?‘ Oder: ‚Kannst du mir mal helfen? 

Wie bediene ich denn dieses Material?‘ […] ‚Guck mal, so funktioniert das.‘ Das war halt cool, weil 

du dich dann mehr in dieses Thema, so, einarbeiten konntest. […] noch mal wiederholen. Und die 
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Kinder haben es meistens dadurch auch besser verstanden, was auch die Lehrer […] entlastet hat. 

[…]“ (I9, B9, Z. 1698-1709) 

SCH: „[…] Erste bis Vierte, das war einfach so ein Team. Das war einfach genial […] da du immer 

diese Abwechslung zwischen den ganzen Altersgruppen hattest. Das war schön, weil die Älteren ha-

ben sich dann um die Jüngeren gekümmert. Und irgendwie war das einfach so wie eine kleine 

Familie. Das war immer richtig süß.“ (I9, B9, Z. 1712-1716) 

SCH: „In der Grundschule auf jeden Fall [helfen beim gemeinsamen Lernen] das Montessori-Material 

und das individuelle Lerntempo, die Altersmischung … dazu halt die Freiarbeit. Aber wenn man es 

sich genauer anschaut, […] das eine leitet sich ja vom anderen ab. […] darum sind alle Bausteine so 

wichtig […] es kann nicht funktionieren, wenn irgendein Baustein wegfällt. […] Das macht ja dieses 

untereinander miteinander Agieren und dieses Fördern untereinander auch aus.“ (I10, B10, Z. 

2104-2112; vgl. K-I.5, K-IV.3+4+7) 

SCHB: „[…] gerade für Inklusionskinder ist die Altersmischung schon sehr gut, weil (…) manch-

mal verlieren sie schon den Anschluss zu den Gleichaltrigen. […] mein Kind geht natürlich mehr 

zu den Jüngeren, weil […] man mehr auf Augenhöhe doch ist. Und manchmal dann auch den Jün-

geren was zeigen kann. […] Aber es gibt genauso welche, die auch mit (…) – ich meine, es gibt ja 

auch nicht nur Down-Kinder bei uns – die sehr wohl was mit den Gleichaltrigen machen. (….) Und 

die Altersmischung ist schon gut, weil du die Möglichkeit hast, einfach auch verschiedene Kinder in 

verschiedenen Altersstufen zu finden, sodass irgendwie das doch immer irgendwie passt.“ (I11, B11, 

Z. 2280-2293) 
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NACHTEILIG/VERBESSERUNGSWÜRDIG/GRENZEN: 

E: „Weil halt einfach auch immer wieder Kinder gehen. […] es ist zwar schön, dass Kleine nach-

kommen, aber es ist auch schade, dass da was [eine Gemeinschaft] entstanden ist, dann einfach zer-

bricht, durch diesen Weggang.“ (I4, B4, Z. 552-559) 

E: „Und das mit der Lernfreude, das hat sich dann erst mal so ein bisschen gesenkt, nachdem seine 

Patin weg war. Er hatte eine Patin und die ist aber aufs Gymnasium gegangen nach einem Jahr. Das 

ist vielleicht was, was auch eine gute Sache ist in... aber pägagogisch kann ich da jetzt gar nicht so viel 

sagen... na ja, so mehr feste Schülerpaten an die Hand geben, das wäre vielleicht gut. Das war für 

sie natürlich ganz schön fordernd.“ (I5, B5, Z. 658-663) 

SCHB: „Was manchmal ist – ist halt schade – dass es nur so wenige Gleichaltrige in einer Klasse 

gibt. Weil, da fehlt ja dann bei manchen doch manchmal der Freund. Weil es dann so eine Dreier-

gruppe ist, was dann schon schwierig ist. Das wäre, wenn es reine Erstklass-, reine Zweitklass-

Klassen sind, natürlich einfacher, weil dann die Auswahl größer wäre an Kindern. Aber für uns ist 

es, glaube ich, ganz gut so.“ (I11, B11, Z. 2294-2299) 

K-IV.2 Soziales Lernen 

K IV.2 

 

Soziales Lernen 

 

 

Sozialen Zusam-

menhalt stärken; 

Aneinander und 

miteinander 

L: „[…] prinzipiell ist es so, die Kinder gehen offen miteinander um. Wir sagen immer, es hat jeder 

irgendwo ein Handicap. Ich habe auch irgendwo ein Handicap und jeder hat irgendwo ein anderes 

und da müssen wir halt damit umgehen. Wir merken, dass jetzt so im sozialen Miteinander wahnsin-

nig viel getragen wird. Also wir hatten schon Kinder mit Tourette-Syndrom, wo es wirklich sehr stö-

rend war auch im Unterricht, und die haben das gut getragen. Die wussten, der ist jetzt halt einfach so 
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lernen; Beziehun-

gen zueinander 

stärken. 

und der kann nicht anders. Die tragen ganz viel mit als Klasse. Und das ist schon was Besonderes hier, 

denke ich.“ (I7, B7a, Z. 974-981) 

L: „[…] Klassenrat einmal in der Woche, wo wir solche Sachen [Probleme im Miteinander] auch 

immer ansprechen. […] im großen Kreis […]: ‚Was ist da gerade schwierig oder was war in der Situ-

ation schwierig?‘ Und dann ist das Interessante, dass die Kinder selber überlegen: ‚Wie könnten wir 

denn zu einer Lösung kommen? Was könnten wir denn ändern? Was könnten WIR machen, als Klasse?‘ 

Das ist immer was ganz Schönes, wo ich sehe, da müssen wir nicht von außen was reingeben, sondern 

das entwickelt sich von innen raus.“ (I7, B7a, Z. 1117-1124; vgl. K-I.2) 

L: „Wenn man [über spezielle Einschränkungen; z.B. fehlender Mundschluss/Speichelfluss]  dann 

sprechen kann, und das gibt der Klassenrat her, dann verändert sich das Verhältnis. Also diese 

Offenheit, diese Möglichkeit, die haben wir. Das steht ja schon von ganz unten [ab der ersten Klasse] 

an, ganz stark in der Mitte: Das soziale Miteinander; wirklich mit Worten und mit Tun ständig zu 

pflegen.“ (I7, B7b, Z. 1133-1139) 

L: „Es ist ja auch oft so, dass der [*die Schulbegleiter*in] gerade gut dafür da ist, damit ein soziales 

Miteinander entstehen kann. Dass vielleicht fünf zusammenarbeiten können und der [*die] dabei.“ (I7, 

B7b, Z. 1254-1256) 

L: „das kenne ich auch als Mutter von meinen drei Kindern, wo ich das sehr wertgeschätzt habe, dass 

die eben einen sehr unbefangenen, direkten Bezug, grade im Grundschulalter auch mit den behin-

derten Klassenkameraden hatten und da auch eine Art von Freundschaft entwickelt haben, […].“ 

(I8, B8, Z. 1276-1282) 
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L: „so ist es immer eine Kombination [von individuellen und gemeinschaftlichen Aktivitäten]. Natür-

lich im Kreis, wenn alle beieinander sind, schaut man immer, dass die behinderten Kinder auch mit 

dabei sind. Dass die einfach dieses Gemeinschaftserlebnis haben, auch lernen, sich zu konzentrieren 

auf das, was die anderen sagen. (…) Vielleicht dann auch mal abzuschalten (…) Aber das machen 

die in einem anderen Unterricht ja auch.“ (I8, B8, Z. 1452-1456) 

L: „Bei dem Wohlfühlen, […] ist schon immer das Wichtige, dass eben auch andere Kinder mit Han-

dicaps da sind. Das brauchen die, glaube ich, ganz arg. Das ist das Spannende oft auch, dass man in 

der Pause beobachtet, dass sich diese Kinder auch finden. Dass sie auch sich suchen und gemeinsam 

etwas machen. […] Auch die sollen sich ja normal fühlen. Also was ist schon normal. – Sich nur fühlen 

irgendwie: Keiner ist wie ich. Das wäre ganz schwierig. Und dadurch, dass hier mehr solche Kinder 

sind, denke ich, haben die das schon erst einmal.“ (I8, B8, Z. 1489-1497; vgl. K-I.3) 

L: „[…] dann ist es aber schon auch so, dass so eine Klasse halt auch weiß, wir haben jetzt ein Kind 

XY [mit geistiger Einschränkung] dabei. Da müssen wir mal schauen, nach der Pause, geht so ein 

Kind [mit Trisomie 21] nicht unbedingt von selber rein. Sondern da gehen wir dann hin und schauen 

und dann sagen wir: ‚Komm, Du wir gehen jetzt wieder rein.‘, oder so. Dass sie [die Klasse] das [För-

derkind] so mit reinnehmen.[…] Da sieht man […], wie das doch in der Klasse auch so ein Zusam-

menhalt ist […].“ (I8, B8, Z. 1501-1505)  

L: „der [Anton, Schüler] hat dann auch gesagt: ‚Also, der Benedikt [Klassenkamerad mit Sprachent-

wicklungsstörungen], der hat diese und jene Worte […] von mir gelernt.‘ Das war dem Anton klar. 

Dass da bestimmte Sprachentwicklungssachen eigentlich in dieser Freundschaft dann da so entstanden 

sind.“ (I8, B8, Z. 1521-1533) 
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SCH: […] ab der dritten hattest du Patenkinder. [...]. Also da kamen ja immer die Erstklässler und 

dann hieß es: ‚Guck mal, das ist deine Patin/Pate. An die darfst du dich jetzt immer wenden.‘ […] 

‚Kannst du mir mal helfen? Wie bediene ich denn dieses Material?‘ Und teilweise konntest du 

deinen Patenkindern auch erklären: ‚Guck mal, so funktioniert das.‘ Das war halt cool, weil du dich 

dann mehr in dieses Thema, so, einarbeiten konntest. Also du konntest es noch mal wiederholen. 

Und die Kinder haben es meistens dadurch auch besser verstanden, was auch die Lehrer […] entlastet 

hat. […].“ (I9, B9, Z. 1698-1709) 

SCH: „[…] Erste bis Vierte, das war einfach so ein Team. Das war einfach genial, auch immer im 

Schullandheim, da du immer diese Abwechslung zwischen den ganzen Altersgruppen hattest. Das 

war schön, weil die Älteren haben sich dann um die Jüngeren gekümmert. Und irgendwie war das 

einfach so wie eine kleine Familie […].“ (I9, B9, Z. 1712-1716) 

SCH: „Die Martina [Name geändert] war bei mir, Erste bis Vierte in der Klasse und die hatte ja früher 

mal richtig stark Aggressionsprobleme. Und ganz oft ist sie in der Pause durch zu viele Menschen, 

also einfach dieser Einfluss, ganz oft sehr schnell ausgetickt. Das war dann: ‚Irgendwas ist passiert!‘ 

Und dann haben alle so: ‚Martina, durchatmen!‘ und haben halt versucht, so zusammen zu helfen, 

[…] dass das ihr wieder besser geht, und einfach … nichts eskaliert. Das hat eigentlich immer sehr 

gut geklappt.“ (I9, B9, Z. 1722-1729) 

SCH: „[…] es war einfach immer diese Team-Gemeinschaft und dass niemand ausgeschlossen wird. 

(…) Egal wer […] die Daniela [Mitschülerin mit Trisomie 21] wurde nie ausgeschlossen. Wir haben 

eigentlich … zusammen Fangen gespielt und sonst was. Und jeder hat so seinen ‚Klassendeckel‘ 

gefunden oder dann teilweise auch alle. Das waren meistens so Vierergrüppchen und trotzdem haben 
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sich alle untereinander richtig gut verstanden. Soweit ich das gesehen habe, war niemand einsam. 

[…]“ (I9, B9, Z. 1728-1734) 

SCH: „, [Konflikte besprachen wir] nicht so als Klassenrat, sondern wenn […] was war. So: ‚Lasst 

uns das mal ganz kurz besprechen.‘ […] am Beispiel von Martina [Probleme mit Aggressionsregu-

lation]: ‚Es ist wieder was vorgefallen. Das lag jetzt vor allem da und da dran. Achtet doch bitte das 

nächste Mal ein bisschen darauf, dass die Martina nicht so alleine ist oder so.‘ Es wurde halt dann 

besprochen und jeder hat sich dann versucht, so ein bisschen so mit zu kümmern. Zum Beispiel, 

dass es der Martina in den nächsten Pausen sehr gut geht, oder so was. Dass sie halt auf keinen Fall 

allein und so ist.“ (I9, B9, Z. 1737-1743; K-I.3) 

SCH: „Ich glaube, wenn du mit Kindern […] mit besonderen Bedürfnissen, zusammenlebst, -arbeitest, 

dann entwickelst du einfach viel mehr Mitgefühl für andere.“ (I9, B9, Z. 1826-1828) 

SCH: „[…] an der Monti hat es halt immer wieder so ein paar Leute [mit diversen Handicaps], die dich 

auch viel besser nachvollziehen können, weil sie zum Beispiel die Sachen besser, oder selbst auch 

betreffen. […] einfach, dieses Austauschen ist es so ein bisschen. Weil, wenn du merkst, ich bin nicht 

so seltsam, oder so anders, sondern ich bin einfach speziell … oder ich bin was Besonderes, sagen 

wir es so. Und die akzeptieren mich da alle so. Ich glaube, das macht es viel besser.“ (I9, B9, Z. 1847-

1853) 

SCH: „Ich glaube, an der Monti haben wir nur sehr, sehr, sehr selten Probleme mit Mobbing oder so. 

[…] das finde ich, hat vor allem Auswirkungen auf das Wohlbefinden. Weil eben keiner ausge-

schlossen wird. Wir sind alle so eine große Gemeinschaft, würde ich sagen. […] Wir werden irgendwie 
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auch dazu erzogen, dass wir den anderen zuhören und das wertschätzen, und da sind, wenn der 

andere Hilfe braucht.“ (I9, B9, Z. 1854-1861) 

SCH: „[…] Es gibt nichts Besseres, als die Tatsache, dass wir seit der ersten [Klasse] im Schulland-

heim waren. Weil: Erste bis Vierte ist die Schullandheimwoche ja am Ende des Jahres, damit sich die 

Erstklässler dann schon wohl fühlen. Einfach diese Klassengemeinschaft ab der Ersten, das ist SO 

RICHTIG COOL!“ (I9, B9, Z. 1918-1922) 

SCH: „In der Siebten/Achten hat die Daniela [Trisomie 21] aber die Maria [Mitschüler*in; Name ge-

ändert] getroffen. Also die Maria ist auch, ich weiß nicht, in welchem Sinn, eingeschränkt. Allerdings 

auch sehr besonders. Und zwar ((erfreut)) GENAUSO wie die Daniela. Und da haben sich zwei ge-

funden! […] Es hat immer geknistert, aber eigentlich hatten die sich richtig doll lieb. […]haben so 

perfekt zusammengepasst! […] ((lächelt zufrieden)).“ (I9, B9, Z. 1976-1983) 

SCH: „Soweit ich aber weiß, hat der [Bene; Mitschüler mit besonderen Bedürfnissen] sich überlegt, 

bei der INA-Inklusion [Name geändert] anzufangen. Und zwar habe ich ihn da darauf gebracht, 

tatsächlich, weil ich ihm erzählt habe, dass es da so einen coolen Typ vom 1. FCN gibt, […] Und 

dann hat er [Bene] da Praktikum gemacht und hat gesagt: ‚Der Typ ist cool! Da will ich auch ar-

beiten!‘“ (I9, B9, Z. 1992-1998) 

SCH: „[…] die [Daniela; Trisomie 21] arbeitet, glaube ich […] bei der Lebenshilfe. Die Lebenshilfe 

hat ja sehr viele Möglichkeiten, zu fördern. Und zwar gibt es eine Werkstatt in Grafrath [Name ge-

ändert]. […]. Da kann man wohnen und eben auch arbeiten. Und zwar ist da eine Werkstatt für (…) 

irgendwas Kreatives. […] soweit ich gehört habe, fühlt sie sich dort sehr wohl. Das finde ich einfach 
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cool, dass die Lebenshilfe nicht so sinnlose Arbeiten … so … Verpackungen zusammenfalten und so 

…“ (I9, B9, Z. 1961-1967) 

SCH: „[…] ich glaube, andere Leute hätten mich so gar nicht auf Regelschulen so akzeptiert, glaube 

ich. Und darum finde ich es gut, weil diese Monti ist eine große Familie und die nimmt jeden auf, 

egal, wie seltsam er ist. Man kann einfach so sein, wie man möchte, ohne dass man beurteilt wird. 

Und selbst, wenn dich nicht jeder mag, du wirst immer deinen passenden Deckel finden. Du hast einfach 

immer Chancen, einfach auch mal andere Leute kennenzulernen. Mit den einen passt es halt nicht, 

mit den andern schon. Du kannst halt einfach sein, so wie du bist, ohne dich zu verstellen.“ (I9, B9, Z. 

2007-2014) 

SCH: „Und ich denke [im Blick auf das Wohlbefinden aller S*S], dass dieses Familiäre und dieses 

Vertrauen ineinander in die Klassenlehrer, aber auch untereinander unter den Schülern. […] fast 

so bisschen wie so eine ‚Riesenfamilie‘ ((lachen)) ist. […] nur weil jetzt irgendjemand irgendeine Ein-

schränkung hat, muss man jetzt nicht sich irgendwelche Sorgen machen, anders behandelt zu wer-

den. Weil es einfach so eine tolerante und offene Atmosphäre ist. […] Das Wichtige ist, dass es diese 

Toleranz, Offenheit und dieses Vertrauen ineinander […] wichtig, damit man auch so damit arbeiten 

kann. Und dass alle auch miteinander in einer Beziehung stehen.“ (I10, B10, Z. 2121-2133; vgl. K-

I.3, K-III.1) 

SCH: „[Dass man mit allen per Du ist] macht auf jeden Fall was aus, […] Man vertraut auch dann 

dadurch eher Probleme an oder kann auch einfach mal so … leichter … und … einfacher miteinander 

reden, also so über alles, über schwere und auch leichte Themen, weil es einfach so persönlicher 

ist. [I: … würden die Schüler den Respekt vor den Lehrern verlieren ?] Absolut nicht! […] ich gehe 
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jetzt zehn Jahre auf diese Schule und ich habe das kein einziges Mal so erlebt.“ (I10, B10, Z. 2134-

2142; vgl. K-I.3) 

SCHB: „[…] ich weiß, dass die Lena [Tochter/Schülerin] dann, als sie in der fünften/sechsten Klasse 

auch oft runter gegangen sind [in die ehemalige Grundschulkasse] und denen [ehemaligen Mit-S*S 

mit besonderen Bedürfnissen] vorgelesen haben. Also ich weiß, dass die zur Angela [Lehrkraft 

Grundstufe] sind und gefragt haben, ob sie mit ihr arbeiten dürfen. Und haben dann mit den zwei Down-

Kindern … haben denen vorgelesen. Ich glaube, dass das schon was … dass die einfach sozialer wer-

den dadurch … und Verständnis füreinander aufbringen.“ (I11, B11, Z. 2396-2401) 

SCHB: „Ich glaube, das ist ein selbstverständlicherer Umgang miteinander, als wie wenn ich keinen 

Kontakt zu Kindern mit Behinderung habe.“ (I11, B11, Z. 2407-2409) 

SCHB: „Die Lena [Tocher, S*S] hat auch erzählt, als die [in der 7./8. Klasse] diese ‚Berufsorientie-

rungs-Tage‘288 hatten, dass die anderen Schüler, also die von anderen Schulen […] den [Montessori-

Schüler mit Handicap] gehänselt haben. Da sind unsere Monti-Schüler schon ganz schön gegen an-

gegangen und haben den ganz arg verteidigt.“ (I11, B11, Z. 2413-2418) 

 

NACHTEILIG/VERBESSERUNGSWÜRDIG/GRENZEN: 

E: „[Ausgrenzung eines Kindes mit Behinderung…] Kommt vor...Gibt es...Ja... Selten, aber es 

kommt vor. Ja, auch an der Schule... mit drei Kindern, die keine inklusiven Schüler sind.“ (I5, B5, 

Z. 569-571)  

 
288 Berufsorientierungsprogramm für alle Mittelschüler*innen und Förderschüler*innen der Region. 
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L: „Ein Beispiel aus dem Klassenzimmer: Fünf [Schüler*innen] sprechen in der Ecke: ‚Wir gehen heute 

Nachmittag ins Kino.‘ Kommt das andere Kind [mit Handicap] dazu, verstummen sie und drehen sich 

um. Weil, den wollen sie nicht mit ins Kino nehmen. Oder es geht darum, wer im Schullandheim in 

einem Zimmer schläft. [B7a:] […] das fängt […] in Stufe fünf/sechs an, das ist so beginnende Pu-

bertät, wo man einfach beginnt, sich abzugrenzen und nach der eigenen Person sucht, nach der Per-

sönlichkeit und so. Es ist immer unterschiedlich.“ (I7, B7b und a, Z. 966-973) 

K-IV.3 Freiarbeit 

K IV.3 

 

Freiarbeit 

 

Freiarbeit 

 

 

 

Die S*S arbeiten ei-

nen Großteil des 

Schultages an ihren 

persönlichen Aufga-

ben. „Frei“ in Wahl 

von Arbeit, Ort und 

Sozialform. Freies Be-

wegen. 

E: „Vorteil ist auch, dass die diese Freiarbeit haben. [...] viel Freiarbeitszeit, in der sie sich dann 

entsprechend ihren Neigungen entwickeln können. (I1, B1, Z. 44-48) 

E: „Was ich auch gut finde, ist, dass die sich im Raum bewegen können. Also freies Arbeiten: Ich 

gehe, ich wechsle vom Sitzen, zum Liegen, zum ‚Ich nehme mir mein Material‘, und arbeite damit, 

egal, wo ich bin. Und ich kann ein bisschen selbstständig steuern, was ich möchte. Jetzt brauche 

ich [dazu] ein intrinsisch motiviertes Kind […] Wenn es halt das nicht ist, dann muss man halt eben 

ein bisschen ‚lenken‘.“ (I3, B3, Z. 381-386) 

E: „Die Förderung der Stärken, das fand ich gut, also immer dieses, das Kind möchte heute Mathe 

machen, dann macht es heute Mathe. Und nicht weil Deutsch auf dem Plan steht, muss es dann 

Deutsch machen, hat aber überhaupt keine Lust.“ (I6, B6, Z. 804-806) 

E: „Auf jeden Fall dieser Freiraum, den sie bieten und das ‚Auf was hast du Lust?‘ Und das 

machen wir dann aber auch intensiv. Das finde ich, ist schon ein guter Ansatz. Jetzt grade für diese 

Kinder finde ich das sehr förderlich. Na, Marina? Weil Lesen, Rechnen, Schreiben kannst du. 

 

8/1 



 

227 

 

Natürlich den Fähigkeiten entsprechend, aber es geht. Da sagen andere ‚Wie, das geht?‘ Die können 

sich das gar nicht vorstellen. Doch, doch! Das geht schon! Auf ihre Art geht es eben.“ (I6, B6, Z. 

913-918) 

L: „Also wir haben ja viele Freiheiten [im Vergleich zur Regelschule]. Wir haben jetzt hier zum 

Beispiel zwei Zimmer. Die können in verschiedenen Gruppen zusammenarbeiten. Wir haben 

Freiarbeit. Das heißt, wenn wir Themen haben, […] die kann man ja auch auf verschiedenen Ebe-

nen bearbeiten. Und da kann man auch Kinder [mit besonderen Bedürfnissen] gut mit einbezie-

hen. […] auf einer ganz anderen Ebene, […] sind da mit dabei und machen ‚ihr Ding‘ da daraus. 

Also das ist schon ein Vorteil.“ (I7, B7a, Z. 990-996) 

L: „Das [individuelle Fähigkeiten fördern, lebenspraktisches Lernen] versuchen wir zu fördern und 

da haben wir natürlich durch den offenen Stundenplan eine andere Möglichkeit.“ (I7, B7b, Z. 

1007-1009)  

L: „[…] im Vergleich zur Regelschule: Wir haben ja keine 45-Minuten-Stunden, […] sondern: Es 

macht ja jeder [und jede Schüler*in] irgendwie was anderes. […] da ist diese Offenheit auch da. Da 

[…] fällt es auch gar nicht so auf, wenn jemand da was anderes macht. […] Wenn ich jetzt in 

die Regelschulklasse mich reindenke, wo alle das Gleiche machen, dann fällt auf, wenn einer etwas 

anderes macht. Aber hier […] ‚Ja, ich arbeite jetzt halt an meinem Material weiter.‘“ (I7, B7a, Z. 

1140-1149) 

SCHB: „es ist aber nicht so, dass die Kinder nur das machen können, was sie wollen. Es wird ja 

schon darauf geachtet: ‚Jetzt macht der aber schon lange Deutsch. Warum macht der jetzt sehr lange 

Deutsch? Was ist denn mit Mathe? Kann man da mal gucken? Warum macht der jetzt kein Mathe?‘ 
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Und dann versucht man auch, sie dafür zu motivieren und zu interessieren. (…)“ (I11, B11, Z. 

2375-2379) 

SCH: „Ich fand auch immer gut, diese Freiheiten, dass man nicht diesen richtig strengen Lern-

plan hatte.“ (I9, B9, Z. 1684-1685) 

SCH: „wenn nicht nur dieses pure Büffeln, sondern einfach diese Möglichkeit, sich auf verschiede-

nen Leveln so zu verausgaben. Ich glaube, das hilft […] auch manchen, die sich schlecht kon-

zentrieren können, […]. Darum finde ich auch, dass die Freiarbeit etwas äußerst (…) klug Gere-

geltes ist. […] weil jeder, wenn er zum Beispiel mit irgendetwas noch hinterherhinkt, einfach 

nacharbeiten kann. Weil du einfach die Möglichkeit hast, selber … […] was nachholen, weil man 

diese Eigeninitiative entwickelt: ‚O.K., ich kann da was noch nicht genau. Ich mache noch ein paar 

Aufgaben dazu.‘ […] Und wenn ich jetzt sage: ‚Nee, ich habe es nicht kapiert.‘, dann kann ich mir 

immer noch Hilfe holen.“ (I9, B9, Z. 1792-1804) 

SCH: „In der Grundschule auf jeden Fall [helfen beim gemeinsamen Lernen] das Montessori-Mate-

rial und das individuelle Lerntempo, die Altersmischung … dazu halt die Freiarbeit. Aber wenn 

man es sich genauer anschaut, […] das eine leitet sich ja vom anderen ab. […] darum sind alle 

Bausteine so wichtig […] es kann nicht funktionieren, wenn irgendein Baustein wegfällt. […] Das 

macht ja dieses untereinander miteinander Agieren und dieses Fördern untereinander auch 

aus.“ (I10, B10, Z. 2104-2112; vgl. K-I.5, K-IV.1+4+7) 
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K-IV.4 Individuelles Lerntempo; individuelle Förderung aller Schüler*innen 

K IV.4 

 

Individuelles 

Lerntempo/ 

Individuelle 

Förderung al-

ler Schü-

ler*innen  

 

 

Jede*jeder S*S 

erarbeitet an sei-

nem*ihrem per-

sönlichen Pen-

sum in der Zeit, 

die er*sie für 

sich braucht. 

E: „Dieses mit der Geschwindigkeit, dass also einerseits jeder in seinem Tempo lernen kann, dass nicht 

heute ist ‚A‘ und morgen ist ‚B‘ dran, sondern dass einfach dieses Voranschreiten im eigenen Tempo 

geht. Das ist für jemanden, der sich schwertut, einfach wichtig.“ (I1, B1, Z. 24-27) 

E: „[...] Und es gibt ja auch Kinder die schneller vorwärts gehen […] als im Regelschultempo. Das ist ge-

nauso möglich. [...] nicht nur die, die langsamer sind, sondern auch die, die schneller sind… Alle, je-

der kann sich entwickeln.“ (I1, B1, Z. 48-51; vgl. K-I.2) 

E: Die haben den Marik angeschaut, gefragt: ‚Was bräuchte er? Wo können wir unterstützen?‘ Weil, das 

ist ja auch Inklusion: Jeder Mensch mit Handicap hat eine unterschiedliche Einschränkung. Und sich 

auf jemanden so einzustellen, dass man wirklich schaut, was braucht jetzt dieser?“ (I1, B1, Z. 118-

121) 

SCH: „Für mich war es auch wirklich toll, weil ich hab in meinem Tempo lernen können und hab trotz-

dem innerhalb von zwölf Jahren das Fachabitur gemacht. Vielleicht hab ich am Anfang weniger 

gemacht und dafür hab ich mich gegen Ende extrem reingehängt.“ (I2, B2, Z. 316-318) 

E: „Was ich […] gut finde, dass die individuell, da wo sie stehen, das Material bekommen sie oder da 

können sie dann weiterarbeiten. Das heißt, es fällt einem schwächeren Schüler nicht so auf „Ich bin 

aber noch gar nicht so weit wie die anderen.“, weil jeder macht egal was anderes.“ (I3, B3, Z. 393-396) 
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E: „[…] durch dieses Konzept, dass jeder eben für sich lernt, ist es schon eher so, dass sie eher sieht, 

was sie schon gelernt hat und nicht das, was sie noch nicht kann. Das ist so in Bezug auf Motivation 

und Frust sehr positiv.“ (I4, B4, Z. 485-488) 

E: „[…] der Vorteil ist, dass sie es in ihrem Tempo lernen kann. Wenn jetzt die ganze Klasse die Buch-

staben gelernt hätten [wie an der Waldorfschule] und die wären zu schnell gewesen, hätte es ihr auch 

nichts gebracht“ (I4, B4, Z. 533-534) 

E: „[…] die Lehrerin hat ihr wirklich ein Jahr Zeit gegeben [um grundlegende Verhaltensregeln im ge-

meinsamen Unterricht zu lernen]. An der Regelschule hätte doch kein Lehrer gesagt, wir gehen weiter, 

wenn sie das kann. Weil das sind die wichtigsten Sachen, und die sind die Basis. Also, dass sie den 

Kindern, ich glaube unabhängig davon ob mit Beeinträchtigung oder ohne, eigentlich viel Zeit geben. 

Das finde ich schon eine ganz angenehme Sache.“ (I6, B6, Z. 824-828) 

E: „Ich hätte bisschen die Angst, dass mein Sohn [sechste Klasse, Regelschule] in seiner Faulheit das aus-

nutzt und gar nichts macht. […] Aber da sagen die Eltern hier [an der Montessori-Schule]: ‚Nein, das 

ist nicht so!‘ Ab der Achten haben die plötzlich so eine Eigenständigkeit und so eine Selbständig-

keit, wo die ganz […] wo das von alleine läuft.“ (I6, B6, Z. 830-835) 

L: „In den Stufen eins bis vier ist es so, da sind viele, die lernen erst Lesen und Schreiben usw. Und da 

fällt auch ein Viertklässler [mit Handicap] nicht so auf, der das grade erst lernen muss. Bei uns [in 

Stufe 5/6] ist das schon bisschen anders. Die können das alles, die sind auf einem bestimmten Level. Da 

müssen wir halt gucken, zu sagen, wir nehmen die [Kinder mit Handicap] mit rein, ja, aber die haben auch 

besondere Bedürfnisse, wo ich sie fördern muss. […] wenn ich ein Kind habe, das grade erst anfängt …, 
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den Lese-Lern-Prozess macht, dann muss ich mit dem ja auch extra arbeiten, damit es einfach seine Sachen 

erarbeiten kann.“ (I7, B7a, Z. 951-959) 

L: „(Unv.) kann noch keine Texte bearbeiten, sondern der muss jemanden haben, der ihm das vorliest 

und dann kann man vielleicht schon drüber sprechen. Nur haben wir natürlich dieses Prinzip … Also wir 

haben viele Legastheniker und viele mit Dyskalkulie. Wo man sagt, da kann man auch wieder zusam-

men [arbeiten].“ (I7, B7b, Z. 960-963)  

L: „Die [individuelle] Zeiteinteilung ist auch ein Vorteil, also zu gucken, wie lang brauche ich jetzt für 

eine Arbeit? Diese Freiheit auch.“ (I7, B7a, Z. 997-998) 

L: „[…] wir haben ein großes Thema und da sind die einen im mathematischen Bereich dran, die ande-

ren schreiben was, die anderen zeichnen was oder machen was. Da findet man immer Nischen, um zu 

sagen: ‚Wer macht was?‘ Da kann man sie [S*S mit besonderen Bedürfnissen] auch ganz gut an- und 

einbinden.“ (I7, B7a, Z. 1019-1022) 

L: „[…] wir haben dieses ganze Jahr das Hauptthema ‚Vögel‘: […] im Moment sind wir beim ‚Vogelzug‘. 

Ein Kind, das sich schwertut, wird nicht ausrechnen, wieviel Kilometer, in welcher Geschwindigkeit, 

[…] aber es wird vielleicht einzeichnen können, von hier nach da ist dieser Vogel gezogen. Und es wird 

vielleicht auch ausrechnen können, wieviel Kilometer sind das denn. Es kann trotzdem an diesem Thema 

dabei sein und kann der Klasse auch etwas präsentieren.“ (I7, B7b, Z. 1033-1040) 

L: „Jeder wird dort abgeholt, wo er ist. Es gilt immer zu gucken, wer steht gerade wo? Die können alle 

in der fünften Klasse sein, aber das kann ein himmelweiter Unterschied sein zwischen dem einen Fünft-

klässler und dem anderen Fünftklässler. Da muss man halt genau hingucken, wer braucht gerade was, und 

der- oder diejenige kriegt das dann einfach auch.“ (I7, B7a, Z. 1048-1052) 
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L: „Da haben wir welche, die haben dann mit quadratischen Gleichungen schon gearbeitet in der Stufe 

5/6, was eigentlich erst viel höher dran ist …, weil einfach Gleichungen so faszinierend waren. Dann 

ist dieses Kind einfach in dem Ding durchmarschiert.“ (I7, B7a, Z. 1053-1056) 

L: „[…] in Sachen gute Schüler/schlechte Schüler: Von dem muss man weggehen. […] Es ist alles normal. 

Es gibt nicht Gute/Schlechte, sondern: Der ist da voraus, und der ist da. Und dafür ist der vielleicht 

manchmal auch im Sozialen ein Tölpel. Wie auch immer: Es nehmen, wie es ist, und an der Stelle weiter-

gehen mit jedem Kind.“ (I7, B7b, Z. 1091-1095) 

L: „[…] wir können hier [zum*zur Integrationshelfer*in] sagen, zum Beispiel: ‚Ach, kannst du hier mal 

mit dem [oder der anderen Schül er*in] was machen?‘ Und einer von uns sitzt dann neben dem [oder 

der Förderschüler*in][und unterstützt]. (I7, B7a, Z: 1240-1243) 

L: „dass man sie [Kinder mit vorwiegend geistiger Behinderung] da jetzt extra nimmt […], dass […] 

sie da ihre speziellen Fähigkeiten […] die haben ja oft ein viel intuitiveres Herangehen an Dinge, […] 

da können die das dann mal in diesem kleinen Rahmen anders leben und haben da eben Raum, Platz dafür, 

den Erwachsenen, der darauf auch reagiert. […] wenn man da wieder an Selbstbewusstsein und Selbst-

wertgefühl denkt, da erleben die sich sehr wirksam in dieser Gruppe, mit dem, was sie tun. In der großen 

Klassengemeinschaft mit den vier Jahrgangsstufen da erleben die sich ja auch immer vielleicht eher mal 

so als kleines Rädchen, was da mit dabei ist. Ich denke, die Kombination ist es: Immer auch mal sich 

selbst so zu erleben: ‚Wo bin ich am Bestimmen?‘, […] Wo gebe ich etwas mit und gestalte ich was mit?‘. 

Und dann sind sie wieder dabei bei den anderen und vielleicht oftmals mehr so im Hintergrund als andere 

Kinder, die dann wieder mehr kognitive Fähigkeiten haben und dann das Unterrichtsgeschehen wieder 
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anders mitentwickeln. Ich denke, das ist eine gute Ergänzung zu dem, dass wir eigentlich sagen sollen: Bei 

den normalen Kindern mit dabei sein. Das sehe ich eigentlich als Bereicherung.“ (I8, B8, Z. 1358-1380) 

L: „Die Lehrkräfte haben natürlich schon einen Plan, was auch so ein behindertes Kind lernen soll. 

Und sie gucken, dass sie eben eine Vernetzung, wenn es geht, herstellen: Dass Kinder, die eben grad jetzt 

auch an dem Thema lernen, wenn das passt zu einem behinderten Kind, dass die die auch irgendwie zu-

sammenbringen. Das macht man aber auch mit anderen Kindern.“ (I8, B8, Z. 1426-1430) 

SCH: „[…] ich glaube, ich wäre da [an der Förderschule für Hörgeschädigte] irre geworden. Weil […] Ganz 

viele Leute konnten da nicht sprechen und so, oder halt eingeschränkt sprechen. Darum finde ich die Monti 

eben so einen guten Zwischen- (…) raum, weil du (…) selbst (…) eben (…) so zeigen kannst, was du 

kannst, und nicht so eingeschränkt bist durch irgendwelche Sachen, die du hast, oder so. […].“ (I9, B9, 

Z. 1653-1661) 

SCH: „Wir hatten immer eine Lernecke, erste bis vierte Klasse. Die war oben an der Decke so befestigt. 

[…] Und normalerweise war die [während der Freiarbeit] für alle zugänglich. Und wenn die Daniela [Triso-

mie 21] jetzt gesagt hat: ‚Mir ist das jetzt grade zu viel.‘, dann durfte die da hoch und dann durfte da kein 

anderer hoch. Und dann hatte die da ihren Raum, konnte lesen, oder auch Mathe machen, oder was ihr halt 

grad so passte. […] konnte sich dann so ein bisschen abschotten, was ihr auch, glaube ich, sehr geholfen 

hat.“ (I9, B9, Z. 1667-1673) 

SCH: „[…] wenn ich mich jetzt mal so in die Daniela [Trisomie 21] reinversetze … Also die hat die Vierte 

ja wiederholt. Sonst war sie immer sehr gut eigentlich im Lernplan. Sie hat aber auch immer so ihre Zeit 

gebraucht. […]. hat ihr Zeug aufgeholt, die kam damit super klar. Hat halt ein bisschen länger gedauert. 

Und das war vollkommen in Ordnung. […] Das ist einfach, finde ich, viel entspannter. Es ist zwar immer 



 

234 

 

noch dieser Anspruch da, aber dadurch, dass du nicht diesen richtigen Druck hast, finde ich, ist das 

besser.“ (I9, B9, Z. 1768-1779) 

SCH: „[…] so etwas wie Ausbremsen [von leistungsstarken S*S] gibt es nicht. Nachdem jeder nach seinem 

eigenen Tempo lernt, kannst du sowohl schneller als auch langsamer sein. Und darum ist das eigentlich 

perfekt […]“ (I9, B9, Z. 1828-1835) 

SCH: „[…] durch dieses individuelle Lerntempo […] [kann man auf besondere Bedürfnisse eingehen]. 

Halt einfach dadurch, dass es nicht diesen Druck gibt, irgendwas jetzt zu können, sondern dass man es 

individuell machen kann, kann man ja auch individuell auf die Schüler eingehen. […]“ (I10, B10, Z. 2067-

2071) 

SCH: „[…] ich glaube, das ist halt auch richtig, dass, wenn man sich im Fach schwerer tut, dass man dann 

auch noch den Stoff von der Klasse drunter machen kann, aber wenn man … irgendjemand ein Fach 

ganz toll findet, dass man halt auch den Stoff von der nächsten Klasse machen kann. Ich glaube, das ist 

sehr wichtig, und dadurch kommt es auch zu keiner Unterforderung oder so. Und generell, wenn alle 

individuell was arbeiten, dann kann ja niemand unterfordert sein.“ (I10, B10, Z. 2084-2090; vgl. K-

I.2) 

SCH: „In der Grundschule auf jeden Fall [helfen beim gemeinsamen Lernen] das Montessori-Material und 

das individuelle Lerntempo, die Altersmischung … dazu halt die Freiarbeit. Aber wenn man es sich ge-

nauer anschaut, […] das eine leitet sich ja vom anderen ab. […] darum sind alle Bausteine so wichtig […] 

es kann nicht funktionieren, wenn irgendein Baustein wegfällt. […] Das macht ja dieses untereinander 

miteinander Agieren und dieses Fördern untereinander auch aus.“ (I10, B10, Z. 2104-2112; vgl. K-I.5, 

K-IV.1+3+7) 
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SCHB: „Na ja, sie [alle S*S] werden da abgeholt, wo sie stehen. Es ist nicht so […] wenn du an der 

Regelschule wärst […] Dann … Du musst mitkommen. Du musst das können. Du musst das jetzt machen. 

Wenn du in der dritten Klasse bist, musst du die Sachen machen der Drittklässler. Wenn du das nicht kannst, 

dann bleibst du auf der Strecke. (…) Und Montessori ist halt: In dem Rahmen bewege ich mich und in 

dem Rahmen kann ich arbeiten und in dem Rahmen werde ich abgeholt.“ (I11, B11, Z. 2301-2307; vgl. K-

I.2, K-IV.5) 

 

NEGATIV/NACHTEILIG 

E: „[…] was mir tatsächlich fehlt, aber das liegt an dem Konzept. […] die Lucy explizit hat eine unheimliche 

Nachahmungskraft […] Das ist auch ihre Stärke. […]. Nicht indem man es ihr erklärt und es mit ihr be-

spricht, sondern sie es sich einfach abguckt [, lernt sie]. Es gibt […] so Elemente wie das Singen oder diesen 

Morgenkreis, aber das ist eigentlich ziemlich winziger Teil, wo wirklich so was Gemeinschaftliches ist, 

wo alle dasselbe machen [wie an der Waldorfschule; z.B. gemeinsames Flöten, Rezitieren; Bewegungs-

tänze, Singspiele u.v.m.]“ (I4, B4, Z. 521-527) 

 

K-IV.5 Keine vergleichende Leistungsbewertung, individuelle Rückmeldung 

K IV.5 

 

Keine verglei-

chende 

 

Leistungen, Ergeb-

nisse, Kompetenzen 

werden seitens der 

E: „[…] ein gewisser Vergleich muss schon da sein, aber ich bin auch so dankbar, dass der Marik 

das nicht immer hatte, das mit dem Verglichenwerden. Vom Lehrer gesagt zu bekommen: ‚Er 

kann jetzt immer noch nicht das, was alle anderen können‘ und ‚Warum ist das so?‘ … Und dafür 

zum Lehrer [in die Einzelsprechstunde] reinkommen…“ (I1, B1, Z. 54-58) 
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Leistungsbewer-

tung, individuelle 

Rückmeldung 

 

Lehrkräfte nicht mit 

vergleichenden Zensu-

ren bewertet. Die S*S 

werden konstruktiv zu 

Selbstkontrolle und 

Selbstreflexion ange-

leitet. 

E: „[...] und da das nicht auffällt, wenn einer schlechter ist oder weniger kann, als der andere, 

weil sowieso jeder in seinem Tempo vorwärts geht, hatte der Mark auch ziemlich viele Freunde 

in der Grundschule.“ (I1, B1, Z. 87-89) 

SCH: „Die ersten Klassen gibt’s keine Noten, bis zur 9. Klasse […]. Man hat nicht diesen Leis-

tungsdruck. Man kann sich einfach so entfalten, wie man ist, schneller oder langsamer.“ (I 2, B2, 

Z. 227-229) 

E: „[…] Damit fällt es der Gruppe auch nicht so auf. Weil, jeder gehört dazu: ‚Du arbeitest grade 

da dran, ich arbeite grade da dran.‘ Es ist aber nicht dieses Messen: ‚Ich bin aber schon hier!‘, oder 

‚Ich kann das alles aber schon.‘“ (I3, B3, Z. 398-401) 

E: „[…] an sich ist es natürlich für sie toll, dass sie sich nicht vergleichen kann. Sie ja eh immer 

das Ding hat, dass sie sieht was sie nicht kann und was alle anderen schon können.“ (I4, B4, Z. 

483-485) 

E: „Ich bin auch in einem ganz anderen System großgeworden, wo einfach immer nur diese Leis-

tung was gezählt hat. Und dann bist du hier und dann kommt die Leistung ja von ganz woanders 

her.“ (I6, B6, Z. 865-867; vgl. K-I.2) 

E: „Mit dem Material können sich die Kinder ja allein überprüfen. An der Regelschule wird alles 

abgegeben und dann vom Lehrer bewertet. Mit Noten, und dann steht da eine Vier und deswegen 

war beim Großen, der ist an der Regelschule… Die Motivation ist zunehmend gegen Null gelau-

fen.“ (I6, B6, Z. 919-922) 

SCH: „[…], mich, glaube ich, hätte es tatsächlich ein bisschen zerstört [wenn Lehrkräfte mich in 

den ersten acht Schuljahren mit Zensuren benotet hätten]. Also mir ist das jetzt aufgefallen. Ich bin 
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ja jetzt schon zehnte [Klasse], dass ich jetzt seit der neunten sehr unter Druck stehe. […] ich war 

nie sonderlich schlecht in der Schule. Ich war immer so Mitteldurchschnitt, also eigentlich, so, doch 

recht gut. Und … hätte ich jetzt zum Beispiel mal schlechtere Noten bekommen, ich glaube, mich 

hätte das, doch – sehr tief – verletzt. Weil doch die schlechten Dinge gern hervortreten. […]“ (I9, 

B9, Z. 1877-1891) 

SCH: „Ich finde das sehr gut mit den Bewertungen von den Lehrern [ohne Zensuren], weil die 

einfach sagen: ‚Ja, also daran kann man noch arbeiten. Und sie verhält sich so und so. Und da warst 

du gut und da warst du in Ordnung.‘ Das finde ich gut. Und nicht diese Noten dafür sprechen 

lassen.“ (I9, B9, Z. 1877-1880) 

SCH: „Ich finde es [Notenbewertung] doof, weil das ruiniert auch mit den Spaß an der Schule.“ 

(I9, B9, Z. 1900-1901) 

SCH: „[…] dass man dann auch die Schüler so fördert, und sagt: ‚Das machst du gut! Das kannst 

du!‘ Und dass man das aber auch mit denen bespricht dann und so sagt: ‚Ja, da warst du super, 

aber das kannst du noch verbessern.‘ Dass man halt so … nicht von oben herab … sondern dass 

man so miteinander kommuniziert. Ich glaube, dadurch funktioniert diese Förderung auch bei 

… generell bei allen Kindern. Egal jetzt bei welchen. Dass man halt die Individualität von allen 

fördert. Und dadurch haben alle auch, glaube ich, die beste Chance, sich zu verbessern … und 

die Schwächen besser zu machen.“ (I10, B10, Z. 2071-2077) 

SCH: „[…] ich glaube, wenn dann so nach EINER Art Leistung abgerufen wird, die wir nun mal 

[im allgemeinen Schulsystem] haben. Ich glaube, dann wird es [für S*S mit besonderen Bedürf-

nissen] schwierig, […] Ich kann mir vorstellen, dass viele diese Leistung schon erbringen können, 
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aber nicht so, wie es gefordert ist, sondern halt … anders. Und ich glaube, sobald es auf diese 

eine leistungsorientierte Gesellschaft zugeht, die halt auch nur so in dieser einen Form existiert, 

dann wird es, glaube ich, immer kompliziert.“ (I10, B10, Z. 2033-2042) 

SCH: „Wenn das OHNE Hintergrund miteinander verglichen wird. […] wird es kompliziert. 

Und dann treten halt so die Hindernisse auf.“ (I10, B10, Z. 2045-2046) 

SCH: „[…] in der Grundschule habe ich mich überhaupt nicht verglichen. Ich glaube, mit dem 

Vergleichen hat ein bisschen angefangen halt mit der Übertrittsprüfung, wo es Noten gab. Aber 

ansonsten … Nee. Es hat auch keine Rolle gespielt. Es war ja nicht wichtig. Es ging eher […] um 

das was einen wirklich interessiert […] dass man Spaß daran hat.“ (I10, B10, Z. 2094-2097) 

SCHB: „Na ja, sie [alle S*S] werden da abgeholt, wo sie stehen. Es ist nicht so dieser … […] 

wenn du an der Regelschule wärst, hättest du halt den Notendruck. Dann … Du musst mitkommen. 

Du musst das können. Du musst das jetzt machen. Wenn du in der dritten Klasse bist, musst du die 

Sachen machen der Drittklässler. Wenn du das nicht kannst, dann bleibst du auf der Strecke. (…) 

Und Montessori ist halt: In dem Rahmen bewege ich mich und in dem Rahmen kann ich arbeiten 

und in dem Rahmen werde ich abgeholt.“ (I11, B11, Z. 2301-2307; vgl. K-I.2, K-IV.4) 

SCHB: „Ich glaube, dass man als Kind an der Monti sich viel kreativer entwickeln kann, als es an 

der Regelschule wäre. Weil nicht nur die Noten und die Leistung zählt, sondern auch die ande-

ren Sachen; aus der Kreativität heraus, sich viele Möglichkeiten ergeben, die ich vielleicht an 

der Regelschule gar nicht hätte. Einfach weil auch die Lehrer da nicht die Zeit haben, auf jeden 

einzelnen so einzugehen.“ (I11, B11, Z. 2358-2362) 
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K-IV.6 Lernen mit Freude/Spaß/Eigeninteresse 

K IV.6 

 

Lernen mit 

Freude/Spaß/ 

Eigeninteresse  

 

 

 

Die S*S gehen moti-

viert und mit Freude 

an die Schule und ler-

nen dort gerne; auch 

nach eigenen Interes-

sen; präsentieren ihre 

Ergebnisse, erhalten 

Feedback 

E: „[...] man kann sich wirklich für die Dinge begeistern, die einen auch wirklich interessieren. 

Also diese ganzen Referate oder so das, was die gemacht haben, das waren alles Themen, die den 

Marik interessiert haben.“ (I1, B1, Z. 60-62) 

E: „Aber konnten sich eben auch Themen aussuchen, die sie selber begeistern.“ (I1, B1, Z. 67-68) 

SCH: „Mein Wohlbefinden war [gestärkt] dadurch, dass ich Spaß hatte, in die Schule zu gehen. Mir 

hat es wirklich Spaß gemacht und ich hab mich wirklich darauf gefreut.“ (I2, B2, Z. 246-247; K-

I.3) 

E: „Motivieren muss man sie nicht. Sie hat eine totale innere Motivation. Und das kommt auch von 

der Schule. Sie wird immer gelobt, auch wenn sie nur einen Strich gemacht hat. Das ist immer po-

sitiv belegt. Das ist nicht irgendwie…“Ja, das ist ja ,nur so ein Strich.“, sondern, „Super, hast al-

leine ein Blatt rausgeholt, den Stift genommen…“. Es wird immer Diese Aktion wird immer po-

sitiv bewertet. Und das haben die hier super drauf, finde ich.“ (I6, B6, Z. 835-840) 

E: „[…] beim Elternabend […] da so Wolken, die sollte man in den Kreis reinlegen […] mit Stichwör-

tern von dem, was du dir wünschst für dein Kind […] Und ganz viele Eltern haben dann diese Wolke 

„Spaß“ reingelegt und immer mit der Begründung, das andere haben sie ja alles. Das war irgendwie 

total positiv. Das fand ich schon auffällig.“ (I6, B6, Z. 846-854) 

L: „[…] die Kinder, die so gehandicapt sind, mit Lesen, Schreiben oder womöglich auch Rechnen, 

die haben oft einen ganz scharfen Sinn, um sich Dinge zu merken, weil eben diese anderen Sinne 

nicht so funktionieren, merken die sich Sachen wahnsinnig gut und lernen durch Referate der 
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anderen, und durch das, was die Lehrkräfte sagen, unter Umständen ganz viel, ohne dass sie das jetzt 

unbedingt dann schon zu Papier bringen können. Aber sie haben trotzdem im Kopf ganz viel Ver-

ständnis schon entwickelt.“ (I8, B8, Z: 1344-1352) 

SCH: „Es ging eher so darum, um das was einen wirklich interessiert und dass man Spaß … dass man 

einfach Spaß daran hat. Ich hatte in der Grundschule einfach Spaß am Lernen! ((lacht erfreut)) Und ich 

glaube, das haben die da sehr gut hingekriegt. Und ich glaube … Eigentlich sollte es darum immer 

gehen!“ (I10, B10, Z. 2096-2100; vgl. K-I.4) 

SCH: „Und ich denke, diese Art von Lernen, das Individuelle, […] ich merke das ja jetzt noch bis 

heute, dass es irgendwie so sitzen geblieben ist, so dieses … Interesse, irgendetwas zu lernen. Ich 

glaube diese Bausteine, wenn ich es jetzt so nenne, fördern auch einfach, dass man sich selbst … so 

weiß, was einen interessiert und dass man auch nicht aufhört so … neugierig zu sein, […].“ (I10, 

B10, Z. 2112-2118) 

SCHB: „[…] ich glaube, dass da viel hängen bleibt, dass Interessen vielmehr vertieft werden können 

und auch geweckt werden, als woanders. Also, ich glaube, dass das egal, ob man Inklusionskind ist, 

oder ein ‚normales‘ ((gestikuliert Anführungszeichen)) Kind. Du hast einfach an der Schule viel 

mehr Möglichkeiten.“ (I11, B11, Z. 2369-2372) 

SCHB: „Also ich habe immer nur gesehen, am Ende der vierten Klasse haben meine eigenen Kinder 

das gekonnt, was die anderen Kinder [an den Regelschulen] auch konnten, und was sie brauchten. 

Was möchte man denn eigentlich mehr? Sie hatten Spaß in der Schule und haben mit Spaß und mit 

Freude gelernt. Ich glaube, das ist das, was wichtig ist.“ (I11, B11, Z. 2379-2383) 
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K-IV.7 Lernen mit Montessori-Materialien 

K IV.7 

 

Lernen mit 

Montessori-

Materialien 

 

 

 

Zur Erarbeitung 

verschiedener 

Lernbereiche wird 

den S*S speziell 

entwickeltes Lern-

material angeboten.  

SCH: „Dann [helfen auch] die Materialien, die es gibt. Man lernt z. B. Rechnen, mit den Brettern und den 

Steinen und so. Das trägt dazu bei, dass man eine bildliche Veranschaulichung des Lernmaterials 

hat.“ (I2, B2, Z. 229-235) 

SCH: „Man hat einen bildlichen Aspekt und nicht nur, dieses Schriftliche: Im Buch steht das und das 

und dann macht man das so. Sondern man kann diese Perlen zusammenzählen und dann ergibt das z. 

B. 100 oder 1000.“ (I2, B2, Z. 282-284) 

E: „[…] wenn man es mit der Waldorfpädagogik vergleicht… [..] dort ist alles sehr phantasievoll, aber dass 

es bei Montessori alles so zum Anfassen ist, und zum Erleben ist, und zum Spüren.[…] mit diesen Ma-

terialien, die sie haben. Das war so ein Aha-Erlebnis bei der Mathe-Scola289. Da dachten wir eigentlich noch, 

was wollen wir jetzt eigentlich bei der Mathe-Scola? Die Lucy wird eh nie Rechnen lernen. Und wie die das 

dann so vorgestellt haben, war eigentlich klar, dass wenn es so gelehrt wird, dass dann auch sie da was 

lernen kann. […] Das bewahrheitet sich jetzt auch.“ (I4, B4, Z. 489-495) 

L: „[Bei einer Mathematik Frontalunterricht-Einheit] ist dieses Kind [mit bes. Bedürfn.] jetzt halt nicht da-

bei, sondern macht ein anderes Mathe oder hat Materialsachen. Durch das, dass wir auch Material haben 

und die eigentlich schon auch noch viel am Material arbeiten, ist es halt dann einfach das andere Material. 

Und das ist oft ((lacht amüsiert)) auch für die Größeren total interessant: ‚Wie geht das noch mal und so?‘ 
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289 Die sog. „Scola-Abende“ für Eltern und Interessierte, sind eine Informationsveranstaltungs-Reihe zur Montessori-Pädagogik am Montessori-Zentrum; durchgeführt von 

Lehrkräften/Teams. 
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[…] da kann man differenziertes Material nehmen und da können die auch gemeinsam an dem Material 

arbeiten. (I7, B7a, Z. 1023-1032) 

L: „Durch diese Übungen des praktischen Lebens und die Sinnesmaterialien haben wir ja ganz viele Mög-

lichkeiten auch, dass die Kinder [mit besonderen Bedürfnissen] eben in anderen Bereichen, als diese im 

engen Sinne Lesen, Schreiben, Rechnen, sich geistig weiterentwickeln und strukturieren, und dadurch 

sich die Voraussetzungen auch noch schaffen können, um dann die Dinge zu lernen, die eben im engen 

Sinne mit den Kulturtechniken eng zusammenhängen.“ (I8, B8, Z. 1338-1343) 

L: „Ich habe oft so eine Runde gemacht, wo jedes Kind gesagt hat, was es arbeiten möchte, und wenn dann 

zwei am Hunderter-Brett arbeiten wollten, und die haben sonst vielleicht noch nie etwas zusammen ge-

macht, aber in der Runde taucht das auf. Dann haben wir gesagt: ‚Mensch, dann probiert doch ihr mal auch 

zusammen heut, ob ihr zusammen das gut arbeiten könnt.‘ Dass man einfach sich erprobt im Lernen mit 

anderen. Und da werden die [S*S mit zusätzlichen Bedarfen] schon auch mit einbezogen“ (I8, B8, Z.1431-

1437) 

L: „Und dann ist natürlich das Material schon so vielfältig, dass da schon auch erst mal beim normalen 

Material, Sachen für die behinderten Kinder dabei sind und dann haben wir zum Teil […] auch spezielle 

Materialien, wenn man weiß, dass Kinder eine Rechenschwäche haben, dann gibt es da noch mal in Ma-

thematik für den Zahlenraum bis Zehn so ein Spezialmaterial, was man denen dann gibt, was man jetzt 

nicht pauschal allen anbietet, sondern denen, wo man weiß, die haben da jetzt spezielle Mühe damit.“ (I8, 

B8, Z. 1450-1456)  

SCH: „Was der Daniela [Trisomie 21] beim Lernen auch immer auch geholfen hat, ist dieses Material. 

Und mir auch! […] eigentlich generell ziemlich viel ... Einfach diese Möglichkeit, die Sachen anfassen zu 
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können. […] […] mit den verschiedenen Farben konnte man sich das viel mehr merken.[…]. Weil wenn 

du was hast, was du dir angucken kannst, du sagst: Okay, das kannst du mit irgendwas in Verbindung 

bringen. Dann kannst du das viel mehr aufs Ganze beziehen und da einfach dann die Sachen, finde ich, 

besser nachvollziehen.“ (I9, B9, Z. 1674-1684; vgl. K-I.1) 

SCH: „Und ich glaube, auch das Lernen mit Material macht es einfach einfacher. Ich glaube, das unter-

stützt einfach. Da muss jeder gucken, wie er damit klarkommt. Also ich glaube nicht, dass das jetzt 

‚normale‘ Schüler davon soviel abhebt.“ (I9, B9, Z. 1818-1821) 

SCH: „In der Grundschule auf jeden Fall [helfen beim gemeinsamen Lernen] das Montessori-Material und 

das individuelle Lerntempo, die Altersmischung … dazu halt die Freiarbeit. Aber wenn man es sich genauer 

anschaut, […] das eine leitet sich ja vom anderen ab. […] darum sind alle Bausteine so wichtig […] es 

kann nicht funktionieren, wenn irgendein Baustein wegfällt. […] Das macht ja dieses untereinander mit-

einander Agieren und dieses Fördern untereinander auch aus.“ (I10, B10, Z. 2104-2112; vgl. K-I.5, K-

IV.1+3+4) 

SCHB: „[…] es gibt einfach ganz viele Materialien, die … wo du mit den Händen und alles arbeiten kannst, 

was nicht nur den Geist fordert […]Das Material ist ja einfach so aufgebaut, dass die Kinder damit selb-

ständig arbeiten können, und ganz viel sich selber erschließt und selber kontrolliert werden kann (…) 

und auch aufeinander aufbaut. […]  dadurch kriegen sie schon auch einen anderen Stand, ein anderes 

Selbstbewusstsein. […] Dass die Kinder sich da was erarbeiten können. […], indem ich die Sachen an-

fasse, […] ausprobiere, indem ich ein ‚S‘ mit Knete lege oder ein ‚S‘ prickle, also dass ich da ganz viele 

verschiedene Möglichkeiten habe. […] den Buchstaben in die Hand nehme, dass ich den mit dem Sand-

papier, dass ich den abfahren kann, dass ich den begreife. Das hilft, glaube ich, Kindern mit Handicap 
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viele Dinge leichter zu begreifen und zu verstehen. Und bereitet sie besser auf die Welt hier vor.“ (I11, 

B11, Z. 2206-2246) 

 

GRENZEN/HERAUSFORDERUNGEN: 

E: „Die vorbereitete Umgebung [räumlich/dinglich]... Das habe ich, glaube ich, im Kindergarten und 

in der Krippe noch besser empfunden. Also ich glaube, dass die Schulumgebung für ihn [mit Trisomie 

21] wahrscheinlich fast zu viel ist.“ (I5, B5, Z. 592-596) 

L: „[…] dann ist man ja auch bei uns so, dass man nicht gleich die Kinder [bei denen sich im Laufe der 

Schulzeit erst Lernschwierigkeiten herausstellen], sage ich mal unter Anführungszeichen ‚ausmustert‘ und 

sagt, da stimmt was nicht, und dann gleich loslegt mit Diagnostik, sondern man guckt ja erst mal und hat 

verschiedene Möglichkeiten, mit den Materialien ein Kind zu begleiten. Und wenn man dann sieht, das 

greift alles nicht in der Form, wie es wichtig wäre, dann kommen vielleicht andere Schritte. Und das ist für 

so ein Kind, glaube ich, ganz anstrengend und ganz schwer bei dem Selbstbewusstsein zu bleiben oder es 

trotzdem gesund weiterzuentwickeln. Und ich denke, wir tun da alles, dass es das kann, aber es ist eine 

wahnsinnige Herausforderung für solche Kinder.“ (I8, B8, Z. 1296-1328)  

K-IV.8 Lernen am Leben 

K IV.8 

Lernen am 

Leben; Pra-

xisbezug 

 

Fächerübergreifen-

des und praxis-

E: „[...].auch diese Zusammenhänge, die sie in der Montessorischule schaffen, zwischen Deutsch, Ma-

the, Biologie,… dass sie praktisch alles mit einbeziehen [...] dieses fächerübergreifende Lernen ist ein-

fach ein extremer Vorteil an Montessori.“ (I1, B1, Z. 80-84) 

 

7/0 
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 /projektorientiertes 

Lernen 

E: „Was ich für die großen Schüler an der Montessori-Schule noch toll finde, also wenn die so jugendlich 

sind, dass die viel an Projekten arbeiten. Da lernen die irre viel, was sie auch im normalen Leben brau-

chen. Es ist nicht so: ‚Ich muss Mathe können.‘, sondern: ‚Warum muss ich Mathe können?‘“ (I3, 

B3, Z. 426-430)  

E: „Aaron [Name geändert] hat tägliche Übungen. Also ich habe das auch so abgesprochen, dass er einen 

Wochenplan hat und auch ‚Tägliche Übungen‘. Diesen Begriff kennen nicht alle. Ich weiß gar nicht, 

ob der von Maria Montessori ist, aber ich glaube, eigentlich schon. Dass man eben einfach eine Sache hat, 

die man täglich macht. Das gibt dem Ganzen auch schon bisschen Struktur noch.“ (I5, B5, Z. 598-603)  

L: „O.k., wir bieten Englisch an für Kinder, die sich schwerer tun in Englisch. Und da gibt es eine kleine 

Gruppe. Oder es gibt dieses integrative Kochen. Wo man sagt, wir gucken, wer hat wo Fähigkeiten, wo 

können wir den etwas mehr fördern. Also da in der Ecke, wo ein Kind besondere Fähigkeiten zeigt, oder 

wo wir sagen, das ist wichtig, um vielleicht später mal selbständig leben zu können.“ (I7, B7b, Z. 1002-

1008) 

L: „Themen haben, oft gehen die bei uns ins Praktische. Wo Kinder irgendetwas Praktisches machen zu 

einem Thema. Da kann man auch für ein Kind mit speziellen Problematiken was finden. Und zu fragen: 

‚Was kannst denn du jetzt für dich zu dem Thema beitragen? (I7, B7a, Z. 1015-1018) 

L: „Durch diese Übungen des praktischen Lebens und die Sinnesmaterialien haben wir ja ganz viele 

Möglichkeiten auch, dass die Kinder [mit besonderen Bedürfnissen] eben in anderen Bereichen, als diese 

im engen Sinne Lesen, Schreiben, Rechnen, sich geistig weiterentwickeln und strukturieren, und 

dadurch sich die Voraussetzungen auch noch schaffen können, um dann die Dinge zu lernen, die eben 

im engen Sinne mit den Kulturtechniken eng zusammenhängen.“ (I8, B8, Z. 1338-1343) 
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L: „Das Kochen [Extra-Angebot für S*S mit besonderem Förderbedarf] machen andere. Das ist dann 

im Sekundarbereich in Klasse fünf/sechs. Das ist so ein bisschen … Da ist das auf einer anderen Ebene: 

Da geht es um die lebenspraktischen Dinge, die die dann da in dieser kleinen Gruppe erleben und da 

intensiv arbeiten.“ (I8, B8, Z. 1408-1411)  

L: „[…] durch das, was immer wieder von außen auch an Impulsen kommt und an gemeinsamen 

Aktionen, ins Museum gehen, rausgehen in die Natur, das ist ja ganz viel hier an der Schule, […]. Da 

nehmen die natürlich auch ganz viel mit, also viel Ganzheitliches und […]. Lernen am Tun.“ (I8, B8, Z. 

1464-1470) 

SCH: „Also ich habe so viel gelernt durch solche [Naturerkundungs-]Sachen, die jetzt nicht im Lern-

plan stehen, und trotzdem, […] notwendig sind. Also das ist mehr Lebensvorbereitung. Nicht nur dieser 

Lernstoff, den man manchen muss.“ (I9, B9, Z. 1695-1697) 

SCH: „[…] Montessori-Schüler sind, finde ich, teilweise viel offener? Weil wir eben auch andere The-

men außer diesen Lernplan behandeln. Also wir setzen uns auch jetzt mit den verschiedensten […] auch 

erste bis sechste Klasse hatte wir uns über alltägliche Dinge, die grade eben passieren, auseinanderge-

setzt. Und wir hatten einfach schon so viel mehr Ahnung von der Welt da draußen. Und ich glaube eben, 

egal ob mit oder ohne Handicap, war das einfach zu den Regelschülern ein ziemlicher Unterschied.“ 

(I9, B9, Z. 1813-1817)  

SCH: „[…] … also Dritte und Vierte … durften [wir] dann [in der Schullandheimwoche] schon in Zwei-

ergruppen, also mindestens zwei Leute, dann raus und durch den Ort laufen und so. Und das war cool, 

weil du warst dann so ein bisschen auf dich gestellt, aber halt in der Gruppe. Das heißt, du hast dich 

total sicher gefühlt und einer wusste immer, wo es lang geht.“ (I9, B9, Z. 1922-1926) 
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SCH: „[…] mit denen [ältere S*S einer Förderschule] haben wir dann zusammen Äpfel geerntet. Und 

die waren sooo … also die waren deutlich älter. […] [16] vielleicht. Also die waren total nett zu uns. War 

eine richtig coole Atmosphäre! Und sie haben dann eben immer (…) die Äpfel dann in Apfelsaft ver-

wandelt, abgepackt und so.“ (I9, B9, Z. 1935-1945)  
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Anhang 4: Schulkonzept der untersuchten Montessori-Schule 
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 1.  Das MONTESSORI Zentrum Nürnberg  

Die Geschichte des MONTESSORI Zentrums Nürnberg begann 1986 mit einer ersten Klasse. 

Heute – sind im MONTESSORI Zentrum im Stadtteil St. Jobst ein Kinderhaus mit sechs Grup-

pen (je drei in Kindergarten und Hort), eine Grundschule und eine Sekundarstufe mit je acht 

Klassen untergebracht. In jeder Klasse werden 25 Schüler aufgenommen. 2011 entstand eine 

Krippe für drei Gruppen. Gleichzeitig wurde in unmittelbarer Nachbarschaft zum Zentrum ein 

bestehendes Gebäude für die Montessori Fachoberschule Franken umgebaut und erweitert, so-

dass hier ein Bildungsangebot auf der Basis der Montessori-Pädagogik für  1- bis 20-Jährige zu 

finden ist.  

Das vorliegende Konzept ist die Basis für den alltäglichen Umgang der Pädagogen mit den 

Kindern und Jugendlichen, die die MONTESSORI Schule besuchen. Eltern können sich anhand 

dieses Konzepts ein Bild vom Profil unserer Schule und ihrer Angebote machen.  

 2.  Die Montessori-Pädagogik als Basis des MONTESSORI Zentrums Nürnberg  

 2.1.    Grundlagen  

Maria Montessori (1870 - 1952) war Ärztin und Pädagogin. In ihrer Pädagogik orientierte sie 

sich vor allem an der körperlich-geistig-psychischen Entwicklung und an den individuellen 

Lernbedürfnissen der Kinder. Wie kaum ein/e andere/r PädagogIn hat sie auf die eigenen Kräfte 

des Kindes vertraut, auf seine Fähigkeit, seine Persönlichkeit als "Baumeister seiner selbst" zu 

entwickeln. Sie ging davon aus, dass die Entwicklung des Kindes von einer inneren Gesetzmä-

ßigkeit gesteuert wird, die von Erwachsenen nur indirekt beeinflusst werden kann. Die Kinder 

werden deshalb weniger geführt, sondern von den PädagogInnen darin unterstützt, ihren eige-

nen Weg zu finden und kluge, leistungsfähige, kooperations- und hilfsbereite Menschen mit 

Selbstbewusstsein zu werden. Um Orientierung zu finden und ihren eigenen Weg gehen zu 

können, brauchen die Kinder Vorbild, Begleitung und Hilfe in einer pädagogisch vorbereiteten 

und geordneten Umgebung.  

Während die Regelschule sich in erster Linie dem im staatlichen Lehrplan vorgegebenen in-

haltlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag verpflichtet sieht, orientiert sich die Montessori-

Pädagogik an den Entwicklungsaufgaben und Lernbedürfnissen der Kinder, die in ihre Kultur 

und Gesellschaft hineinwachsen und sie weiter gestalten werden  

 2.2.    Aktuelle Bedeutung – oder:   

     Wieso Montessori-Pädagogik moderner ist denn je  
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Ziele der Montessori-Pädagogik:  

• Erwerb von Schlüsselkompetenzen: Es geht darum, sich mit anderen verstän-

digen zu können, zusammenzuarbeiten, die fachlichen Kompetenzen dafür zu 

entwickeln, Verantwortung zu übernehmen für sich selbst und andere und 

sich einordnen zu können in größere Zusammenhänge.  

• Einüben des selbstregulierten Lernens: Lernen wird als aktiver Prozess gese-

hen, der vom Kind ausgeht und Selbständigkeit verlangt und fördert.  

• Fördern von exemplarischem Lernen: Es ist von zentraler Bedeutung, dass 

das Kind aufmerksam wird und seine Umwelt erforschen will. Dass das „Ler-

nen an sich“ als interessant und meist lustvoll erlebt wird und die Bereitschaft 

wächst, sich intensiv und eingehend mit einem Gegenstand zu befassen, ist 

wichtiger als der einzelne Gegenstand. In der heutigen Informationsgesell-

schaft ist bleibende Neugier wichtig und das Wissen darum, wie man sich 

Neues aneignen kann.  

• Eine Schritt um Schritt größer werdende Unabhängigkeit von Erwachsenen 

und von anderen Kindern oder Jugendlichen. Erwachsene neigen dazu, an den 

Kindern eigene Fehler korrigieren zu wollen. Abhängigkeit von ihnen führt 

nach Montessori leicht zu Unterwürfigkeit oder dem Bedürfnis, sich an einen 

starken „Führer“ anzulehnen. MontessoriPädagogik unterstützt eigenständi-

ges Denken – durchaus auch quer zum „Zeitgeist“ – und eine Haltung der 

Zivilcourage.  

 3.  Die „Säulen“ der MONTESSORI Schule  

Wir gestalten eine Schule, in der wir achtsam und respektvoll mit Kindern und Jugendlichen 

umgehen.  

Wir begleiten und unterstützen sie in ihrer Entwicklung und bei ihren Lernprozessen. Damit 

das gut gelingt, entwickeln wir unsere Schule im engen Zusammenwirken von Eltern, Pädago-

gInnen und Trägerverein. Sie sind die „Säulen“, die unsere Schule tragen.  

 3.1.  Das PädagogInnen-Team  

 3.1.1.  Ausbildung  

Die PädagogInnen an unserer Schule (Klassen- und FachlehrerInnen) haben die Ausbildung 

zum Grundschul-, Mittelschul-, Realschul- oder Gymnasiallehrer abgeschlossen und ergänzen 

diese Ausbildung durch das Montessori-Diplom, das sie spätestens berufsbegleitend erwerben. 

Diese Zusatzausbildung umfasst ca. 500 Stunden und vermittelt vor allem Kenntnisse und 

Kompetenzen, die in der Ausbildung für die Regelschule zu kurz kommen:  

• Ein Verständnis des Kindes und der Lernprozesse, bei dem das Kind aktiv 

ist und seine sensiblen Phasen berücksichtigt werden. Die in der regulären 

Ausbildung eingeübten Methoden (Tests, Noten, Lob als „Motivation von 

außen“, Strafen) werden nicht angewendet.  

• Die Reflexion über die Rolle des Pädagogen/der Pädagogin, die sich in der 

MontessoriPädagogik deutlich von der üblichen Lehrerrolle unterscheidet 

(siehe unter 4.4.)  
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• Das Wissen um die Bedeutung des Montessori-Materials, der gekonnte Um-

gang damit und die Fähigkeit, selbst geeignetes Material zu entwickeln.  

Zusätzlich zu den Lehrkräften sind bei uns pädagogische AssistentInnen beschäftigt. Sie be-

gleiten die Freiarbeit in den Klassen etwa 12 Stunden/Woche. Pädagogische AssistentInnen 

kommen aus unterschiedlichen Berufsfeldern (z. B. ErzieherIn, SozialpädagogIn) und haben 

oder erwerben ebenfalls ein Montessori-Diplom. Weiterhin arbeiten in den Klassen Integrati-

onshelferInnen, die einen wichtigen Beitrag dazu leisten, dass auch Kinder und Jugendliche mit 

einer Behinderung selbstverständlich am Unterricht und am Schulleben beteiligt sind.  

 3.1.2.   Zusammenarbeit im Team  

Die Qualität unserer Schule hängt davon ab, dass das Konzept von allen Einzelnen getragen 

und umgesetzt werden kann. Um das zu gewährleisten, hat das Kollegium vielfältige Formen 

der Zusammenarbeit und Reflexion entwickelt:  

• KlassenlehrerIn und pädagogische Assistenz besprechen und planen wö-

chentlich den Unterricht ihrer Klasse.  

• Die Lehrkräfte mehrerer Klassen bilden jeweils feste Teams (zwei Teams 

in der Grundstufe, ein Mittelstufen- und zwei Teams in den Sekundarstu-

fenklassen 7/8 und 9/10), die die Arbeit in den Klassen auswerten und re-

flektieren, gemeinsam Unterrichtsvorhaben und Projekte planen und Fall-

besprechungen durchführen.  

• In pädagogischen Konferenzen reflektieren wir regelmäßig unsere alltägli-

che Praxis bzw. holen uns Fortbildung.  

• Die pädagogischen Tage jeweils im November (dazu nutzen wir den schul-

freien Buß- und Bettag sowie den Nachmittag davor) dienen der gemeinsa-

men Reflexion und Fortbildung und sind der Zeitpunkt, an dem wir die 

nächsten Schritte für die weitere Entwicklung planen.   

In Fragen rund um die Inklusion ist unser/e Integrationsbeauftragte/r AnsprechpartnerIn für die 

PädagogInnen in Schule und Hort sowie für Eltern. Auch arbeiten wir eng mit den Mobilen 

Sonderpädagogischen Diensten der Förderzentren und mit der Schulpsychologin/dem Schul-

psychologen zusammen.  

 3.2.  Die Eltern   

Die Eltern sind die wichtigsten Erzieher und Bezugspersonen der Kinder. Nur mit ihrer Zustim-

mung und Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit dem Kind wie mit der Schule kann die 

Erziehungsarbeit der Schule gelingen.  

Die Eltern können an unserer Schule das pädagogische Konzept nicht beeinflussen oder verän-

dern. Sie können und sollen aber mitarbeiten   

• in der Gestaltung des Schullebens über Mitarbeit in Arbeitsgruppen, Unter-

stützung von  
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Veranstaltungen und Festen, bei Angeboten für Klassen (z. B. Vorstellung 

des eigenen Berufs),  

• im Elternbeirat, der auch Mitglieder in das Gremium für die Schulentwick-

lung entsendet,  

• im Trägerverein, dem MONTESSORI Förderkreis Nürnb   erg e. V., über 

die Mitgliederversammlung oder als Aufsichtsräte.  

30 Stunden Elternmitarbeit im Jahr (bei Alleinerziehenden 15 Stunden) sind Pflicht.  

Eltern können der Schule „in die Karten gucken“:  

• Wer Kinder bei uns hat, ist eingeladen, in den Klassen zu hospitieren,  

• Vor der Aufnahme ihrer Kinder besuchen Eltern mindestens einen sog. 

„Scola-Abend“, um sich über die Pädagogik und ihre Umsetzung im Haus 

zu informieren: Diese Abende werden von den PädagogInnen für die Eltern 

angeboten. Sie dienen der näheren Auseinandersetzung mit Prinzipien der 

Montessori-Pädagogik, dem Kennenlernen des Materials und bieten Gele-

genheit zum Austausch und gemeinsamen Nachdenken über Montessori-

Pädagogik in der Schule und zu Hause. Sinnvoll ist diese Reflexion und 

Auffrischung auch immer für Eltern, deren Kinder bereits länger im Haus 

sind.  

Eltern können sich informieren  

• über Entwicklungen und Vorhaben „ihrer“ Klasse bei Elternabenden, die 

mindestens zweimal im Jahr stattfinden,  

• über den Entwicklungs- und Lernstand des eigenen Kindes bei Gesprächen 

mit der/dem KlassenlehrerIn. Solche Gespräche finden zweimal im Jahr 

statt (zu einem Termin werden die Eltern eingeladen, den zweiten sollten 

sie von sich aus vereinbaren), können aber auch häufiger nötig sein. Zu die-

sem Punkt mehr unter 4.7.  

 3.3.  Der Trägerverein  

Der Träger der MONTESSORI Schule Nürnberg ist der MONTESSORI Förderkreis Nürnberg 

e. V. Die Schule ist staatlich genehmigt. Für die notwendigen Sach- und Personalkosten erhält 

der Förderkreis vom Staat eine Pauschale, die sich auf der Basis der Schülerzahlen berechnet. 

Diese Pauschale deckt die tatsächlichen Kosten bei weitem nicht. Um die nicht vom Staat über-

nommenen Kosten zu decken, erhebt der MONTESSORI Förderkreis Schulgebühren.  

 4.  Grundsätze der Arbeit   

 4.1.  Unser Selbstverständnis  

Unsere Schule übernimmt den Auftrag, die Lern- und Erziehungsziele des amtlichen bayeri-

schen Lehrplans am Ende der vierten bzw. am Ende der neunten und zehnten Klasse zu errei-

chen. Wir sind frei in der Gestaltung des Weges, der zu diesem Ziel führt. Nur so ist zu ver-

wirklichen, dass Kinder und Jugendliche tatsächlich nach ihrem eigenen Tempo lernen können 

und dass – geleitet von Entwicklung und Interesse der Kinder sowie Schwerpunkten, die die 

PädagogInen setzen – exemplarisch gelernt werden kann.  
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 4.2.   Zusammensetzung der Klassen  

 4.2.1.  Altersmischung  

„Das gesellschaftliche Leben ist darum so interessant, weil es aus so vielen verschiedenen 

Typen zusammengesetzt ist. Ein Haus für alte Männer oder Frauen ist etwas 

Trauriges. Es ist etwas total Unnatürliches, und es ist falsch, Menschen eines 

Lebensalters zusammen zu bringen. Es ist auch falsch, dies bei Kindern zu tun, 

man zerreißt die Fäden des sozialen Lebens  

M. Montessori: Grundgedanken, S. 96 f  

An der MONTESSORI Schule Nürnberg unterrichten wir in altersgemischten Gruppen. In der 

Grundstufe befinden sich in jeder Klasse Kinder der ersten, zweiten, dritten und vierten Jahr-

gangsstufe. Kinder der fünften und sechsten Klasse bilden die Mittelstufe, in der Sekundarstufe 

sind Jugendliche in zwei Stufen, der siebten und achten sowie der neunten und zehnten Jahr-

gangsstufe, zusammengefasst.  

Diese Aufteilung basiert auf dem Entwicklungsmodell von Maria Montessori, die die 6- bis 12-

Jährigen in der „Grundschule“ zusammenfasste, wobei sie die Mischung von der 1. bis zur 3. 

Klasse und die Mischung der 4. bis zur 6. Klasse für die günstigste hielt. Aufgrund der Bayeri-

schen Schulgesetzgebung, an die wir an dieser Stelle gebunden sind, können wir diese Alters-

mischung nicht vollständig umsetzen. Wir mischen die Jahrgänge 1 bis 4 und berücksichtigen 

in der Mittelstufe (Jahrgänge 5 und 6) so weit wie nur möglich, die Bedürfnisse der späten 

Kindheit.  

Eine altersgemischte Gruppe ist eine "Lerngesellschaft", in der  

• Kinder oder Jugendliche verschiedener Altersstufen voneinander und auch 

miteinander lernen können  

• die Kooperation im Vordergrund steht. Die Konkurrenz und Rivalität, die 

unter Gleichaltrigen auftreten würde, spielt eine viel kleinere Rolle.  

• jeder im Lernprozess da abgeholt werden kann, wo er gerade steht: Wer 

besonders stark ist, findet Aufgaben und LernpartnerInnen der nächsthöhe-

ren Stufe vor, wer mehr Zeit zur Bewältigung der Aufgaben braucht, hält 

sich länger im Stoffbereich der Jüngeren auf.  

• alle ständig das gesamte Spektrum der Lernmöglichkeiten vor Augen haben: 

Die Älteren in der Gruppe erleben bei den Jüngeren, was sie selbst schon 

geschafft haben, vertiefen und wiederholen ihr Wissen dadurch immer wie-

der. Häufig werden sie zu „Lehrern“ für die Jüngeren, deren Fortschritte sie 

besser würdigen können als jeder Erwachsene. Die Jüngeren ahmen gern 

die Älteren nach und finden sich so schnell in den sozialen Regeln zurecht. 

Sie sehen, was sie selbst noch alles zu lernen haben, wissen aber auch, dass 

sie Zeit dafür haben – jedes Kind weiß schließlich, dass es „noch wächst“.  
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 4.2.2.   Vielfalt  

Wir setzen unsere Klassen bewusst heterogen zusammen, streben also nicht nach einer mög-

lichst einheitlichen Gruppe, wenn es um persönliche Potenziale, den sozialen Hintergrund oder 

die ethnische Zugehörigkeit geht. Die Heterogenität in einer "Schule für ALLE" ist eine 

Chance, die Möglichkeiten und Grenzen des menschlichen Lebens täglich zu erfahren, vonei-

nander und übereinander zu lernen sowie andere Lebenswelten als die der eigenen Familie zu 

entdecken und akzeptieren zu lernen.  

 4.2.3.   Möglichkeiten und Grenzen der Inklusion   

Wir nehmen in unseren Klassen jeweils ein bis zwei Kinder auf, die mit besonderen Einschrän-

kungen, wie z. B. einer Körperbehinderung oder bereits erkannten Lern- oder Wahrnehmungs-

störungen leben müssen. Dabei müssen wir unsere Rahmenbedingungen beachten und sicher-

stellen, dass wir die besonderen Bedürfnisse dieser Kinder auch befriedigen können. Bei der 

Aufnahme von Kindern mit Einschränkungen sind wir ganz besonders auf die Kooperation der 

Eltern angewiesen.  

• Vor einer Aufnahme überprüft die Schule im Einzelfall, welche Hilfen nötig wären 

und ob sie zur Verfügung stehen. Nur wenn die Hilfen vorhanden sind, kann das 

Kind aufgenommen werden.  

Eine solche Hilfe kann ein spezieller PC sein, ein/e SchulbegleiterIn, die/der auf 

der Basis einer Leistungsvereinbarung zwischen dem MONTESSORI Förderkreis 

Nürnberg e. V. und dem Bezirk Mittelfranken bzw. den Jugendämtern eingesetzt 

wird oder der Mobile Dienst (d. h. dass SonderpädagogInnen für max. 2 Stun-

den/Woche die Inklusion eines Kindes unterstützen).  

• Wir überprüfen jährlich gemeinsam mit den Eltern, ob die Entwicklung des Kindes 

gut verläuft. Besonders wichtig sind dabei die Übergänge, z. B. vom Kinderhaus in 

die Grundstufe oder von der Mittelstufe in die Jugendstufe. Bei jedem Übergang in 

die nächste Stufe wird überlegt, ob das Angebot dort den Entwicklungsbedürfnis-

sen des Kindes entspricht.   

• Kinder, die eine enge sonderpädagogische Begleitung für ihre Entwicklung brau-

chen oder auf eine Kleingruppe angewiesen wären, können wir an unserer Schule 

nicht aufnehmen, da wir nicht die Bedingungen einer Förderschule haben.   
 

 4.3.   Kosmische Erziehung  

Die Montessori-Pädagogik beinhaltet ein Menschenbild und Werte, die eine spirituelle Dimen-

sion des menschlichen Lebens voraussetzen und bejahen. Die Schule ermöglicht daher, dass 

Kinder und Jugendliche immer wieder auf Kernfragen der menschlichen Existenz aufmerksam 

werden und versuchen können, die Stellung des Menschen in der Welt zu begreifen, Einsicht 

in die gegenseitigen Abhängigkeiten aller Phänomene der Natur zu gewinnen und einen eigenen 

Anteil an Verantwortung für sich selbst und die Welt zu übernehmen.   

„Die Sterne, die Erde, die Gestirne, alle Formen des Lebens bilden in enger Beziehung unter-

einander ein Ganzes; und so eng ist diese Beziehung, dass wir keinen Stein begreifen können, 
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ohne etwas von der großen Sonne zu begreifen! Keinen Gegenstand, den wir berühren, ein 

Atom oder eine Zelle, können wir erklären ohne Kenntnis des großen Universums. Welche 

bessere Antwort können wir diesen Wissensdurstigen geben? Es wird sogar zweifelhaft, ob 

ihnen das Universum genug ist. Wie ist es entstanden, und wie wird es enden? Es erwacht im-

mer größere Neugier, die nie gesättigt werden kann. Sie wird ein Leben lang andauern.“ (M. 

Montessori, Kosmische Erziehung)   

Insofern ist „kosmische Erziehung“ der Auftrag aller PädagogInnen an der MONTESSORI 

Schule; sie prägt den Umgang mit allen Sachthemen. Die kosmische Erziehung ist von der 

spirituellen, religiösen Erziehung nicht zu trennen. Daher ist es nach Maria Montessoris Ansicht 

falsch, Religion wie ein Fach unter anderen zu behandeln. „Sie ist etwas viel Größeres und auch 

völlig anderes. Sie ist gerade kein Fach“ (Montessori: Die Macht der Schwachen), sondern die 

Verbindung von Spiritualität und Leben.  

Über „Übungen der Stille“, „Übungen der Aufmerksamkeit und der Achtsamkeit“ erfahren 

Kinder und Jugendliche an unserer Schule kontemplative Momente. Den Religions- bzw. Ethik-

unterricht selbst können wir aufgrund der staatlichen und kirchlichen Vorgaben im Moment nur 

getrennt nach Bekenntnissen anbieten. Wir sind darum bemüht, diese engen Grenzen durch 

schul- oder klassenübergreifende Angebote (z. B. Rituale zu Schulbeginn und – ende; Ange-

botsstruktur in der Mittelstufe, Sozialpraktika u. a.) zu lockern.  

Maria Montessori hat „kosmische Erzählungen“ geschrieben, die diese Kernfragen der mensch-

lichen Existenz in einer grundlegenden und anschaulichen Weise behandeln. Diese Erzählun-

gen werden den Schülern der ersten bis vierten Klasse jedes Jahr erneut angeboten und regen 

zur Weiterarbeit an.  

 4.4.  Stellenwert der freien Arbeit  

„Freiheit bedeutet nicht, dass man tut, was man will.“  

M. Montessori, Grundgedanken  

„Arbeit“ ist in der Entwicklung des Kindes von zentraler Bedeutung. Unter „Arbeit“ verstehen 

wir dabei insbesondere bei kleineren Kindern „intensive Tätigkeit“: „Arbeitet ein Kind, so tut 

es dies nicht, um ein äußeres Ziel zu erreichen. Sein Ziel ist das Arbeiten“ (M. Montessori: 

Kinder sind anders, S. 199). In der Schule geht es darum, einen Raum zu schaffen, in dem Platz 

ist für diese selbst gesteuerte Arbeit des Kindes und des Jugendlichen.  

Die zentrale Arbeitsform an der MONTESSORI Schule Nürnberg ist daher die Freiarbeit. Da 

Freiarbeit eine Form der indirekten Erziehung ist, wird das Kind bzw. der Jugendliche nicht 

durch direkte Anweisungen der PädagogInnen, sondern durch die gesamte schulische Lernum-

gebung zum selbstbestimmten Lernen angeregt. Die wesentlichen Bedingungen der Freiarbeit 
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sind die freie Wahl und die Arbeit. Das Kind ist frei in der Wahl des Gegenstands, des Ortes, 

der Sozialform und der Zeit innerhalb eines vorgegebenen Rahmens.  

Arbeit bedeutet, dass es sich ausdauernd und engagiert einlässt auf das, was es gerade tut. Die 

Arbeit verlangt volle Konzentration. Eine begonnene Arbeit wird zu Ende geführt. Die Arbeit 

ist eine Herausforderung für das Kind oder den Jugendlichen und ermöglicht ihm Lernzuwachs 

und Entwicklung.   

Damit die Ziele der Freiarbeit erreicht werden können, gestalten und pflegen die PädagogInnen 

die vorbereitete Umgebung und sorgen für eine ruhige und entspannte Arbeitsatmosphäre.   

In der vorbereiteten Umgebung ist ausreichend Lernmaterial in einem für das Kind bzw. den 

Jugendlichen ersichtlichen Aufbau vorhanden. Die Erarbeitung des Materials in logischer Ab-

folge ist möglich. Wahlfreiheit ist nur dann gewährleistet, wenn die Kinder und Jugendlichen 

das Material kennen. Sie werden in fachgerechten Einführungslektionen damit vertraut ge-

macht. Einführungslektionen können im Klassenkreis, für kleinere SchülerInnengruppen oder 

auch nur für ein einzelnes Kind stattfinden.  

Weitere Aufgaben aus Lehrgängen und Büchern können die Materialarbeit ergänzen. Da das 

Prinzip des „Lernens durch Lehren“ einen hohen Stellenwert hat, bereiten die Kinder während 

der Freiarbeit häufig auch Referate vor. Für die Recherche stehen ihnen sowohl die Schülerbib-

liothek als auch die Klassenbibliotheken  und Computer zur Verfügung.  

4.5.   Aufgaben der PädagogInnen in der Freiarbeit  

Die PädagogInnen haben das Material selbst durchgearbeitet und es nach den spezifischen Be-

dürfnissen der Kinder weiterentwickelt.  

• Sie stellen das Material vor und geben Einführungen (erteilen Lektionen).  

• Sie stellen das Materialangebot zusammen, präsentieren es übersichtlich und 

pflegen es regelmäßig (vorbereitete Umgebung).  

• Sie vermitteln den Kindern, wie und in welcher Abfolge geübt werden kann.  

• Sie stehen als HelferInnen, BeraterInnen und BeobachterInnen zur Verfügung.   

• Sie beobachten die Kinder (während der Beobachtungszeit sind die LehrerInnen 

für die Kinder nicht ansprechbar) und dokumentieren deren Lern- und Entwick-

lungsstand.  

• Sie sorgen für die Einhaltung von Disziplin. Sie greifen ein, wenn o das Kind 

unkonzentriert ist, o es sich selbst unterfordert,  

o es bestimmte Lernbereiche längere Zeit „ausblendet“, o es 

das Material anders als eingeführt nutzt, o der Ort einer Ar-

beit nicht angemessen ist, o die Sozialform für das Kind 

nicht förderlich ist,  

o das Kind stört. Dann entfernen sie es aus der Situation, da-

mit es an einem anderen Ort zur Ruhe findet.  
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4.6.   Die Rolle des Montessori-Materials  

In jeder Klasse mit vielen Kindern wird sich jeweils nur ein Exemplar eines Gegenstandes be-

finden. Wenn ein Kind etwas haben möchte, womit sich ein anderes beschäftigt, wird 

es das nicht haben können; und wenn es sich um ein normalisiertes Kind handelt, 

wird es warten, bis das andere mit seiner Arbeit fertig ist. So entwickeln sich be-

stimmte soziale Eigenschaften, die von großer Bedeutung sind.  

   M. Montessori: Das kreative Kind, S. 200  

Montessori-Material ist Entwicklungsmaterial. Das Entwicklungsmaterial unterscheidet sich 

von den üblichen „Lernmitteln“ oder „didaktischem Material“: Montessori-Material hat nicht 

den Zweck, bestimmte Kenntnisse zu vermitteln, sondern die Materialien „stellen Mittel dar, 

die spontan die inneren Energien sich entfalten lassen“. (Schule des Kindes, S. 86).  

Das Entwicklungsmaterial wird nach Maria Montessori „den natürlichen individuellen Ener-

gien der Kinder dargeboten und frei überlassen. Sie wählen die Gegenstände, die sie vorziehen; 

und dieses ‚Vorziehen’ wird von den inneren Bedürfnissen des psychischen Wachstums be-

stimmt. Jedes Kind beschäftigt sich mit jedem Gegenstand, solange es will; und dieser ‚Wille’ 

entspricht dem Bedürfnis innerer Reifung des Geistes, einer Reifung, die einer ständigen und 

langwährenden Übung bedarf. Keine Anleitung, kein Lehrer könnte das innere Bedürfnis und 

die notwendige Reifezeit eines jeden Schülers erraten. Wenn dem Kind jedoch Freiheit gelassen 

wird, wird uns all dies durch Leitung der Natur offenbart.“ (Schule des Kindes, S. 86 f.)   

Das Montessori-Material dient der Ausbildung des Willens, der individuellen Reifung, der Aus-

formung der inneren Energie eines jeden Kindes. Das Material hat daher Priorität vor allem 

anderen.   

• Der Umgang mit Montessori-Material führt zur Konzentration. Dafür muss für 

die unterschiedlichen Entwicklungsniveaus der Kinder das jeweils angemessene 

Material zur Verfügung stehen.  

• In erster Linie dient das Material dazu, zur Konzentration auf das Thema zu füh-

ren, aber ebenso bildet die Arbeit damit Denkstrukturen und Transferleistungen 

aus, die Grundlage weiteren Lernens und Erforschens sind.  

• Der Umgang mit dem Material schult die Feinmotorik.  

• Alles Material, das wir einsetzen, wird kritisch darauf überprüft, ob es den An-

sprüchen genügt, die wir an Montessori-Material stellen: o Es enthält eine Feh-

lerkontrolle o Es fördert Teamarbeit und nicht Wettbewerb o Es lenkt die Kon-

zentration auf die Sache an sich o Es isoliert eine Schwierigkeit  

o Es ist systematisch aufgebaut und bereitet auf die nächste Abstraktions-

stufe vor o Kinder finden vom Anspruchsniveau her einen Anreiz und 

werden weitergeführt o Es führt im wörtlichen Sinn zum "Be-greifen" o 

Es enthält alle zur Arbeit nötigen Bestandteile und eine Arbeitsbeschrei-

bung o Es ist für das Kind überschaubar (geordnet) o Es zeichnet sich 

durch eine schlichte Ästhetik aus  
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Das Entwicklungsmaterial hat seine ganz besondere Bedeutung im Kinderhaus und für die Kin-

der bis zum Alter von etwa 12 Jahren. Danach tritt es zunehmend hinter anderen Lernformen 

zurück (Wissen aus Büchern, Internet-Recherchen, Forschungen und Erfahrungen in der realen 

Umwelt).  

4.7.  Keine Hausaufgaben, dafür „Freiarbeit am Nachmittag“ (FaN)  

„Das Lernen ist einer wesentlichen Bedingung unterworfen, nämlich, dass der Lernende Kennt-

nisse erfahren will, so dass seine Aufmerksamkeit angibt, was ihn interessiert. Seine psychische 

Aktivität ist die unentbehrliche Voraussetzung für den Erfolg.“ (Maria Montessori)  

Lernen ist nicht auf die schulische Unterrichtszeit begrenzt. Gelernt wird von vornherein auch 

zu Hause: Wie man einen Kuchen bäckt, wie man einkauft, wie man etwas repariert, den Rasen 

mäht usw. Diese Lernformen werden während der Schulzeit bewusst gepflegt und als sinnvoll 

erfahren. Deshalb werden Kinder und Jugendliche an der MONTESSORI Schule immer wieder 

dazu aufgefordert, ihre häuslichen Lernerfahrungen in den Unterricht einzubringen und Kennt-

nisse weiterzugeben.   

Wir erwarten, dass die Kinder sich auch außerhalb der Schule regelmäßig mit schulischen The-

men und ihren Lernaufgaben beschäftigen. Das Ziel der Montessori-Pädagogik ist, dass sie das 

freiwillig und selbstständig tun. Aufgabe der PädagogInnen ist es, die Kinder und Jugendlichen 

auf dieses Ziel hin zu führen und die Arbeit beratend, ergänzend und korrigierend zu begleiten.  

Es gibt keine regelmäßigen, gleichen, für alle verpflichtenden Hausaufgaben.  

4.8.  Leistung und ihre Dokumentation  

An der MONTESSORI Schule gibt es keine Noten und ebenso kein „Sitzenbleiben“. Zu der 

Unabhängigkeit, die junge Menschen an unserer Schule erreichen sollen, gehört es, ihre Arbeit 

selbst zu bewerten. Zensuren und Bewertungen durch andere führen zu einer Verminderung der 

Energie und des Interesses. Ebenso vermeiden wir zu viel Lob und Tadel. Lob kann abhängig 

machen von der Zustimmung anderer – und vom Tadeln wird nichts besser. Deshalb ist in den 

Entwicklungsmaterialien stets eine Fehlerkontrolle eingebaut und die Einschätzung der eigenen 

Arbeit gehört zu den täglichen Übungen im Gesprächskreis und in vielfältigen, dem jeweiligen 

Alter angepassten Dokumentationsformen. Die Art der Dokumentation und der Rückmeldun-

gen sind daher für die Grund- und Sekundarstufe getrennt aufgeführt.   

5.  Die Grundstufe – „Schule des Kindes“  

5.1.  Entwicklungsaufgaben des Kindes  

Die Entwicklungsphasen, die die Kinder durchlaufen, sind gekennzeichnet durch bestimmte 

Sensibilitäten (Montessori nennt sie „sensible Perioden“) – Zeitphasen, in denen eine besondere 
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Bereitschaft vorliegt, spezifische Fertigkeiten optimal und leicht zu erlernen. Für das Kind im 

Alter von etwa sechs bis elf Jahren gilt,  

• dass es seine Interaktionen ausweiten will, die Gruppe wird wichtig.  

• dass es sich zunehmend für Fragen der Gerechtigkeit und der Moral interessiert.  

• dass es überzeugende Wertmaßstäbe und Regeln sucht, die es in seiner Gemein-

schaft erkennen und einüben will.  

• dass es im Rahmen der beginnenden Abstraktionsfähigkeit Ursachen und Wir-

kungen erforschen möchte.  

• dass seine Vorstellungskraft wächst und es fähig macht, immer weitere Zusam-

menhänge zu erschließen.  

• dass es sich für das Erlernen der Schriftsprache und das Erfassen von Mathema-

tik interessiert.  

Die Kinder kommen nur dann zu wesentlichen Erfahrungen mit den Lerngegenständen und mit 

sich selbst, wenn sie sich in tiefer Konzentration („Polarisation der Aufmerksamkeit“) auf diese 

Gegenstände einlassen können.  

 

5.2.  Alltag in der Grundstufe  

5.2.1   Fachunterricht und Freiarbeit  

An der MONTESSORI Grundstufe gibt es keine Festlegung der einzelnen Fächer. Der Unter-

richt wird projektartig oder in Absprache mit den Fachlehrkräften geplant und kann sich daher 

von Woche zu Woche unterscheiden. Nur Fächer, die bestimmte Fachräume benötigen, wie 

Sport oder Werken und Gestalten, oder Angebote, bei denen bestimmte Altersgruppen zusam-

mengefasst werden, wie Religion oder Englisch, werden im Stundenplan für ein Schuljahr fest-

gelegt.   

Die Inhalte der Fächer wie Deutsch, Mathematik, Kunst, Musik oder „Sachunterricht“ (besser: 

kosmische Erziehung) werden in der Freiarbeit, in fachgebundener Freiarbeit (d. h., dass alle in 

der Gruppe sich z. B. mit Mathematik beschäftigen), Gesprächskreisen und Projekten erarbeitet.   

Der Unterricht beginnt täglich um 08:30 Uhr, zu diesem Zeitpunkt müssen alle Kinder anwe-

send sein. Sinnvoll ist es, wenn die Kinder bereits ab 08:10 Uhr ankommen. Sie haben dann 

noch Zeit, von Erlebnissen auf dem Schulweg zu berichten, ihre „Freiarbeit am Nachmittag“ zu 

zeigen und Kontakt zu PädagogInnen oder Freunden aufzunehmen. Die Kinder nehmen die 

Arbeit auf, sobald sie angekommen sind, denn an fast allen Tagen beginnt die Schule mit min-

destens zwei Stunden Freiarbeit. Ob die Kinder in diese Phase „hineingleiten“ oder ob der Be-

ginn für die ganze Gruppe mit einem Morgenkreis markiert wird, bleibt der Einschätzung der 

PädagogInnen überlassen.   
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5.2.2.  Pausen und Pausenhof  

Es gibt eine Frühstückspause im Klassenzimmer, in der die Kinder an den Tischen sitzen, in 

Ruhe das mitgebrachte Frühstück essen und vielleicht den Tee trinken, den jemand aus der 

Klasse inzwischen gekocht hat.  

Von 10:45 Uhr bis 11:10 Uhr ist Hofpause für die gesamte Schule. Der Pausenhof bietet eine 

Reihe von Spiel-, aber auch Rückzugsmöglichkeiten und er wird weiter im Sinne einer vorbe-

reiteten Umgebung ausgestaltet. Es gibt gemeinsame Bereiche für Grund- und Sekundarstufen-

schülerInnen, aber auch Bereiche, die den älteren SchülerInnen allein vorbehalten sind. Der 

Sportplatz steht den Grundschulkindern während der Pause für ihr selbst organisiertes Fußball-

turnier zur Verfügung.  

5.2.3.   Stundenpläne  

Für den Unterricht in Werken und Gestalten und für die spirituelle Erziehung (Religion/Ethik) 

fassen wir Gruppen der ersten und zweiten bzw. der dritten und vierten Jahrgangsstufe zusam-

men. Dabei erhalten die Kinder der dritten und vierten Klasse parallel zum Religionsunterricht 

der Erst- und Zweitklässler Unterricht in Verkehrserziehung, Deutsch bzw. Mathematik. Der 

Religionsunterricht der dritten und vierten Klassen findet dafür an einem Nachmittag statt. 

Ebenso erhalten die Dritt- und Viertklässler Englischunterricht.  

Der Unterricht endet an vier Tagen für alle um 12:40 Uhr, am fünften Tag für die Erst- und 

Zweitklässler um 11:55 Uhr, für die Größeren um 12:40 Uhr. Dritt- und Viertklässler haben 

einmal in der Woche Nachmittagsunterricht, der um 14:30 Uhr endet.  

5.2.4.  Schulleben   

Neben der Arbeit gibt es immer wieder feierliche Höhepunkte, die die Klasse gemeinsam ge-

staltet. Das sind insbesondere die Geburtstage der einzelnen Kinder, kleine Feste zum Ab-

schluss eines Projekts oder zu den Festtagen im Jahreslauf. Im Zusammenhang mit Projekten 

finden häufig Exkursionen statt. Einmal im Jahr ist jede Klasse für eine Woche in einem Schul-

landheim.  

Eine große Rolle im Schulleben spielen der jährliche Tag der Offenen Tür im November sowie 

das Sommerfest im Juli. Alle Klassen beteiligen sich bei der Gestaltung oder nutzen die Gele-

genheit für eine Präsentation ihrer Arbeit.   

Der musikalische Schwerpunkt unserer Arbeit wird bei verschiedenen Gelegenheiten deutlich, 

zum Beispiel beim „Jahreszeitensingen“ und „Adventssingen“, wo sich alle Kinder der Grund-

stufe - gleich morgens an etlichen Montagen im Jahr - zum gemeinsamen Singen treffen. Hö-

hepunkte im Jahreslauf sind das Frühjahrskonzert, bei dem unter anderem der Grundstufenchor 
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und die Sambagruppe der Schule auftreten, und das jährliche Chorprojekt der Grundstufe im 

Kindertheater Mummpitz.   

Auch auf den Sporttag im Sommer fiebern die Kinder hin.  

Weitere Projekte, die regelmäßig stattfinden, sind „Achtung Grenze“ und die „Mutmachstun-

den“, die Kinder stärken sollen, auch im Hinblick auf ihre sexuelle Selbstbestimmung.   

Parallel zur Freiarbeit werden immer wieder Angebote eingerichtet, die die Kinder wählen kön-

nen. Das kann z .B. eine „Lernwerkstatt Experimentieren“ sein, eine Garten- oder Tanzgruppe. 

Welche Angebote gemacht werden können, wird jährlich neu entschieden, wenn feststeht, wel-

che Erwachsene und wie viele Stunden uns dafür zur Verfügung stehen. Für solche zusätzlichen 

Angebote sind wir auch auf die Mithilfe von Eltern angewiesen.  

Nach der Schule können Kinder auch Instrumentalunterricht besuchen, den externe Musikpä-

dagogInnen anbieten oder an der Funker-Arbeitsgruppe teilnehmen.  

5.3  Informationen zum Entwicklungs- und Lernprozess (IzEL) statt Zeugnis  

In der Grundschule können die Kinder zunächst nur in geringem Maß ihre eigene Arbeit doku-

mentieren. Sie führen zum Beispiel ein Heft, in das sie regelmäßig ihre "Freiarbeit am Nach-

mittag" eintragen und im Lauf der Zeit lernen, das differenziert und übersichtlich zu tun. Sobald 

sie schreiben können, beginnen sie ihre Arbeit in der Schule zu dokumentieren. Ein Großteil 

der Dokumentation muss aber noch von den PädagogInnen übernommen werden: Sie führen 

Beobachtungsbögen über Arbeits- und Sozialverhalten der Kinder. Sie geben ihnen Rückmel-

dungen, leiten sie zur Selbsteinschätzung an und schreiben zum Schuljahresende Zeugnisbriefe 

an das Kind, in denen die Beobachtungen zum Arbeits- und Sozialverhalten, zum Kenntnisstand 

in den einzelnen Fachbereichen sowie Anregungen zur weiteren Arbeit zusammengefasst sind. 

Jeweils zum Halbjahr findet ein Zeugnisgespräch statt, bei dem das Kind seinen Eltern berich-

tet, was es gelernt hat, wie es ihm in der Schule geht und welche Ziele es sich für das nächste 

Halbjahr setzt. Den Zeugnisgesprächen geht eine intensive Reflexions- und Vorbereitungszeit 

in der Klasse voraus. Die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung wird dabei gestärkt, die Motivation 

der Kinder bleibt erhalten.   

Als Eltern brauchen Sie allerdings zusätzliche Informationen: Sie müssen Bescheid wissen, 

wenn Ihr Kind mit besonderen Lernschwierigkeiten kämpft, nur sehr langsam (oder auch be-

sonders schnell) vorwärts kommt, keine Freunde findet oder plötzlich Lernblockaden entwi-

ckelt, wie sie z. B. als Reaktion auf eine Trennung der Eltern entstehen können. Solche Prob-

leme haben naturgemäß keinen Platz in den Rückmeldungen an die Kinder. Daher ist der Aus-

tausch zum Entwicklungs- und Lernprozess bei jedem Elterngespräch wichtig.  
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Unsere Formen der Rückmeldung an Kinder und Eltern befinden sich in einem Prozess der 

Weiterentwicklung und können auf Vorschlag des Kollegiums und in Zusammenarbeit mit El-

ternbeirat und Trägerverein so verändert werden, dass sie den Zielen der Montessori- Pädagogik 

noch stärker entsprechen.  

5.4.  Ende der Grundstufe/Übertritte  

Wenn wir den Grundgedanken der Montessori-Pädagogik folgen könnten, würde es dieses 

"Ende der Grundstufe" nicht geben, sondern stattdessen eine Schule für ALLE, die dann wirk-

lich alle bis zur zehnten oder zwölften bzw. dreizehnten Klasse besuchen. In Bayern – wie in 

vielen anderen Bundesländern auch – fällt jedoch die Entscheidung für die weitere Schullauf-

bahn nach der vierten Klasse.  

• Informationen zu möglichen Schullaufbahnen und den unterschiedlichen schu-

lischen Angeboten bekommen die Eltern beim "Beratungsabend zur Schullauf-

bahn", der jährlich im November stattfindet.  

• Die Eltern werden über unser Konzept zum Übertritt jeweils im Oktober/No-

vember informiert und in Elterngesprächen findet die Beratung für jedes ein-

zelne Kind statt.  

• Für jedes einzelne Kind wird aufgrund des Lern- und Entwicklungsstandes des 

Kindes mit den Eltern besprochen, was als nächster Schritt in der Schullaufbahn 

sinnvoll ist.  

• Kinder, die nach der vierten Klasse auf ein Gymnasium oder eine Realschule 

wechseln wollen, müssen den Stoff der Grundschule bis Pfingsten erarbeitet ha-

ben, da dann die Aufnahmeprüfungen stattfinden. Diese Prüfung müssen die 

Kinder absolvieren, da die MONTESSORI Schule eine staatlich genehmigte 

(keine "anerkannte") Schule ist und wir keine Zensuren erteilen.  

• Kinder, die in die MONTESSORI Sekundarstufe wechseln, haben bis zum Ende 

der vierten Klasse Zeit, den nötigen Stoff zu erarbeiten.  

• Die Kinder, die an ein Gymnasium übertreten möchten, müssen bereit und fähig 

sein, sich weitgehend aus eigener Kraft und eigenem Willen auf die Prüfungen 

vorzubereiten. Von den PädagogInnen bekommen sie Anleitungen dafür (z. B. 

Wochen- oder Monatspläne für die nötige Arbeit, Üben von Testsituationen und 

„Durchspielen“ von Aufnahmeprüfungen).  

Die Ziele der MONTESSORI Schule verbieten es, den Unterricht in den Klassen an einem 

"Übertritt ans Gymnasium" auszurichten. Im Mittelpunkt steht bei uns die Gleichwertigkeit und 

Gleichrangigkeit aller Kinder. Von daher geht es darum, jedes einzelne Kind in seinen persön-

lichen Stärken zu fördern und vor allem die Lernbereitschaft weiter auszuschöpfen, die in der 

späten Kindheit bis zur 6. Klasse stark zunimmt.  

5.5  Achtung – Handlungsbedarf! Wenn etwas „schief läuft“  

Nicht immer ist es leicht zu unterscheiden, ob bestimmte Verhaltensweisen eines Kindes noch 

zur ganz normalen Entwicklung gehören oder ob sie Grund zur Beunruhigung sind. Ebenso 

schwer kann es sein, den „wahren Adressaten“ zu finden: Wenn ein Kind morgens grantig ist, 



 

266 

 

sich nicht anziehen und nicht in die Schule will, kann das Problem für das Kind in Konflikten 

mit Klassenkameraden oder mit den LehrerInnen liegen – möglich ist aber auch, dass das Kind 

„beweisen“ will, dass es noch „zu klein“ ist und bei der Mutter bleiben muss - oder dass eine 

Trennung in der Luft liegt und das Kind sich sozusagen „nicht traut, das Haus zu verlassen“.   

Wenn Störungen auftreten, ist eine Annäherung an die „Wahrheit“ in der Regel nur zu errei-

chen, wenn  

Eltern und PädagogInnen  

• möglichst schnell das direkte Gespräch suchen („miteinander reden und nicht 

über einander“),  

• im Gespräch offene Fragen stellen und Beobachtungen mitteilen („fragen statt 

anklagen“)  

• vorschnelle Interpretationen und Schuldzuweisungen vermeiden.  

6.  Die Sekundarstufe - „Erfahrungsschule des sozialen Lebens“  

Maria Montessori teilte die Grundschulzeit in zwei Stufen: Primaria 1 (1. - 3 .Klasse) und Pri-

maria 2  (4 .-6. Klasse), da die späte Kindheit mit einem Alter von 12 Jahren endet. Das baye-

rische Schulsystem zwingt uns zu einer anderen Einteilung, auf die wir mit unserer Art der 

Jahrgangsmischung geantwortet haben. So unterrichten wir in der MONTESSORI Schule die 

Kinder der 5. und 6. Jahrgangsstufe in drei Klassen in der Mittelstufe. Die eigentliche Sekun-

darstufe beginnt mit den drei Klassen 7/8, auf die dann die Klassen 9/10 folgen.  

Da die SchülerInnen der Mittelstufenklassen sich noch in der Kindheit befinden, unterrichten 

wir hier nach den gleichen Prinzipien und mit einem ähnlichen Unterrichtsablauf wie in der 

Grundschule im Rahmen der Kosmischen Erziehung. (siehe 4.3.)  

6.1.   Entwicklungsaufgaben der Jugendlichen  

„Man muss der Jugend genügend Freiheit lassen, damit sie nach einer individuellen 

Initiative handeln kann. Verschaffen wir ihr also die Mittel, indem wir ihr die Freiheit 

lassen, schöpferisch zu wirken. Damit aber das individuelle Handeln sowohl frei als 

auch fruchtbar sei, muss es auf bestimmte Grenzen beschränkt und bestimmten Re-

geln unterworfen werden, die in eine notwendige Richtung weisen. Diese Regeln 

müssen von der gesamten Institution beachtet werden.“  

„Gebt dem Kind das Gefühl für seine eigene Würde, und es wird sich frei fühlen, 

und seine Arbeit wird es nicht mehr belasten.“   

M. Montessori: Von der Kindheit zur Jugend, Freiburg 1973  

In der Sekundarstufe sind uns ab der 7. Klasse Jugendliche in einer schwierigen Umbruchphase 

anvertraut. Sie sind im Übergang von der Mentalität des Kindes, das innerhalb der Familie lebt, 

zur Mentalität des Erwachsenen, der in der Gesellschaft lebt.  
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Die Pubertät ist die Zeit der großen Umwandlung oder auch „Wiedergeburt“, in der das Indivi-

duum zum „sozialen Neugeborenen“ (Maria Montessori) wird, die Zeit der Schöpfung des so-

zialen Menschen. Als Entwicklungsaufgabe steht also im Vordergrund, ein Gefühl für die Ge-

sellschaft zu entwickeln und den eigenen Platz darin zu finden. Zu keiner anderen Zeit seines 

Lebens ist der Mensch so stark mit moralischen Werten und Fragen beschäftigt.  

Gleichzeitig setzt ein vehementes körperliches Wachstum mit seinen psychischen Komponen-

ten ein. „Es ist das Alter der Zweifel und Unschlüssigkeit, der heftigen Gemütsbewegungen 

und der Entmutigung.“ „Die Reifezeit ist durch einen Zustand der Erwartungen gekennzeichnet, 

durch die Bevorzugung von schöpferischen Arbeiten und durch das Bedürfnis, das Selbstbe-

wusstsein zu stärken.“  (M. Montessori, Von der Kindheit zur Jugend)   

So stehen für den Jugendlichen in dieser Zeit soziale Prozesse im Mittelpunkt und es fällt ihm 

schwer, sich auf das Lernen zu konzentrieren. Praktische, „sinnvolle“, nützliche Tätigkeiten, in 

denen er sich selbst erfahren kann, entsprechen viel eher seinen Entwicklungsbedürfnissen.  

6.1.1.  „Erdkinderschule“ und Möglichkeiten  der MONTESSORI Schule  

Maria Montessori kritisiert eine Schulwirklichkeit, die das Lernen und Leben im Minutentakt 

regelt und der der Jugendliche daher mit Rebellion begegnet oder mit einer Anpassung, die ihn 

entscheidungsunfähig und unmündig bleiben lässt. Dieser Schule stellt sie in ihren theoreti-

schen Schriften die "Erfahrungsschule des sozialen Lebens" entgegen, in der es den Jugendli-

chen ermöglicht werden soll, mit eigener Arbeit Geld zu verdienen und eine gewisse Unabhän-

gigkeit zu erreichen.  

Montessori stellt sich eine "Erdkinderschule" vor – fern von der gewohnten Umgebung, auf 

dem Land, in der Schüler in der Gemeinschaft soziale und in der Arbeit am Land praktische 

und kulturelle Erfahrungen sammeln sollen. Dadurch erfahren sie den Wert dieser praktischen 

Arbeit und erkennen gleichzeitig ihre eigenen Talente. Die Jugendlichen sollen eine Gesell-

schaft im Kleinen erleben, in der sie Aufgaben wie Bewirtschaftung von Feld, Garten, Bewir-

tung inklusive Kalkulation, Beschaffung usw. verantwortlich übernehmen.  

Eine solche Schule können wir im städtischen Raum noch nicht entwickeln, wir versuchen je-

doch den grundlegenden Bedürfnissen in unserer Sekundarstufe Rechnung zu tragen. So setzen 

wir den Anteil der praktischen, selbsttätigen Arbeiten möglichst hoch an und lassen die Schü-

lerInnen schon früh ausführliche Erfahrungen mit der Arbeitswelt machen. Wir beteiligen die 

Jugendlichen in Klassenräten, Klassensprecher- und Schülerversammlungen an der Gestaltung 

des schulischen Lebens. Insbesondere an der Planung und Durchführung von Exkursionen wir-

ken die Jugendlichen maßgeblich mit und werden bald fähig, sie weitgehend selbständig zu 

organisieren.  
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Das Lernen mit allen Sinnen, das für die Grundschule bezeichnend ist, ist auch für die Sekun-

darstufe von Bedeutung, ebenso das vernetzte Lernen, das Verbindungen zwischen den Inhalten 

herstellt.  

6.1.2.  Persönlichkeitsbildung als Aufgabe der Sekundarstufe  

Während der Reifezeit sollten sich „die Gefühle für Gerechtigkeit und persönliche 

Würde entwickeln“  Maria Montessori  

Dem entsprechend legen wir besonderen Wert auf die soziale Erziehung.  

Im Vordergrund steht in der Reifezeit nicht die Fülle des Lernstoffes, sondern die Persönlich-

keitsentwicklung der Jugendlichen. Sie drängen immer stärker nach Selbstständigkeit und Mün-

digkeit und entwickeln zunehmend die Fähigkeit zum verantwortlichen Umgang mit Freiheit. 

Dem wird Rechnung getragen, indem wir vermehrt Verantwortung übertragen.  

Neben der Verantwortung für das eigene Lernen ist ein wichtiger Schritt dazu die Mitgestaltung 

des gemeinsamen Lebens und die Übernahme von Verantwortung in Projekten. In der Entschei-

dung der Schülerin/des Schülers für ihre/seine Arbeit und der selbstverantwortlichen und zu-

nehmend anspruchsvollen Auseinandersetzung mit der Sache formt sich ein junger Erwachse-

ner, der selbstbewusst, entscheidungs- und demokratiefähig wird.  

6.1.3.  Aufgaben von Eltern und PädagogInnen in der Sekundarstufe   

Die PädagogInnen begleiten die Entwicklung und das Lernen der Jugendlichen. Sie sind bereit 

ihnen Grenzen zu setzen, mit ihnen gemeinsam Regeln zu erarbeiten und diese immer wieder 

mit den Jugendlichen zu überprüfen. Die PädagogInnen orientieren sich an dem Bedürfnis des 

Jugendlichen, „...beschützt zu sein während dieser empfindlichen Periode des Übergangs und 

in den Stand versetzt zu werden, die Rolle des Menschen, die er in der Gesellschaft spielen 

wird, zu begreifen...“ (Maria Montessori). Dazu schaffen sie eine Atmosphäre des Vertrauens 

und des offenen Umgangs miteinander, in der sich der Jugendliche in seiner starken inneren 

Entwicklung aufgehoben fühlt.  

Für die Eltern gilt es, in dieser Entwicklungsphase das richtige Maß zu finden zwischen dem 

Zulassen und dem Eindämmen der Unabhängigkeitsbestrebungen – Raum zu geben für eigene 

Entscheidungen und Erfahrungen, ohne die Jugendlichen allein zu lassen. Die Pubertät stellt 

nicht nur eine Herausforderung für die Jugendlichen dar, sondern ebenso für die Erwachsenen, 

die die Jugendlichen in dieser Zeit als Eltern oder PädagogInnen begleiten.  

In dieser Phase ist es besonders wichtig, dass die Eltern über Elternabende und Elterngespräche 

regelmäßig Kontakt zur Schule halten – auch, und ganz besonders dann, wenn das Gefühl auf-

kommt, dass „Hopfen und Malz verloren ist“, dass man „keinen Einfluss mehr auf die Kinder“ 

hat, dass „er/sie über das schulische Lernen ruhig allein entscheiden soll“. Nur in einer 
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vertrauensvollen, offenen Zusammenarbeit ist es möglich, die „Stürme“ der Pubertät gelassen 

zu begleiten – in dieser Zeit ist es durchaus „normal“, dass Jugendliche alle und alles in Frage 

stellen, dass Lehrkräfte/ „die Schule“/Eltern „an allem schuld“ sind, was nicht gelingt und dass 

sie manchmal am liebsten „abhauen“ möchten (im Bett bleiben/die Schule wechseln/zu Ver-

wandten oder ins Internat ziehen).  

6.1.4.  Besonderheiten unserer Sekundarstufe  

Im Entwicklungsprozess hin zur „Schule für ALLE“ ist die MONTESSORI  Schule einen gro-

ßen Schritt weiter gekommen, nachdem 2008 die Montessori Fachoberschule Franken gegrün-

det wurde. Der Bildungsweg in der Sekundarstufe wird nun so gestaltet, dass für alle Schüler 

mit der entsprechenden Leistungsbereitschaft und -fähigkeit der Weg zum Fachabitur oder der 

allgemeinen Hochschulreife möglich ist. Dazu gehören als erweiterte Unterrichtsangebote   

• z. B. Spanisch ab der 6. Klasse,  

• z. B. mathematische und naturwissenschaftliche Lerninhalte auf erhöhtem Ni-

veau,  

• z. B. Unterstützung der Kommunikationsfähigkeit auf Englisch durch Native 

Speaker  

6.1.5.   Möglichkeiten und Grenzen der Inklusion in der Sekundarstufe  

In der Sekundarstufe arbeiten wir, ebenso wie in der Grundstufe, inklusiv, denn SchülerInnen 

mit besonderen Einschränkungen setzen ihre Schullaufbahn an der MONTESSORI Schule fort. 

In der Pubertät muss dabei besonders beobachtet werden, ob im Einzelfall der schulische Rah-

men noch passt.   

Insbesondere Jugendliche mit stark ausgeprägten Lern- und Wahrnehmungsstörungen („Lern-

behinderung“) können Lernblockaden und ein durchgehendes Vermeidungsverhalten entwi-

ckeln, wenn es ihnen nicht gelingt, zu ihren Schwächen zu stehen und auf ihrem Niveau zu 

arbeiten. Die Neigung, sich an anderen zu messen, kann in diesem Alter stark ausgeprägt sein. 

Erfolg zu erleben, ist die Basis aller Lernfreude. Wenn einem Jugendlichen solche Erfolgser-

lebnisse nicht mehr möglich sind, hilft manchmal nur der Wechsel in eine andere Lerngruppe, 

die sich möglicherweise in einem Internat oder in einem Förderzentrum befindet.  

Für Jugendliche mit Behinderungen muss frühzeitig der Beratungsprozess beginnen, welche 

Wege ihnen nach Erfüllung der Schulpflicht offen stehen. Es ist sinnvoll, bereits ab der 7. 

Klasse regelmäßige Beratungsgespräche mit den Klassenlehrkräften, den BerufsberaterInnen 

bzw. in Frage kommenden Fördereinrichtungen zu vereinbaren.  

 

6.2.  Alltag in der MONTESSORI Sekundarstufe   

6.2.1.  Organisation des Lernens  
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Im Mittelpunkt steht (in der Jugendstufe) das Lernen in Zusammenhängen. Dies geschieht 

durch Projektunterricht in kulturhistorischen Fächern und in den Praxisbereichen Wirtschaft, 

Technik und Soziales.   

Die Jugendlichen werden zunehmend in die Planung des Lernens mit einbezogen. Ganz we-

sentliche Elemente bilden die Dokumentation, die Selbstkontrolle und die Reflexion ihrer Ar-

beit. Dazu führen die Jugendlichen ein Studienbuch.  

Der tägliche Kreis ist das Gesprächsforum, in dem die Bindung an die Gruppe stattfindet. Zu-

gleich ist er Planungsort für Themen, die in der Freiarbeit behandelt werden. Er bietet Gelegen-

heit für Absprachen, Reflexion und Beschlussfassung. Gleichzeitig werden hier das respekt-

volle Zuhören und die Bewältigung von Konflikten geschult. Die SchülerInnen lernen, Kritik 

in angemessener Form zu üben und mit ihr umzugehen. Stille-Übungen im Kreis geben den 

Jugendlichen Gelegenheit, sich zu sammeln, zu sich selbst zu kommen und Vertrauen zur 

Gruppe zu entwickeln.  

Die Freiarbeit stellt auch weiterhin die zentrale Unterrichtsform dar. Durch eine klare Struktu-

rierung des Arbeitsablaufes bietet sie Orientierung und Sicherheit. In der Freiarbeit werden 

sprachliche und mathematische Kenntnisse erworben und vertieft, es findet die Auseinander-

setzung mit Fragen der Geschichte, der Gesellschaft und der Wirtschaftswelt statt. Sie ist der 

Rahmen für eine Vielfalt von Referaten, die die Jugendlichen erarbeiten.  

Neben der Freiarbeit, in der auch Englisch gelernt wird, gewinnt der Fachunterricht an Bedeu-

tung, der nun auch im Stundenplan ausgewiesen ist. Innerhalb des Fachunterrichts kann es Lek-

tionen/Lehrvorträge geben, es kann aber auch projektartig oder nach den Prinzipien der Freiar-

beit gearbeitet werden.  

Fachunterricht gibt es, wie schon in der Grundstufe, in Sport und Religion, dazu kommen der 

naturwissenschaftliche Lernbereich (Physik/Chemie/Biologie) und die praktischen Fächer (So-

ziales, Werken/Textiles Gestalten, Wirtschaft und Technik).  

Zusätzlich können sich unsere SchülerInnen für Latein und Spanisch entscheiden oder sich in 

der Theatergruppe, im Chor, der Sambagruppe, im Ensemble oder in der Schulband engagieren.  

Im Klassenrat, in der Schülermitverwaltung und bei Sekundarstufen-Vollversammlungen kön-

nen unsere SchülerInnen das Schulleben mitgestalten und dabei Verbindlichkeit und die Über-

nahme von Verantwortung lernen.  

6.2.2.  Orientierung in der Gesellschaft und Erfahrungsfelder  

Unsere Schule möchte die Jugendlichen auf die Berufswelt vorbereiten, ihnen den Übergang in 

die neue Lebenswelt erleichtern und sie auf dem Weg der Berufsfindung unterstützen. Dafür 

gibt es folgende Angebote:   
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 6.2.2.1. Praktika  

Ab der fünften Klasse gibt es die "Schule vor Ort". Die Schüler sammeln Erfahrungen in Be-

trieben, um möglichst frühzeitig einen Einblick in die unterschiedlichen Berufssparten zu be-

kommen und um eigene Fähigkeiten hinsichtlich einer späteren Berufswahl besser einschätzen 

zu können.  

In der 5. und 6. Klasse steht während der regulären Schulzeit eine Woche für dieses Praktikum 

zur Verfügung. In der siebten und achten Klasse finden jeweils drei bzw. vier Wochen Prakti-

kum statt. Daneben werden weitere Berufsorientierungsprojekte angeboten, wie eine Potential-

analyse sowie Werkstatttage, die in Zusammenarbeit mit externen Partnern durchgeführt wer-

den.  

Auch in der 9. und 10.Klasse haben die SchülerInnen die Gelegenheit, in einer Woche „Schule 

vor Ort“ die wirtschaftliche und berufliche Praxis zu erkunden bzw. sich in Richtung Ausbil-

dungsstelle zu orientieren. Den Platz für das Praktikum sollen die SchülerInnen sich möglichst 

selbstständig suchen.  

6.2.2.2. Schülerfirma und Pausenverkauf  

Die Schule bietet die Möglichkeit, in einem geschützten Raum wichtige praktische Fertigkeiten 

zu erlernen. Entsprechende Erfahrungen sammeln die Schülerinnen ab der fünften Jahrgangs-

stufe bei der eigenverantwortlichen Organisation und Abwicklung des Pausenverkaufs. Schü-

lerfirmen können je nach Bedarf und Interesse der SchülerInnen eingerichtet werden.  

In praktischen Projekten fließen Inhalte vieler theoretischer Fächer ein und können nachvoll-

ziehbar angewendet und erprobt werden. Neben den unterrichtsbezogenen Lerninhalten steht 

die Förderung persönlicher Fähigkeiten wie Planungsfähigkeit, Teamgeist, Organisationsfähig-

keit und Selbstständigkeit im Mittelpunkt.  

6.2.2.3. Exkursionen  

Wir nutzen die Angebote unserer Region, besuchen Ausstellungen oder beteiligen uns an Ak-

tionen, wo immer das für die Unterrichtsthemen sinnvoll ist. Jugendliche in der Sekundarstufe 

sollten dafür bereits in der Lage sein, sich selbstständig und sicher im Verkehrsnetz von Nürn-

berg zu bewegen.  

6.2.2.4.  Schullandheimaufenthalte und Fahrten  

Jede Klasse der Mittel- und Sekundarstufe fährt einmal pro Jahr ins Schullandheim. Neben der 

Verbesserung des sozialen Klimas in den Klassen und der Einbeziehung unterrichtsspezifischer 

Themen ermöglicht unsere Auswahl an erlebnispädagogischen Angeboten zudem, dass die Kin-

der und Jugendlichen eigene Grenzen erfahren, Widerstände überwinden und neue Anforde-

rungen bewältigen.  
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Zusätzlich erkunden die SchülerInnen der Mittelstufe in jedem Schuljahr in selbstorganisierten 

Exkursionen einen Teil Bayerns und erschließen sich zunehmend größere Lebensräume mit 

ihren geographischen und kulturellen Besonderheiten.  

In der Stufe 9/10 liegt der Schwerpunkt der Klassenfahrt auf der Begegnung mit einer anderen 

Kultur und Kontakt mit Jugendlichen sowie Anwendung der Fremdsprache. Intensivere Begeg-

nungen waren bereits über einen Schüleraustausch mit Spanien und einem vom deutsch-tsche-

chischen Zukunftsfonds geförderten gemeinsamen Schullandheim mit tschechischen Jugendli-

chen möglich. Vor den Prüfungen fahren die Klassen außerdem in eine „Lernwoche“, in der die 

Jugendlichen sich noch einmal sehr kompakt mit den Prüfungsanforderungen auseinanderset-

zen und den ganzen Tag in der Gruppe, Partnerarbeit oder alleine üben und lernen. Häufig or-

ganisieren sich die SchulabgängerInnen auch noch selbst eine Abschlussfahrt, bei der sie von 

Lehrkräften begleitet werden.  

Ein besonderes Angebot für die Jugendlichen der Oberstufe ist der „walkAway“, ein Abschluss-

ritual, bei dem die Jugendlichen einen Tag und eine Nacht alleine fastend in der Natur verbrin-

gen und dem nachspüren, wo sie in ihrem Leben gerade stehen.  

6.2.3.  Arbeit und ihre Dokumentation  

Da die SchülerInnen unserer Schule in ihrem eigenen Tempo und entsprechend ihren Fähigkei-

ten lernen und nicht alle mit demselben Unterrichtsstoff beschäftigt sind, ist ein zentrales Mittel 

der Erfassung der jeweiligen Lernfortschritte, die Planung, Dokumentation und Reflexion der 

geleisteten Arbeit. Dieser Prozess findet immer zusammen mit der Schülerin/dem Schüler statt.  

6.2.3.1. Planung, Dokumentation, Reflexion  

In der Mittel- und Sekundarstufe führt jede/jeder SchülerIn ein Studienbuch, in dem täglich die 

geplante und erledigte Arbeit sämtlicher Fächer dokumentiert wird. Das Studienbuch ist so auf-

gebaut, dass Platz für persönliche Einschätzungen und Bemerkungen bleibt und die geleistete 

Arbeit jede Woche in einem schriftlichen Rückblick reflektiert wird. So erhalten PädagogInnen 

wie auch Eltern einen Überblick über das Erledigte.  

Regelmäßig vergleichen die SchülerInnen ihre Planung mit der tatsächlich geleisteten Arbeit 

und schätzen die Ergebnisse und ihre Arbeitshaltung ein, wobei die Lehrkräfte ihrerseits das 

geleistete Pensum kommentieren.  

6.2.3.2. Kontrolle des Lernfortschritts  

Das Arbeitsmaterial in unseren Klassen ist so zusammengestellt, dass die SchülerInnen selbst-

ständig ihre Ergebnisse kontrollieren und berichtigen können. Die PädagogInnen unterstützen 

die Jugendlichen in diesem Prozess. Abgeschlossene Themenkomplexe werden in Tests 
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überprüft, so dass die SchülerInnen ihren jeweiligen Leistungsstand überprüfen und Lücken 

aufarbeiten können.  

6.2.3.3. Elterngespräche unter Beteiligung der Jugendlichen  

Eine wichtige Funktion zur umfassenden Einschätzung und Förderung unserer SchülerInnen 

haben die Elterngespräche, die zusammen mit den Jugendlichen stattfinden. Die Eltern verein-

baren hierzu mindestens einmal pro Jahr einen Termin. Zu einem weiteren Termin werden sie 

von den Lehrkräften eingeladen. Gemeinsam wird die jeweilige Situation besprochen und es 

werden die nächsten Schritte im Hinblick auf Arbeitsvorhaben und -haltung oder auch soziales 

Verhalten geplant.  

6.2.3.4. IzEL – Informationen zum Entwicklungs- und Lernprozess  

Entsprechend dem üblichen Zeugnisrhythmus erhalten unsere SchülerInnen zweimal jährlich 

Informationen zu ihrem persönlichen Entwicklungs- und Lernprozess. In diesem mehrseitigen 

Dokument (IzEL) werden die Schlüsselqualifikationen und Lerninhalte aufgezeigt. Noten wer-

den nicht gegeben. PädagogInnen und SchülerInnen tauschen ihre Einschätzungen in einem 

gemeinsamen Gespräch aus, das die Grundlage des Zeugnisses (IzEL) bildet und Impulse für 

die weitere Arbeit gibt.  

In der 5. - 7. Jahrgangsstufe werden die IzEL zum Halbjahr ersetzt durch ein Zeugnisgespräch, 

an dem SchülerInnen, Eltern und Klassenlehrkraft teilnehmen.  

6.3.  Die Große Arbeit  

Ein Höhepunkt in der Laufbahn unserer SchülerInnen ist die Präsentation ihrer "Großen Arbeit" 

am Ende der achten Jahrgangsstufe. Hier stellen sie einer größeren Schulöffentlichkeit und ei-

ner Jury, in der auch Vertreter der Wirtschaft sitzen, eine Arbeit vor, die sie im Laufe  des 

achten Schuljahres in Begleitung eines Mentors erstellt haben. Dabei können sie zeigen, was 

sie gelernt haben: ein selbst gewähltes Thema eigenständig zu erarbeiten und zu dokumentieren 

sowie zu reflektieren und vor einem großem Plenum öffentlich vorzutragen. Die Arbeit besteht 

in der Regel aus einem praktischen und einem schriftlichen Teil. Für die Arbeit und ihre Prä-

sentation wird eine Urkunde verliehen.  

6.4.  Achtung – Handlungsbedarf! Wenn etwas „schief läuft“  

Nicht immer ist es leicht zu unterscheiden, ob bestimmte Verhaltensweisen eines Jugendlichen 

noch zur ganz normalen Entwicklung gehören oder ob sie Grund zur Sorge sind. Ebenso schwer 

kann es sein, den „wahren Adressaten“ zu finden: Wenn ein Jugendlicher sich ganz fürchterlich 

über Pädagogen beschwert, „die einem nichts richtig beibringen“, über die „blöden Regeln“, 

die Ungerechtigkeit, dass „andere alles dürfen, man selber gar nichts“, die Ungerechtigkeit, 
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dass die/der LehrerIn „immer einen selbst, die MitschülerIn aber gar nicht sieht“, oder über die 

anderen in der Klasse, die „mich total vom Lernen abhalten“,dann kann es  

• um die ganz normale Auseinandersetzung mit Regeln und Fragen der Gerech-

tigkeit gehen,  

• ein Versuch sein, eine stärkere Unterstützung der Eltern zu bekommen, die in 

letzter Zeit vielleicht ein wenig „locker gelassen“ haben,  

• ein sehr ernst zu nehmender Hinweis auf eine Überforderungssituation sein:  

Jugendliche in der Pubertät können eigene Schwächen und Lernschwierigkeiten 

häufig besonders schwer akzeptieren und verstecken die unangenehmen Gefühle 

schnell hinter Schuldzuweisungen an andere,  

• und es kann auch sein, dass der Kontakt zur/zum Lehrern oder zu Klassenka-

meradInnen in Schieflage geraten ist.  

Wenn Störungen auftreten, ist eine Annäherung an die „Wahrheit“ in der Regel nur zu errei-

chen, wenn Eltern und PädagogInnen  

• möglichst schnell das direkte Gespräch suchen („miteinander reden und nicht 

über einander“).  

• im Gespräch offene Fragen stellen und Beobachtungen mitteilen („fragen statt 

anklagen“),  

• vorschnelle Interpretationen und Schuldzuweisungen vermeiden.  

6.5.   Schulabschlüsse  

Nach der 9. Klasse können die SchülerInnen bei entsprechenden Leistungen von der MONT-

ESSORI Schule ein Zeugnis über einen erfolgreichen Mittelschulabschluss erhalten, die staat-

liche Anerkennung bestätigt hier das Nürnberger Schulamt.  

Da die meisten SchülerInnen den qualifizierenden Mittelschulabschluss oder den mittleren 

Schulabschluss anstreben, spielen in der 9. und 10. Klasse die Vorbereitung auf die anstehenden 

Abschlussprüfungen eine große Rolle. Zu diesem Zeitpunkt muss ein gutes Lern- und Arbeits-

verhalten entwickelt sein, wenn unsere SchülerInnen ihre Ziele erreichen wollen. Für den qua-

lifizierenden Mittelschulabschluss nach der 9. Klasse und den mittleren Schulabschluss nach 

der 10. Klasse müssen sie sich einer "externen Prüfung" stellen, in die sie ihre Jahresleistung 

(z. B. in Form einer "Vornote") nicht einbringen können. Die externen Prüfungen werden an 

staatlichen Schulen in enger Kooperation mit den Lehrkräften der MONTESSORI Schule, wel-

che auch an der Abnahme der Prüfung und gegebenenfalls an deren Erstellung beteiligt sind, 

abgenommen.    

6.6.   Fortsetzung des Bildungsweges an der Montessori Fachoberschule Franken  

Die MOS Franken ist eine gemeinnützige GmbH. Gleichberechtigte Gesellschafter sind Mont-

essori-Pädagogik Erlangen e. V. und der MONTESSORI Förderkreis Nürnberg e. V. Auch an-

dere MontessoriVereine aus Franken beteiligen sich daran.  
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Die Montessori Fachoberschule bietet die Zweige Wirtschaft, Soziales und Gestaltung an. Die 

SchülerInnen erreichen nach zwei Jahren das Fachabitur. Nach einem weiteren Jahr können sie 

die Prüfung zur allgemeinen Hochschulreife ablegen.  

Wir unterstützen unsere Schüler auf diesem Weg durch das Angebot von Spanisch als zweiter 

Fremdsprache und zusätzliche inhaltliche Angebote. Auch tauschen sich die PädagogInnen der 

MONTESSORI Schule und der MOS Franken regelmäßig aus und die Schüler haben die Gele-

genheit über Schnuppertage sowie einen Vorkurs, der in der 10.Klasse angeboten wird, die 

MOS und die Arbeitsweise dort kennenzulernen. In dem Kurs können motivierte Schüler auch 

ihre Kenntnisse vertiefen, was ihnen bei der Prüfung wie beim Übergang in die MOS hilfreich 

ist.    

Informationen zur MOS Franken finden Sie unter www.mos-franken.de.  
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Anhang 5: Pressemitteilung „Modellprojekt Schulbegleiterpool“ 

 

Bezirk Mittelfranken 

Bezirksausschuss gibt grünes Licht 

26.07.2018:  

Modellprojekt zur Bildung von Schulbegleiterpools beschlossen 

Ansbach – Mit dem optimalen Einsatz von Schulbegleitern, die Kinder und Jugendliche 

mit Einschränkung im Schulalltag begleiten, um diesen den Besuch einer Regelschule 

zu ermöglichen, beschäftigt sich ein Modellprojekt des Bezirks Mittelfranken mit den 

Montessori-Schulen Erlangen und Nürnberg. Die wissenschaftliche Betreuung des Vor-

habens liegt in den Händen der Ludwig-Maximilians-Universität München, Lehrstuhl 

für Pädagogik bei geistiger Behinderung und Pädagogik bei Verhaltensstörungen, die 

dafür in den kommenden vier Jahren vom Bezirk mit knapp 200.700 Euro unterstützt 

wird.  

Einen entsprechenden Beschluss hat der Bezirksausschuss in seiner heutigen Sitzung 

gefasst. Ziel des Projektes ist es zu ermitteln, ob ein Pool von Schulbegleitern eine ge-

eignete Möglichkeit sein könnte, deren Einsatz zu optimieren. Auch könnte bei der Be-

treuung von mehreren Schülern in einer Klasse die Präsenz von zu vielen Erwachsenen 

im Unterricht vermieden werden.  

Darüber hinaus steht der Qualifikationsbedarf von Schulbegleitern und deren Einbin-

dung in das pädagogische Team der Schule ebenso auf dem Prüfstand, wie die etwaige 

Notwendigkeit eines Mitarbeiters zur Steuerung des Schulbegleiterpools. Für die Schul-

begleiter selbst hätte dieser nicht zuletzt eine höhere Planungssicherheit zur Folge, wenn 

der Mitarbeitende für mehr als ein Kind zuständig ist. Ungeachtet möglicher Vorteile 

kann die Zuständigkeit einer festen Bezugsperson für ein Kind in Einzelfällen weiterhin 

notwendig sein. Das Modellprojekt ist auf drei Jahre ausgelegt und soll mit dem Schul-

jahr 2019/20 starten. 
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