
„Sense of Belonging“ bzw. Zugehörigkeitsgefühl als Indikator 

für gelungene Inklusion. 

Ein Praxisbericht 

Köhler, Rosemarie

„Sense of Belonging“ (Bundesgesetzblatt Jahrgang 2008, S. 1421) 
bzw. Zugehörigkeitsgefühl - das in der Präambel der UN-Konvention über die 
Rechte von Menschen mit Behinderungen aufgeführte Prinzip der sozialen 
Integration - hat in der Schule eine zentrale Bedeutung. 

• Zugehörigkeitsgefühl der Pädagoginnen und Pädagogen ist eine we-

sentliche Grundlage für das Zugehörigkeitsgefühl der Kinder und Ju-
gendlichen zu ihrer Schule.

• In der Gewissheit der Zugehörigkeit entwickelt sich ein Zusammenge-
hörigkeitsgefühl.

• Das Zusammengehörigkeitsgefühl wiederum stellt die Grundlage dar 

für eine effektive Teamarbeit.
• Im Rahmen von Teamarbeit werden Vereinbarungen und Absprachen 

getroffen.
• Professionelles Handeln und die Begleitung der Kinder werden so 

möglich.

• „Sense of Belonging“ ist eine zentrale Kategorie, an der sich die Quali-
tät von Inklusion entscheidet.

„Schade, dass das Integrationskind heute nicht da war!“, meinte ein 
Dezernent am Ende einer 2. Staatsprüfung für das Lehramt an Grund- und 
Hauptschulen. Adriano war anwesend, hatte im Unterricht mitgearbeitet und 

am Ende des Unterrichts seine Ziele erreicht. Dem Prüfungsvorsitzenden war 
das Kind, das von Ärzten als „geistig behindert“ diagnostiziert worden war, in 
der 3. Klasse nicht aufgefallen. Adriano hatte seinen Arbeitsplan mit den dafür 
bereitgestellten Materialien bearbeitet und war in einer Arbeitsphase als Part-
ner gewählt worden. Wie Adriano fühlte sich auch Sergej zugehörig: „Sag bitte 

Bescheid, wohin du gehst, wenn du den Klassenraum verlässt“, sagte seine 
Klassenlehrerin zu ihm. Sergej hatte ohne Information den Klassenraum ver-
lassen und war nach ca. 20 Minuten zurückgekommen. „Ach ja, aber ich muss-
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te doch Leyla was fragen. Ich wollte was schreiben und wollte das richtig 
schreiben und ich hab letztes Jahr ja nicht so gut aufgepasst. Ich wusste das 
mit den Wörterbüchern nicht mehr und wir haben ja die meisten Wörterbücher 
in die 2. Klasse gebracht. Ich hab Leyla gefragt, wie das mit dem Nachschla-

gen geht und jetzt weiß ich das.“ Sergej wurde das Recht zugestanden, seine 
Selbstständigkeit, die lernförderlich ist, zu leben.

Eine wichtige Basis für die hier erlebte Zugehörigkeit der Kinder ist 
nach meiner Erfahrung das Zugehörigkeitsgefühl der Erwachsenen. 

Start 1987: Inklusion vor der Inklusion

25 Jahre vor der heutigen Inklusionsdebatte haben wir 1987 in 
Wolfsburg an einer großen Grundschule begonnen, ein Förderkonzept zu er-
arbeiten mit dem Ziel, dass kein Kind an die Sonderschule verwiesen wird. 
Während in Italien 1977 per Gesetz die Sonderschulen und auch die Sonder-

klassen an Regelschulen ohne Ausnahme abgeschafft worden waren, wurden 
in Wolfsburg überdurchschnittlich viele Kinder aus Familien mit italienischen 
Wurzeln in den vier Sonderschulen für Lernbehinderte beschult.1 Den Eltern 
war die Beschulung ihrer Kinder an der Sonderschule für Lernbehinderte bald 
nicht mehr vermittelbar. Dem Druck der Eltern auf die politisch Verantwortli-

chen der Stadt und des Landes sowie dem Engagement einer Schulleiterin 
einer großen Grundschule war es zu verdanken, dass meine Arbeit als Son-
derschullehrerin2 an dieser Grundschule ermöglicht wurde.

Bestärkt haben uns Berichte aus benachbarten Bundesländern. In 
Hamburg gab es bereits seit dem Schuljahr 1983/84 Integrationsklassen (vgl. 

Antos u.a. 1988), in Bremen seit 1984 den Schulversuch zur Integration behin-
derter Kinder in Regelklassen an der Grundschule Robinsbalje (vgl. Feuser/
Meyer 1986) und in Hessen wurden 1984 die Ergebnisse des Schulversuchs 
zur Reduktion von Lern- und Verhaltensstörungen in Grundschulen (1973-
1983) veröffentlicht (vgl. Reiser u.a. 1984). 1987 erschien der Jahresbericht 
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2 Anmerkung: Ich verwende die in Niedersachsen bis zum Schuljahr 2003/2004 gültige Bezeich-
nung „Sonderschule“, die ersetzt wurde durch die Bezeichnung „Förderschule“.



über schulische Integration im Saarland (vgl. Sander 1988). Die erste Integra-
tionsschule waren allerdings die 1970 von dem Mediziner Hellbrügge gegrün-
dete private Montessori Grundschule in München und die Fläming-Grundschu-
le im Berliner Ortsteil Friedenau, wo ab 1976 pro Jahrgang eine Integrations-

klasse eingerichtet wurde (vgl. Schöler 2014, S. 34). Das gemeinsame Leben 
vor der Schule fand in München im 1968 ebenfalls von Hellbrügge gegründe-
ten Montessori-Kindergarten und in Berlin im Kinderhaus Friedenau e.V., eine 
der ersten integrativen Kindertagesstätten, statt. Insbesondere durch das Ein-
treten der Eltern gegen eine Aussonderung ihrer Kinder wurde das gemeinsa-

me Leben und Lernen über die Kindertagesstätte hinaus in der Schule ermög-
licht. Diese Erfahrungen aus den anderen Bundesländern haben unsere Pla-
nungen maßgeblich beeinflusst. Insbesondere die Beschäftigung mit der Arbeit 
der Montessori Grundschule in München hat dazu geführt, dass sich sehr viele 
Kolleginnen umfangreich in der Montessori-Pädagogik fortgebildet haben, und 

alle Lehrkräfte ihr tägliches Handeln mehr und mehr nach dem Prinzip „Hilf mir, 
es selbst zu tun“ ausgerichtet haben. 

Hilfreich für den Beginn unserer Arbeit war ebenfalls das 1983 er-
schienene Buch „Förderungsdiagnostik“ und insbesondere der Beitrag von 
Wocken über „Diagnostik? Nein danke! Über Funktionen und Tendenzen der 

pädagogischen Diagnostik in Alternativschulen“ (vgl. Wocken 1983, S. 61ff.) 
Die Veröffentlichung von Wocken hat uns angeregt, ein neues Verständnis von 
Diagnostik zu erarbeiten und die Diagnostik prozessorientiert und gemeinsam 
durchzuführen (s.u. „Zugehörigkeit zum Kollegium - Arbeit im multiprofessio-
nellen Team“).

 

Zugehörigkeit muss gesichert sein 

Der Erlass des Niedersächsischen Kultusministeriums vom 
17.02.1987 „Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Sonderschule“ bilde-
te den Rahmen für den Beginn meiner Tätigkeit als Sonderschullehrerin an 

einer Grundschule im Sommer 1987 in einem so genannten „Brennpunkt“. 
14.000 Menschen aus über 20 Nationalitäten lebten in einem Stadtteil, der u.a. 
gekennzeichnet war von vielen dicht aneinander stehenden Hochhäusern, ho-
her Gewaltanwendung, vielen unzureichend betreuten Kindern, einer hohen 
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Scheidungsquote, einer hohen Konsumorientierung, einer überdurchschnittli-
chen Verschuldung. Einerseits wurde per Erlass die „Zusammenarbeit zwi-
schen Grundschule und Sonderschule“ im Grundsatz ermöglicht, andererseits 
wurde von der Schulbehörde keine verlässliche Ressource ausgewiesen, um 

diesen Erlass umsetzen zu können. Nur wenn die Sonderschule ausreichend 
versorgt war, sollte es möglich sein, als Sonderschullehrkraft an der Grund-
schule zu arbeiten. Wann ist die Sonderschule „ausreichend versorgt“? Bereits 
vom Sommer 1984 bis Sommer 1987 waren Sonderschullehrkräfte stunden-
weise von der Sonderschule an die Grundschule abgeordnet worden. Diese 

Abordnungen wurden zwischendurch wieder zurückgenommen, da die Son-
derschule Bedarf geltend gemacht hatte. Eine verlässliche Zusammenarbeit 
konnte so nicht aufgebaut werden. 1987 wurde von der Schulbehörde ermög-
licht, dass ich - unabhängig von der Anzahl der Schülerinnen und Schüler und 
der Unterrichtsversorgung der beiden Schulen - langfristig mit der Hälfte mei-

ner Stunden an der Grundschule arbeiten konnte.

Das Zugehörigkeitsgefühl entwickelt sich im Rahmen einer koordi-
nierten Zusammenarbeit, die bei umfänglicher Begleitung und nachhaltiger 
Unterstützung notwendig ist und die Zeit braucht. Es ist m.E. sehr schwer 
möglich, an zwei oder mehr Schulen zu arbeiten und sich allen Schulen zuge-

hörig zu fühlen. Das haben meine Kolleginnen in den 90er Jahren bestätigt, 
denen eine Art „Schulhopping“ zugemutet worden war. Sie waren als Sonder-
schullehrerinnen z.T. an jedem Tag der Woche an einer anderen Grundschule 
eingesetzt und konnten - ohne ausreichende Chancen der Absprache mit den 
Grundschullehrkräften - lediglich kurzfristige Hilfen geben. Auch 2014 berich-

ten Förderschullehrkräfte von separierendem Förderunterricht und ihrem Ein-
satz an drei verschiedenen Grundschulen zur Erteilung von „Förderunterricht 
Deutsch“, während ihre Kollegen an eben diesen drei Grundschulen „Förder-
unterricht Mathematik“ erteilen. Deutlich wird hier die Sicht auf Fächer. Not-
wendig ist m.E. die ganzheitliche Sicht auf das Kind. 
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Zugehörigkeit beim ersten Kontakt 

„Jede/r fühlt sich willkommen“(Booth/Ainscow 2003, S. 53) - so lautet 
ein Indikator im Index für Inklusion: Werden Menschen bei dem ersten Kontakt 
mit der Schule freundlich empfangen? Meinem Start als Sonderschullehrerin 

an einer Grundschule ging ein jahrelanges Bemühen der Grundschule voraus, 
verlässliche sonderpädagogische Unterstützung zu erhalten sowie die Erfah-
rung, dass sowohl kurzfristig und sporadisch zugewiesene Sonderschulleh-
rerstunden als auch Sonderschullehrer mit Diagnostikkoffer nicht hilfreich ge-
nug waren. Das Erstgespräch war freundlich und klar: „Ich möchte Ihnen unse-

re Erfahrungen und auch unsere Erwartungen schildern. Wir arbeiten hier mit 
viel gegenseitiger Unterstützung und erarbeiten individuelle Pläne für einzelne 
Kinder. Häufig ist die für das einzelne Kind notwendige Hilfe im Rahmen des 
Klassenunterrichts mit nur einer Lehrkraft nicht möglich. Die Kolleginnen ha-
ben ein Recht auf Unterstützung, damit sie so die Kinder unterstützen können. 

Am besten hören Sie den Lehrkräften zu und bringen sich dann mit Ihren Ideen 
und Kompetenzen in unser Kollegium ein. Ich möchte Ihnen ehrlich sagen: Als 
Sonderschullehrerin werden Sie besser bezahlt, haben weniger Unterrichts-
stunden zu erteilen und meistens mit weniger Kindern pro Lerngruppe gearbei-
tet. Ihre Anerkennung werden Sie erreichen über Kooperation.“ Genau das war 

mein Ziel: Mitarbeit in einem Team von Lehrkräften, die erreichen möchten, 
dass kein Kind mehr an die Sonderschule verwiesen wird. Kooperation setzt 
voraus, dass berufsspezifische Attitüden keinen Raum bekommen. Helmut 
Reiser formuliert dies treffend: „Die erste Attitüde zeigt sich in der sonderpäda-
gogischen Pose der Vertretung der Ausgesonderten und die zweite in dem 

sonderpädagogischen Mythos, im alleinigen Besitz von besonderen Förder-
techniken zu sein“ (Reiser 1998, S. 49).

Die Mitteilung der Schulleiterin, dass die Lehrkräfte - auch ohne son-
derpädagogische Unterstützung - „sonderpädagogisch“ tätig seien und die Be-
schulung an einer Sonderschule verhinderten, entsprach auch meinen Erfah-

rungen einer fünfjährigen Tätigkeit an Sonderschulen für Lernbehinderte und 
einer fünfjährigen Tätigkeit an einer Grundschule. „Sonderpädagogik ist viel-
fach nichts anderes als allfällige gute Pädagogik und zu einem guten Teil auch 
inhaltsleerer Mythos“ (Wocken 2005), formuliert es Hans Wocken. Von vornhe-
rein war klar, dass die Verantwortung sowohl für die Förderung als auch für die 

Diagnostik gemeinsam wahrgenommen werden sollte und Integration nicht 
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eine Angelegenheit der Sonderpädagogik ist. Georg Feuser hat die Auffassung 
einer getrennten Zuständigkeit in Integrationsklassen - Sonderpädagogin bzw. 
Sonderpädagoge für die Kinder mit sonderpädagogischen Förderbedarf und 
allgemeine Pädagogin bzw. allgemeiner Pädagoge für die nichtbehinderten 

Kinder - als „Schäferhundpädagogik“ bezeichnet (vgl. Feuser2010).

Zugehörigkeit zum Kollegium – Fördern als gemeinsame Aufgabe

Damit die Arbeit in multiprofessionellen Teams gelingen kann, haben 
wir uns im Laufe der ersten vier Jahre immer wieder über unser professionel-

les Selbstverständnis - insbesondere über Fördern als gemeinsame Aufgabe - 
verständigt. Es ist Aufgabe der Schule, jedes Kind ausgehend von seinen Be-
dürfnissen im Rahmen seiner persönlichen Möglichkeiten und denen der Schu-
le herauszufordern und weitestgehend zu fördern3. Förderung ist ein zentraler 
Bestandteil jeder Pädagogik. Es gibt „kein pädagogisches Konzept und keine 

Schule ohne die Intention der Förderung; insofern ist jede Pädagogik Förder-
pädagogik und jeder Lehrer Förderlehrer“ (Eberwein 1995, S. 31).

Fördern heißt... 

• Persönlichkeit zu achten, Selbstbewusstsein zu stärken und die Kin-
der ganzheitlich wahrzunehmen: Kinder mit Lernproblemen haben oft 

ein negatives Selbstkonzept und Angst vor dem Versagen. 
• Nichtkönnen zu beachten und zu achten, um Können überhaupt erst 

zu ermöglichen: „Nur dort, wo das Nichtkönnen auch seine legitime 
Chance hat, wird Können überhaupt erst möglich. Zwang zum Können 
macht Angst vor dem Versagen. Akzeptieren von Nichtkönnen macht 

Mut zur Leistung.“ (Bärsch 1985, S. 508; vgl. auch Köhler 1995) 
• Kein Kind durch „Sitzenbleiben“ zu beschämen.
• Verständnis zu haben. Sorgen sind eine Last - besonders für Kinder. 

Sie verdienen unser Verständnis.
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Grundlagen – Grundlegende Bildung“ des Grundschulverbandes mit den Grundschulreferentinnen 
und Grundschulreferenten der Länder am 25.04.2002 in Göttingen. Unveröffentlichte Folien.



• Hilfe zur Selbsthilfe anzubieten im Sinne der Pädagogik Maria 
Montessoris „Hilf mir, es selbst zu tun.“

• „Zugewandtes Warten“ zu praktizieren: Raum geben für Lösungen der 
Kinder statt - in bester Absicht - zu instruieren, zu fragen, zu kommen-

tieren etc.
• Von den Stärken der Kinder auszugehen und Kindern zu ermöglichen, 

ihr Können zu zeigen: Es muss betrachtet werden, was Kinder können 
und worauf aufgebaut werden kann.

• „Fehler“ als Lösungen zu betrachten: Kinder bieten uns nie ihre zweit-

beste Lösung an. Wenn diese von dem abweicht, was wir erwarten, 
müssen wir nach möglichen Ursachen suchen (vgl. Köhler 2000).

• Anzuerkennen, dass die Lernentwicklung im Schriftspracherwerb einer 
Entwicklungslogik folgt:  In ihrem eigenen Tempo gehen die Kinder 
sehr ähnliche Wege: Auf die logographische Strategie (Wörter werden 

als Ganzes gemerkt) und die lautorientierte bzw. alphabetische Stra-
tegie (Wörter werden lautlich gegliedert) folgt schließlich die orthogra-
fische bzw. orthografisch-morphematische Strategie (orthografisch 
korrekte Schreibung) (vgl. bspw. www.kinderschreibung.de) Die sehr 
ähnliche Entwicklung der Kinder im eigenen Tempo hat Brügelmann 

als „Karawaneneffekt“ (Brügelmann 2004) bezeichnet.4

• „Fehler“ als Signal für Fortschritte zu erkennen und als Wegweiser für 
die Förderung zu nutzen: Ein Kind, das erst „ROSINE“ schreibt und 
später „ROHSIENE“, hat gründlich nachgedacht. Wir sprechen das o 
in Rosine lang aus und benutzen bei einigen Wörtern (ca. 25%) nach 

den langen Vokalen a, e, o und u das h als Dehnungszeichen. Lang 
ausgesprochenes i wird nicht mit h, sondern mit e gekennzeichnet 
(vgl. Köhler 2004b).

• Voraussetzungen zu schaffen, damit es möglich ist, das zu lernen, 
was bisher noch nicht gekonnt wird: Noch nicht Gekonntes bzw. Ge-

lerntes „zu üben“ kann nicht erfolgreich sein. Wenn ein Kind z.B. beim 
Schreiben oft die einzelnen Zeilen nicht beachtet, sind so genannte 
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4 „Alle Gruppen machen vergleichbare Fortschritte – aber von ihrem jeweils unterschiedlichen 
Ausgangspunk aus. Wie bei einer Karawane sind die einen immer vor den anderen, so dass letzte-
re ihre Rangposition nicht verbessern, auch wenn sie lernbiografisch betrachtet ganz erhebliche 
Fortschritte machen. Bezogen auf die jahrgangsbezogenen Anforderungen der Schule kann man 
sagen: Die relativ schwächeren SchülerInnen sind in ihren Leistungen völlig normal – leider immer 
zum falschen Zeitpunkt. Die individuellen Fortschritte zählen nicht.“ (Brügelmann 2004)



„Schönschreibübungen“ wenig erfolgreich. Es gilt zu klären, welche 
Wahrnehmungssysteme nicht ausreichend entwickelt sind (vgl. Köhler 
2011). 

• Auf höchstem Niveau zu fordern: Wir können Kindern etwas zu-MUT-

en! Kinder sind keine „Mängelwesen“ (Brügelmann 1997, S. 20), son-
dern haben ein Recht auf Begleitung bei der Bearbeitung ihrer Aufga-
ben. Durch „Hilfe“ im Sinn von Zerlegen sinnvoller Handlungen in iso-
lierte Teilleistungen, Belehrungen etc. wird möglicherweise die Hilflo-
sigkeit eher verstärkt (vgl. Burk 1993) Der heutige Glücksforscher und 

Mitbegründer der Positiven Psychologie Seligman hat 1967 den Be-
griff „erlernte Hilflosigkeit“ geprägt.

• Hilfen zur Entwicklung von Lernstrategien zu geben: Die Kenntnis von 
Lern- und Arbeitstechniken ist eine Voraussetzung für selbstständiges 
und eigenverantwortliches Lernen. 

• Die Planung und Kontrolle der Aufgaben in die Hände der Kinder zu 
geben: Es ist notwendig, Grundqualifikationen bzw. Schlüsselqualifika-
tionen des Arbeitens und Lernens aufzubauen bzw. zu erhalten - z.B. 
selbstständige Planung und Kontrolle von Tätigkeiten, Kooperations- 
und Kritikfähigkeit - und nicht kleinschrittige Übungen anzubieten (vgl. 

Brügelmann 1997, S. 21f.).
• Differenzierte und individuelle Rückmeldung zu geben: Abschaffung 

der Ziffernzeugnisse.
• Den großen Einfluss unserer Haltungen und Einstellungen anzuer-

kennen (vgl. Köhler 1994). „Das erste Wirkende des Erziehers ist das 

Sein, das Zweite, was er tut und das Dritte, was er redet.“5 

Zugehörigkeit zum Kollegium - Arbeit im multiprofessionellen Team

Was war 1987 mit einer Ressource von lediglich 12 Sonderschulleh-
rerstunden an einer Schule mit über 400 Kindern und einer „Überweisungsquo-

te“ an Sonderschulen von ca. 5% möglich? Die damals praktikable Lösung war 
die Konzentration auf den Schulanfang und den Schriftspracherwerb. Wir ha-
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ben eine Lerngruppe mit Kindern des 1. Schuljahres eingerichtet mit dem Ziel, 
Wahrnehmung und Verhalten zu fördern und den Schriftspracherwerb zu be-
gleiten, und eine weitere Lerngruppe mit Kindern des zweiten Schuljahres. 
Täglich in der ersten Stunde besuchten acht Kinder aller ersten Klassen den 

Unterricht „Begleitende Förderung Kl. 1“. In der 2. Stunde besuchten acht Kin-
der aller zweiten Klassen den Unterricht „Begleitende Förderung Deutsch Kl. 
2“. Es könnte als Widerspruch erscheinen, Kinder in einer Kleingruppe außer-
halb des Klassenverbandes zu unterrichten mit dem nachdrücklichen Ziel, eine 
erfolgreiche Mitarbeit innerhalb der Grundschule zu erreichen. Ich habe jedoch 

festgestellt, dass sich die Kinder bei einer Lehrerin, die sich selbst nicht aus-
sondert, auch nicht ausgesondert fühlen. Das heißt, ich muss mich auch als 
Lehrerin der Grundschule verstehen, Unterricht in den Klassen erteilen, in den 
Pausen Pflaster aufkleben, auf den Schulfesten mit einigen Kindern einen 
Spielestand anbieten etc. Bei knapper Ressource macht es Sinn, Förderung 

temporär in einer Kleingruppe anzubieten. Und was ist schon eine tägliche 
Förderstunde außerhalb des Klassenverbandes gegen die Überweisung an die 
Sonderschule? Zu Beginn jeden Schuljahres habe ich einige Stunden in den 
ersten und zweiten Klassen unterrichtet, während die Klassenlehrkraft hospi-
tierte. Dann war es ein paar Stunden umgekehrt oder wir unterrichteten ge-

meinsam. Ich stellte mich den Kindern vor als Lehrerin, die „Miniklassen“ un-
terrichtet: „Heute komme ich zu euch, wahrscheinlich kommen in den nächsten 
Tagen ein paar von euch auch in meine Klasse.“ 

Die Grundschullehrkräfte arbeiteten im Klassenunterricht mit diffe-
renzierten Tages- und Wochenplänen nach den Prinzipien der Montessori-

Pädagogik. Den unterschiedlichen Entwicklungen der Kinder und ihren indivi-
duell quantitativ und qualitativ sehr unterschiedlichen und vielfältigen Erfah-
rungen begegneten sie im geöffneten Unterricht mit vielen verschiedenen und 
verschieden strukturierten Lernangeboten. Die überwiegende Anzahl der Kin-
der war es gewohnt, eine Stunde pro Tag in einer anderen Zusammensetzung 

als der der Klassengemeinschaft zu lernen. Im Rahmen des Förderkonzepts 
„Niemand soll verloren gehen“ wurden Sport-, Mathematik- und Deutschförde-
runterricht sowie Deutsch als Zweitsprache erteilt. Auch der Religionsunterricht 
fand in unterschiedlich zusammengesetzten Lerngruppen statt. Zudem wurden 
einige Kinder von der Beratungslehrerin und von der Sozialpädagogin 
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unterstützt.6

Auch die Verantwortung für Diagnostik haben wir gemeinsam wahr-
genommen. Wir haben prozessorientierte Diagnostik eingesetzt und nie stan-
dardisierte Tests. Ein Vergleich mit durchschnittlichen Fähigkeiten aller Kinder 

ist wenig hilfreich, wenn es um die Förderung und Begleitung einzelner Kinder 
geht. Vergleichswerte berücksichtigen nicht die örtlichen Gegebenheiten, z.B. 
das Einzugsgebiet der einzelnen Schule, den Anteil der Schülerinnen und 
Schüler mit Deutsch als Zweitsprache etc. 1988 war das wegweisende Stan-
dardwerk von Dehn „Zeit für die Schrift“ (1988) erschienen. Dieses Buch wird 

bis heute in aktualisierten Auflagen herausgegeben. Die Lernbeobachtungen 
„Schreib mal …“ und „Lies mal …“ als Voraussetzung für frühe Lernhilfen ha-
ben wir aufgenommen und so die Lernwege der Kinder dokumentieren kön-
nen. Später haben wir die Schreibungen der Kinder ausgewertet mittels der 
PC-Programme ANDREA (Analyse des Rechtschreib-Anfangs) und ANDREE 

(Analyse der Rechtschreib-Entwicklung) (siehe http://www.pkoehler.de). Die 
Auswertung von über 1700 Daten7 pro Schuljahr als Grundlage für die Förde-
rung war uns nur PC-gestützt möglich. Quantitative und qualitative Lernfort-
schritte innerhalb von sechs Monaten ergab die Auswertung identischer Vor-
gaben. Pro Schuljahr wurden von jedem Kind vier Daten erhoben, d.h. ca. 

1600 Daten. Neben diesen Daten einzelner Kinder konnten mit dem PC-Pro-
gramm auch Übersichten erstellt werden:  64 Klassenlisten, 16 Sammellisten 
(klassenübergreifend) und 64 Klassensammellisten (Vergleich nach sechs Mo-
naten). Betrachtet wurde vor allem, was die Schülerinnen und Schüler konnten 
und worauf aufgebaut werden konnte. Die Daten lieferten eine Grundlage für 

die Einschätzung der Lernstände der einzelnen Schülerinnen und Schüler, der 
Lernstände der Klassen und der Jahrgänge, der spezifischen Probleme der 
einzelnen Schülerinnen und Schüler sowie der spezifischen Probleme der 
Klassen (vgl. Köhler 2003). 
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6 1993 wurde nach 5jährigem Bemühen an der Regenbogenschule Wolfsburg die erste Planstelle 
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7 1600 Arbeiten der 400 Kinder (4 Arbeiten pro Schuljahr), 80 Klassenlisten, 16 Sammellisten 
(klassenübergreifend pro Jahrgang) und 64 Klassensammellisten (Vergleich der einzelnen Klassen 
nach 6 Monaten).



Kein Kind wurde etikettiert durch so genannte „Sonderpädagogische 
Gutachten“, die oftmals nicht viel Gutes enthielten, sondern eher eine Auflis-
tung von Defiziten waren. Wir haben die Kinder und ihre individuellen Aus-
gangslagen und die Fortschritte betrachtet. Unser Blick auf die leistungs-

schwachen und leistungsstarken Kinder wurde geschärft. Wir konnten feststel-
len, dass insbesondere die Kinder, die häufig  am unteren Ende eines Ran-
kings waren, ganz erheblich dazugelernt haben, auch wenn sie nach sechs 
Monaten wieder am Ende des Rankings zu finden waren. Ebenso war erkenn-
bar, dass einige Kinder mit sehr guten Ergebnissen nach sechs Monaten zwar 

wieder an der Spitze waren, allerdings offensichtlich wenige Fortschritte erzie-
len konnten. Daraufhin haben wir auch diese Kinder in unseren Blick genom-
men und gefördert.

Im Zentrum unserer Begleitung standen belastbare Beziehungen zu 
Kindern, die gekennzeichnet waren von Annahme, Wertschätzung und Heraus-

forderung. Dabei haben wir bisweilen Vorgaben nicht beachtet: Antonio hatte 
am Ende des 2. Schuljahres die Ziele im Lesen und Schreiben nicht erreicht 
und in Mathematik knapp erreicht. Konsequenterweise hätte der Beschluss der 
Klassenkonferenz lauten müssen „Nicht versetzt“. Wir haben bedacht, dass 
Antonio die ersten beiden Schuljahre gebraucht hatte, um insbesondere psy-

chisch etwas stabiler zu werden und seinen Platz in der Lerngruppe zu finden 
und stellten uns vor, dass er in einer neuen Lerngruppe wieder eine lange Zeit 
dazu benötigen könnte. Daher haben wir uns entschieden, formal nicht korrekt 
zu handeln und gaben an, dass er die Ziele im Lesen, Schreiben und in Ma-
thematik knapp erreicht hätte und versetzen ihn. Antonio hat ohne Wiederho-

lung zwei Jahre später die Ziele des 4. Schuljahres erreicht. Die Vermeidung 
der Beschämung durch die Wiederholung der 2. Klasse hat wesentlich dazu 
beigetragen. Lernbiografisch betrachtet hat Antonio ganz erhebliche Fortschrit-
te gemacht und die Ziele des 4. Schuljahres ohne Klassenwiederholung er-
reicht. Bezogen auf die Jahrgangsklasse war er „zum falschen Zeitpunkt nor-

mal“ und hätte entsprechend der Erlassvorgaben die 2. Klasse wiederholen 
müssen (s.o. „Fördern heißt“ – Entwicklungslogik beim Schriftspracherwerb).

In Teambesprechungen haben wir alle Daten gesichtet und be-
schlossen, welche Angebote die Schülerinnen und Schüler bei welchem För-
derbedarf erhalten. Koordiniert wurden die im Klassenverband und in Klein-

gruppen geplanten Maßnahmen und außerschulische Fördermöglichkeiten. 
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Am Unterricht „Begleitende Förderung Kl. 1“ und „Begleitende Förde-
rung Deutsch Kl. 2“ haben die Kinder zwischen zwei und acht Monaten täglich 
eine Stunde teilgenommen. 

Kriterien für die Teilnahme waren:

• Verhinderung von Sonderschulbedürftigkeit (vgl. Köhler 1997b)
• Anzahl der Schulbesuchsjahre
• Auswertung der Begleitenden Diagnostik Lesen und Schreiben
• Beobachtungen der Lehrkräfte
• Sinnesentwicklung und Lernentwicklung

• Arbeits- und Sozialverhalten sowie Persönlichkeit des Kindes (vgl. 
Köhler 1994)

• Familiärer Hintergrund

Insbesondere die Auswertung der Begleitenden Diagnostik Lesen 
und Schreiben und die Umsetzung der Förderung wurden durch Fortbildungs-

veranstaltungen vorbereitet und begleitet, u.a. zu den Themen Gesunde Sin-
nesentwicklung - eine Voraussetzung für erfolgreiches Weiterlernen (vgl. Köh-
ler 1997a), Lesen heißt Verstehen (vgl. Köhler/Walkling 2001), leicht lesbare 
Texte für kleine Leserinnen und Leser (vgl. Köhler 2004a), Architektur der Or-
thographie, Schriftspracherwerb, Begleitung des Schriftspracherwerbs, Fehler 

als Wegweiser für die Förderung, Spracherfahrungsansatz und bilinguale Alp-
habetisierung italienisch-deutsch (vgl. Giambusso u.a. 2000).

Wir haben uns verständigt über unsere gemeinsame Verantwortung 
und verbindliche Strukturen der Teamarbeit sowie Absprachen getroffen u.a. 
über:

• Rollen der Grundschullehrkräfte, der Sonderschullehrerin sowie der 
Beratungslehrerin und der Sozialpädagogin und ihren Verantwortun-
gen für die Begleitung einzelner Schülerinnen und Schüler sowie der 
gesamten Lerngruppe.

• Zuständigkeit für die Erstellung von Arbeitsplänen mit individuellen 
Schwerpunktsetzungen.

• Zuständigkeit für die Erstellung von Lernentwicklungsdokumentatio-
nen und Berichten bzw. Zeugnissen.
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• Zuständigkeit für die Vorbereitung und Durchführung des Unterrichts 
bzw. einzelner Unterrichtsphasen.

• Unterrichtsphasen, die alle Schülerinnen und Schüler gemeinsam 
wahrnehmen.

• Unterrichtsphasen, in denen die individuelle Förderung der Schülerin-
nen und Schüler von Lehrkräften und anderen Verantwortlichen be-
gleitet wird.

• Ziele und Durchführung von Gesprächen mit Kindern und Eltern bzw. 
Erziehungsberechtigen.

Diese Absprachen über die Wahrnehmung der gemeinsamen Ver-
antwortung brauchen Zeit. Die anschließende Wahrnehmung der gemeinsa-
men Verantwortung ist sehr entlastend. Teamarbeit ist ein immerwährender 
Lernprozess. Gelungene Teamarbeit ist im Wesentlichen gekennzeichnet 
durch ein sie tragendes Menschenbild, das im täglichen Handeln deutlich wird. 

Gemeinsamer Erfolg

Motor für Veränderungen sind die Einstellungen und Haltungen der 
Lehrkräfte, die sich aus reflektierten Erfahrungen gebildet haben. Gelungenes 
motiviert weitere Lehrkräfte. Mit jedem Kind, dessen Lernweg wir erfolgreich 

begleiten konnten, sind wir mutiger geworden und konnten die gewonnenen 
Erfahrungen bei neuen Herausforderungen anwenden. Allerdings sind Einstel-
lungen und Haltungen allein natürlich keine Erfolgsgarantie. Notwendig sind 
Unterstützungen und Ressourcen. Und doch haben wir uns nicht blockieren 
lassen von unzulänglichen Rahmenbedingungen. Sie sind zu Beginn eines 

Vorhabens selten ideal. Wir haben angefangen und die erfolgreichen Wege der 
Kinder dokumentiert und ebenfalls dokumentiert, wenn wir aufgrund mangeln-
der Ressource nicht ausreichend unterstützen konnten. Die Ressource von 12 
Stunden wurde (nach 4 Jahren) 1991 verdoppelt und ist inzwischen weiter er-
höht worden.
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Im Laufe der Jahre haben wir unser Förderkonzept „Niemand soll 
verloren gehen“8 erarbeitet. Wichtig war die Verständigung über gemeinsame 
Ziele und die Akzeptanz der verschiedenen Wege der verschiedenen Professi-
onen. Neben der Teamarbeit der Lehrkräfte und der schulischen Mitarbeiterin-

nen und Mitarbeiter waren grundlegende, diagnostisch geleitete Hilfen ein 
wichtiges Element. Wir haben erreicht, dass annähernd alle Schülerinnen und 
Schüler Lern- und Verhaltensschwierigkeiten überwinden oder ausgleichen 
und erfolgreich in der Grundschule und darüber hinaus mitarbeiten konnten. 
Nach sieben Jahren haben wir kein Kind mehr an die Sonderschule verwiesen. 

Eine Ausnahme bildete ein Junge mit Hörbeeinträchtigungen, die so schwer-
wiegend waren, dass wir ihn nicht umfänglich genug unterstützen konnten. Alle 
Schülerinnen und Schüler, die wir während ihrer Grundschulzeit gefördert hat-
ten, sind ihren Weg in der allgemeinbildenden Schule gegangen und haben die 
Ziele der Hauptschule erreicht. Die Sonderschule für Lernbehinderte im Ein-

zugsgebiet unserer Schule ist geschlossen worden.

Kinder fühlen sich zugehörig und leben Inklusion

Am Ende der Grundschulzeit spricht Mario mich an: „Kennst Du mich 
noch? Früher war ich frech und dann war ich bei Dir. Und jetzt komme ich auf 

die IGS!“ Er hatte vor 2 Jahren ca. 5 Monate täglich eine Stunde den Unterricht 
„Begleitende Förderung Deutsch Kl. 2“ besucht. Genau wie Mario fühlt sich 
Dennis zugehörig. Am Unterricht „Begleitende Förderung Deutsch Kl. 2“ nimmt 
ausnahmsweise auch unser Sohn teil und liest auf Wunsch eine kurze Ge-
schichte vor. Er besucht ebenfalls die 2. Klasse und kommt von Braunschweig 

mit nach Wolfsburg, weil in seiner Schule an diesem Tag der Unterricht aus-
fällt. Dennis hört ihm aufmerksam zu und meint anschließend zu mir: „Wenn 
dein Sohn in Wolfsburg in die Schule geht, muss er nach oben in die Klasse.“ 
Über der Etage der Grundschule befanden sich die 5. und 6. Klassen der Ori-
entierungsstufe. Die Mitteilungen der beiden Jungen enthielten die Botschaf-

ten: „Ich bin hier richtig. Ich habe Unterstützung erhalten und jetzt werde ich in 
die 5. Klasse versetzt.“ bzw. „Ich bin hier richtig und lerne lesen. Kinder, die 
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sehr gut vorlesen können, besuchen eine Klasse mit Kindern, die ebenfalls 
lange Geschichten vorlesen können.“ 

Kinder leben Inklusion. Auf meine Frage: „Wer von euch hilft Anna, 
wenn sie etwas nicht kann?“, antwortet Lilli: „Wir alle helfen ihr und manchmal 

hilft sie uns!“
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