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2	 Pädagogische Hochschule

Die Frage, wie integrationsfähig wir die Schule gestalten können, bewegt viele, weil 
die Bilder, die sich damit verbinden, bei den meisten nicht mit eigenen Erfahrungen 
verbunden werden können: Nur wenige können von sich sagen, in der Kindheit oder 
Jugend eine «Schule für alle» erlebt zu haben. 

Verschiedenheit anzuerkennen und diese als gleichwertig zu verstehen, diese Forde-
rung prägt die öffentliche Diskussion in unterschiedlichen Bereichen. Viele erwarten, 
dass die Schule diese Herausforderung in ihrer täglichen Arbeit aufnimmt und ihre 
Integrationsfähigkeit erhöht; andere reden der Separation das Wort. 

Integrative Schulen zu realisieren, ist eine anspruchsvolle Aufgabe. Nicht nur sollen 
bislang von der Regelschule ausgeschlossene Kinder und Jugendliche im Unterricht 
gefördert werden, sondern auch weitere Professionsgruppen ihre fachlichen Kompe-
tenzen und ihre Perspektiven einbringen. Unterschiedlichkeit, Vielfalt und «Normali-
tät» werden dabei zum Thema. Auf didaktischer Ebene gilt es individualisierte Lern-
wege zu ermöglichen und zu beurteilen, ohne den Blick fürs Gemeinsame zu verlieren. 
Und letztlich sollten Anschlüsse an die Arbeitswelt gefunden werden.

Wir befinden uns in einem angeregten, zum Teil stürmischen Diskurs darüber, was 
Schule leisten kann und soll. Diese Auseinandersetzung ist zur Entwicklung eines ge-
meinsamen Verständnisses von Schule wichtig. Leider prägen mitunter Vereinfachun-
gen, Dramatisierungen und Emotionalisierungen das Gespräch gerade über Heteroge-
nität in Schule und Unterricht.
Die Grenzen der Integration liegen auch in uns. Unsere Haltungen, Einstellungen und 
unser Wissen als Eltern, Behördenmitglieder, Bildungsverantwortliche, Pädagoginnen 
und Pädagogen sind entscheidend, wenn wir die Schule für Kinder und Jugendliche 
weiterentwickeln. Nebst eigenen positiven Erfahrungen können fundierte wissen-
schaftliche Kenntnisse von Zusammenhängen wichtig sein, erste oder weitere Schritte 
zu wagen. 

Die vorliegende Broschüre greift häufige Fragen zur schulischen Integration mit dem 
Anspruch auf, die Thematik in ihrem Spannungsfeld zu verorten, wissenschaftlich ba-
sierte Erkenntnisse zusammenzufassen, Herausforderungen zu benennen und Per-
spektiven aufzuzeigen. 

Damit verbinden wir das Anliegen, einen konstruktiven und fachlichen Beitrag zur 
Diskussion über Heterogenität und Integration im Bildungsbereich zu leisten.

Pia Hirt Monico
Leiterin Institut Weiterbildung und Beratung
Pädagogische Hochschule FHNW
 

Vorwort
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Die schulische Integration als bildungspolitisches Anliegen blickt bereits auf 
eine längere Tradition zurück. Eindrückliche und vielfältige Erfahrungen mit ihr 
liegen vor. Seit den 1990er-Jahren erfährt sie eine Beschleunigung durch nationale 
und internationale Erklärungen, Konventionen und neue gesetzliche Grundlagen. Heu-
te geht es darum, mit Umsicht und Sorgfalt in damit verbundene Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozesse einzusteigen. 

In Entwicklungsprozessen gilt es, kritische Fragen, Ängste und Bedenken ernst 
zu nehmen. Sie verweisen auf Standpunkte, Gewohnheiten, Erfahrungen, Werte und 
Normen. 
In der vorliegenden Broschüre stehen wichtige Fragen am Anfang. Sie sind jeweils 
Ausgangspunkt für den Einstieg in ein Themenfeld. Die vielfältigen Erkenntnisse der 
Schulforschung sind dabei leitend und strukturieren die inhaltlichen Aspekte. 

Die Schule ist keine triviale Angelegenheit. Widersprüchliche Erwartungen und 
Forderungen begleiten sie seit jeher. Spannungsfelder lassen sich selbst in einem dif-
ferenzierten Gespräch über Schule nicht auflösen. Deshalb werden hier Herausforde-
rungen und Dilemmata aufgezeigt. 

Zielpunkt der Schul- und Unterrichtsentwicklung ist eine «Schule für alle», in 
der Heterogenität zur Normalität wird. Vorerst geht es im Bildungssystem darum, 
die bisher separierenden Strukturen aufzulösen. Es sollen Kinder und Jugendliche 
«integriert» werden, die bisher ausgeschlossen waren, und Wege gesucht werden, um 
die ganze Spannbreite von Begabungen und Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 
im Unterricht zu berücksichtigen. Deshalb wird hier von «schulischer Integration» 
und nicht von «Inklusion» gesprochen. 

Bilder über Schule tragen wir alle in uns. Sie leiten uns im Gespräch. Jam Jopp hat 
als Illustrator auf erfrischende Art die Texte paraphrasiert und kommentiert. Wir ler-
nen dabei eine liebenswürdige Gruppe heterogener Figuren in verschiedenen Situatio-
nen kennen.

Diese Broschüre ist kein Text mit linearer Abfolge: Einstiege sollen nach Interesse 
möglich sein. Inhaltliche Anknüpfungspunkte zu weiteren thematischen Aspekten 
werden jeweils am Ende der Abschnitte vermerkt. 

Begriffe sind nicht immer selbstverständlich. Alle mit einem  markierten Begriffe 
werden im Glossar näher umschrieben. 

Fachliteratur war leitend. Das Literaturverzeichnis ist thematisch strukturiert und 
ermöglicht Leserinnen und Lesern eine rasche Orientierung. Es wurde so gegliedert, 
dass Interessierte die Möglichkeit haben, sich in einer bestimmten Thematik weiter zu 
vertiefen. 

Nun hoffe ich, dass die Broschüre den Weg in die Hände von Menschen findet, deren 
Nachdenken damit angeregt und deren Handeln zusätzlich motiviert wird. 

Patrik Widmer-Wolf

Einleitung
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Geht die Schulische Integration auf Kosten 
der normal- und hochbegabten Schülerinnen und Schüler?

Oft wird befürchtet, dass durch die Integration von 
Kindern und Jugendlichen mit  Lernschwierig­
keiten die normal- und hochbegabten Schülerinnen 
und Schüler im Unterricht benachteiligt werden, 
weil die Lehrpersonen ihre ganze Aufmerksamkeit 
auf die integrierten Kinder richten. 

Zahlreiche Ergebnisse der Schulforschung zeigen, dass 
die Förderung von Kindern mit  besonderem Bildungs-
bedarf keine Nachteile auf den Lernfortschritt der übri-
gen Kinder und Jugendlichen hat. Im Gegenteil belegen 
wissenschaftlich begleitete Schulversuche, dass nicht 
nur die Lernfortschritte der integrierten Schülerinnen 
und Schüler beachtlich sind, sondern auch die normal- 
und hochbegabten Kinder und Jugendlichen ihre Lern-
leistungen halten oder verbessern können. Diese positi-
ven Ergebnisse sind allerdings eng geknüpft an eine Un-
terrichtsgestaltung, welche die unter-
schiedlichen Lern- und Entwick-
lungsbedürfnisse aller Schülerinnen 
und Schüler berücksichtigt. 

Differenzierung und 
Individualisierung für alle 
Schülerinnen und Schüler 
Ungeachtet der Integration einzelner 
Kinder und Jugendlicher mit beson-
derem Bildungsbedarf ist die  Hete-
rogenität bereits in jeder Regelklasse 
ausgeprägt und grundsätzlich eine 
Herausforderung für Lehrerinnen und Lehrer. Zudem 
haben Lehrpersonen den Anspruch, alle Schülerinnen 
und Schüler möglichst ihrem Lern- und Entwicklungs-
stand gemäss zu fordern und zu fördern.
Auch die Integration von Schülerinnen und Schülern mit 
Lern- oder Entwicklungsbeeinträchtigungen lässt sich 
mit einem Unterricht, der für alle die gleichen Aufgaben 
und die gleiche Lernzeit vorgibt, nicht vereinen. Es ist 
eine didaktisch-methodische Anpassung im Hinblick 
auf den Lernumfang, das Lerntempo und die möglichen 
Lernwege erforderlich. Dadurch wird der Unterricht 
auch für normal- und hochbegabte Kinder differenziert. 

Dies wirkt sich positiv auf ihre Motivation und Lernent-
wicklung aus. Zusätzlich zum  differenzierten Unter-
richt unterstützt das Lernen mit- und voneinander den 
Lernerfolg.
vgl. Stigmatisierung durch separierende Massnahmen 
S. 6

Vermeiden überhöhter Ansprüche 
Der sinnvolle Anspruch, nicht nur Kinder mit besonde-
rem Bildungsbedarf, sondern alle Schülerinnen und 
Schüler individuell zu fördern, darf nicht mit der irre-
führenden Idee verwechselt werden, dass jedem Schüler 
und jeder Schülerin ein eigenes Lernprogramm zur Ver-
fügung gestellt werden müsse. Vielmehr geht es darum, 
dass gleiche Lernangebote mit unterschiedlichen An
sprüchen an Umfang, Bearbeitungsform, Vertiefungs-
grad und Tempo bearbeitet werden. 
vgl. Wirksamkeit kleiner Klassen, S. 16 

Unterstützung durch zusätzliche 
Ressourcen 
Die positive Leistungsentwicklung in 
 integrativen Klassen hängt auch 
von der Zusammensetzung der Klasse 
und von zusätzlichen Ressourcen ab. 
Ein hoher Anteil von fremdsprachigen 
Schülerinnen und Schülern erfordert 
spezifische Massnahmen wie die För-
derung in Deutsch als Zweitsprache, 
die gezielte Einbindung des «Unter-
richts in heimatlicher Sprache und 

Kultur» (HSK) oder zusätzliche Ressourcen für  Schuli-
sche Heilpädagogik zur Unterstützung der Regelklasse. 
vgl. Zusammensetzung und Ressourcierung von Klas­
sen als pädagogische Aufgabe, S. 16, Die Bedeutung des 
Unterrichts in heimatlicher Sprache und Kultur, S. 8

«Die Integration von Schü
lerinnen und Schülern mit 
Lern- und Entwicklungs
beeinträchtigungen lässt 
sich nicht mit einem Un-
terricht vereinen, der für 
alle die gleichen Aufgaben 
und die gleiche Lernzeit 
vorgibt.»
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Fazit

Studien zeigen, dass die Förderung von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf bei einer  Diffe-
renzierung des Unterrichts allen Schülerinnen und Schüler zugutekommt. Normal- und hochbegab-
te Kinder und Jugendliche profitieren von einem differenzierenden Unterricht ebenso wie Kinder 
und Jugendliche mit besonderem Bildungsbedarf. Sie können ihre Lernleistungen halten, wenn 
nicht gar verbessern. Zusätzliche Ressourcen für Schulische Heilpädagogik zur Unterstützung der 
Regelklassen und spezifische Massnahmen wie die Förderung in Deutsch als Zweitsprache sind je-
doch unerlässlich.
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Sind Schülerinnen und Schüler mit besonderem Bildungsbedarf 
oder einer Behinderung in integrativen Schulen sozial integriert?

Oft wird befürchtet, dass Kinder und Jugendliche 
mit  besonderem Bildungsbedarf oder mit einer  
 Behinderung von den Mitschülerinnen und Mit- 
schülern nicht anerkannt werden und dadurch 
einen sozialen Ausschluss erleben. Demgegenüber 
würde eine separierte Schulungsform Schonraum 
bieten. 

Es ist ein grundlegendes Bedürfnis des Menschen, sozial 
anerkannt und eingebunden zu sein. Dies ist auch für 
eine gute Lernmotivation eine wichtige Voraussetzung. 
Die Integration in die soziale Gemeinschaft der Mitschü-
lerinnen und Mitschüler wird in verschiedenen Studien 
thematisiert. Aus ihnen folgt, dass die soziale Akzeptanz 
je nach Merkmal der Schülergruppen unterschiedlich 
und die Ausgestaltung der  indivi-
duellen Förderung für die soziale In-
tegration relevant ist.

Unterschiedliche Kinder – 
unterschiedlich sozial akzeptiert
Beliebtheitsrangfolgen unter Schüle-
rinnen und Schülern können durch 
die Schulform allein nicht beeinflusst 
werden. Sie finden statt und sind Teil 
des sozialen Lernens junger Men-
schen. Aus Untersuchungen in  integrativen Schulen 
ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche mit einer 
sichtbaren Beeinträchtigung wie der Seh- und Hörfähig-
keit, einer körperlichen Schädigung oder geistigen Be-
hinderung durchschnittlich gleiche soziale Akzeptanz 
wie andere Mitschülerinnen und Mitschüler erfahren. 
Hingegen kann die Erwartung, dass Kinder und Jugend-
liche mit Behinderungen vermehrt Freundschaften mit 
nicht-behinderten Mitschülerinnen und Mitschülern 
schliessen, auch in integrativen Schulmodellen nicht au-
tomatisch eingelöst werden. 

Sowohl in integrativen wie separativen Schulformen 
können insbesondere Kinder und Jugendliche mit  
Lernschwierigkeiten oder einem auffälligen sozialen 
Verhalten eine geringere soziale Akzeptanz erfahren. 
Durch einen auf Kooperation setzenden Unterricht so-
wie durch Vorleben von Anerkennung und Wertschät-
zung vermögen Pädagoginnen und Pädagogen ein positi-
ves Sozialklima in Unterricht und Schule zu prägen.
vgl. Unterrichtsstörungen als Herausforderung, S. 16 

Stigmatisierung durch separierende Massnahmen 
Wie sich Schülerinnen und Schüler in Unterricht und 
Schule sozial eingebunden erleben, hängt auch damit 
zusammen, wie Lehrpersonen mit der  Heterogenität 
der Schülerschaft umgehen. Sie sind ein Modell dafür, 
wie das Zusammenleben unterschiedlicher Menschen 

strukturiert und in anerkennender 
Weise gelebt werden kann. So zeigt 
sich beispielsweise, dass die exklusi-
ve Zuwendung von Heilpädagoginnen 
und Heilpädagogen zu bestimmten 
Kindern und Jugendlichen deren so-
ziale Akzeptanz bei den Mitschülern 
beeinträchtigen kann. Dies ist auch 
der Fall, wenn sich die didaktische Ge-
staltung des Unterrichts für die be-
troffenen Schülerinnen und Schüler 

von der Gestaltung des Gesamtunterrichts unterschei-
det. Eine Verschlechterung der sozialen Integration in 
die Klasse zeigt sich ebenfalls für Kinder und Jugendli-
che mit einer  Hochbegabung, wenn sie in einem vom 
Klassenunterricht separierten Programm gefördert wer-
den.  Individualisierende Förderarrangements, die 
sich in separierender Form auf das Individuum ausrich-
ten, sind daher auf ihre  stigmatisierende Wirkung hin 
zu reflektieren.
vgl. Differenzierung und Individualisierung für alle 
Schülerinnen und Schüler, S. 6

«Wie sich Schülerinnen 
und Schüler sozial ein
gebunden erleben, hängt 
auch damit zusammen, 
wie Lehrpersonen mit der 
Heterogenität der Schüler-
schaft umgehen.»
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Fazit

Integrative Schulen geben Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit, sich pädagogisch begleitet 
mit Verschiedenheit auseinanderzusetzen. Kinder und Jugendliche mit einer sichtbaren Behinde-
rung erleben in integrativen Schulen in der Regel eine gute soziale Akzeptanz. Kinder und Jugend
liche mit Lernschwierigkeiten oder sozial auffälligem Verhalten hingegen stehen in der Beliebtheits-
rangfolge sowohl in integrativen wie separativen Schulmodellen nicht zuoberst. Lehrpersonen prä-
gen mit ihrem Verhalten gegenüber der Heterogenität der Schülerschaft das soziale Klima. Indi
vidualisierende Massnahmen sind so zu gestalten, dass die betroffenen Kinder und Jugendlichen 
keine soziale Benachteiligung erfahren. 
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Können Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund in 
integrativen Schulen sprachlich ausreichend gefördert werden?

Oft wird argumentiert, dass die Sprachförderung 
von Kindern und Jugendlichen mit  Migrations­
hintergrund in sogenannten  «Einführungs­
klassen für Fremdsprachige» besser gelinge als  
in der Regelklasse. 

Rund ein Viertel aller Schülerinnen und Schüler haben 
einen Migrationshintergrund ( PISA-Erhebung 2009). 
Der Förderung der Unterrichtssprache wird deshalb Be-
deutung beigemessen, weil sie massgeblich zum schuli-
schen Erfolg und zur Integration in die Gesellschaft bei-
trägt. Sprachförderung beschränkt sich nicht auf das 
Erlernen der Unterrichtssprache, sondern geht mit der 
gezielten Förderung der  Erstspra-
che einher. In der Schule sind ein be-
dachter Umgang mit den jeweiligen 
regionalen Dialekten und eine geziel-
te Vernetzung mit dem «Unterricht in 
heimatlicher Sprache und Kultur» 
(HSK) vorzusehen. 

Sprachkenntnisse als ein 
Schlüssel zum Schulerfolg 
Es ist erwiesen, dass gute Kenntnisse 
der Unterrichtssprache gemeinsam 
mit weiteren Faktoren wie dem sozialen Status der El-
tern, deren Interesse an der schulischen Bildung, dem 
Freundschaftsnetz und der Einstellung der Lehrperso-
nen zum Schulerfolg massgeblich beitragen. Eine 
Schwierigkeit besteht darin, dass sich der Zweitsprach-
erwerb auf dem Niveau einer «Behelfssprache» einpen-
deln kann. Diese reicht zwar für die notwendigste Ver-
ständigung im Alltag aus, nicht jedoch für eine erfolgrei-
che schulische und berufliche Laufbahn. Zudem ist so 
eine Integration in andere Bereiche des gesellschaftli-
chen Lebens erschwert. Vermehrte Anstrengungen in der 
Förderung der Lesekompetenz in der Schule haben dazu 
geführt, dass die Leistungsunterschiede zwischen Ju-
gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund verrin-
gert werden konnten (PISA-Erhebung 2009). Für sozial 
benachteiligte Jugendliche erweisen sich Zugänge zu 
Schrift und Sprache dann als vielsprechend, wenn Be-
deutung und Funktion von Sprache in der Lebenswelt 
der Jugendlichen verankert sind. 
vgl. Unterstützung durch zusätzliche Ressourcen, S. 6, 
Zusammensetzung und Ressourcierung von Klassen 
als pädagogische Aufgabe, S. 16

Bedeutung der Erstsprache 
Die Sprachförderung für Kinder und Jugendliche mit 
Migrationshintergrund zielte in den 60er- und den frü-
hen 70er-Jahren in erster Linie darauf ab, die Mutter-
sprache zu erhalten, um eine spätere Rückkehr in die 
Heimat zu erleichtern. Aktuelle Studien zum Spracher-
werb betonen heute den Wert der Förderung der Erst-
sprache mit der positiven Wirkung auf die kognitiven 
Fähigkeiten und mit der Entwicklung einer allgemeinen 
Sprachkompetenz, die sich auch auf den Erwerb weite-
rer Sprachen auswirken kann. Gerade für Eltern mit Mi-
grationshintergrund sind diese Erkenntnisse von zen-
traler Bedeutung: Nicht selten haben sie die Sorge, dass 
ihre gesprochene Sprache zu Hause oder der Besuch des 

«Unterrichts in heimatlicher Sprache 
und Kultur» (HSK) den Erwerb der 
Sprache des Aufnehmerlandes zusätz-
lich beeinträchtige. Untersuchungen 
zeigen ausserdem, dass gute Kennt-
nisse der Erstsprache und der eigenen 
Kultur für die Identitätsentwicklung 
und das Selbstbewusstsein wichtig 
sind.
Wurden Kinder und Jugendliche mit 
Migrationshintergrund vor allem we-
gen ihrer mangelnden Kenntnisse in 

der Unterrichtssprache problematisiert, wird heute 
Mehrsprachigkeit zunehmend als individuelle Ressour-
ce und als volkswirtschaftliches Potenzial betont. 

Die Bedeutung des «Unterrichts 
in heimatlicher Sprache und Kultur» (HSK) 
Um die Erstsprache und die Herkunftskultur zu pflegen, 
wird von den Kantonen der «Unterricht in heimatlicher 
Sprache und Kultur» (HSK) unterstützt. Fast 40 Her-
kunftssprachen werden in der Schweiz sowohl von 
staatlichen als auch nicht-staatlichen Trägerschaften 
der Migrations-Gemeinschaften angeboten. Trotz der 
anerkannten Bedeutung für die Identitätsbildung und 
die Entwicklung der Sprachkompetenz ist der Besuch 
dieses zusätzlichen Angebots freiwillig und findet meist 
separiert vom regulären Unterricht in der Freizeit statt. 
Dies führt dazu, dass HSK-Lehrpersonen oft kaum ins 
Kollegium der Schule eingebunden und die Schülerinnen 
und Schüler für einen zusätzlichen Unterricht in der 
Freizeit nur bedingt motiviert sind. Damit die Erstspra-
che gezielt in den Klassenunterricht integriert werden 
kann, wurde in innovativen Schulen die Zusammenar-
beit zwischen Regelschul- und den HSK-Lehrpersonen 
intensiviert und beispielsweise die Lektüre von Büchern 

«Der parallele Gebrauch 
von Dialekt und Standard-
sprache führt für mehr-
sprachige Schülerinnen 
und Schüler zur Schwie-
rigkeit, die beiden Sprach-
formen voneinander zu 
unterscheiden.»
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Fazit

Eine wesentliche Gelingensbedingung für gute Sprachkompetenzen sind Kenntnisse in der Erst-
sprache. War der «Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur» (HSK) ursprünglich ausschliess-
lich für eine Re-Integration in das Herkunftsland vorgesehen, unterstreichen heutige Studien posi-
tive Wirkungen solcher Angebote auf die Identitätsentwicklung, die kognitiven Fähigkeiten und die 
Entwicklung allgemeiner Sprachkompetenzen. Im schulischen Alltag ist eine konsequente Verwen-
dung der Standardsprache resp. ein für Schülerinnen und Schüler transparenter Wechsel zwischen 
Dialekt und Standardsprache wichtig, um die Differenz der beiden Sprachformen erkennen zu kön-
nen. Die Sprachförderangebote sind in Schweizer Schulen sehr heterogen gestaltet und noch mehr-
heitlich wenig mit dem Klassenunterricht verknüpft. Erste Erfahrungen einer gezielten Zusammen-
arbeit zwischen HSK- und den Klassenlehrpersonen verweisen auf ein noch kaum genutztes Poten-
tial der Sprachförderung.

in heimatlicher Sprache ermöglicht. Die äusserst positi-
ven Auswirkungen einer solchen Kooperation auf die 
Sprachkompetenzen der Schülerinnen und Schüler sind 
vielversprechend. 
vgl. Unterstützung durch zusätzliche Ressourcen, S. 6, 
Zusammensetzung und Ressourcierung von Klassen 
als pädagogische Aufgabe, S. 16

Dialekt oder Standardsprache?
Untersuchungen zeigen, dass Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund in integrierten Regelklassen 
deutlich grössere Lernfortschritte in der Standardspra-
che machen als in eigens für sie eingerichteten Einfüh-
rungsklassen für Fremdsprachige. Dieser Befund wird 
damit begründet, dass in einem  integrativen Unter-
richt die Anregungspotenziale grösser und die Erwar-
tungsnormen höher sind. Durch die Möglichkeit, sich an 
sprachlich versierten Mitschülerinnen und Mitschülern 

zu orientieren, wird die sprachliche Entwicklung positiv 
beeinflusst. Obwohl in Deutschschweizer Schulen die 
Standardsprache als Unterrichtssprache definiert ist, 
wird insbesondere im Kindergarten und in den unteren 
Klassen der Primarschule der als «familiär» empfundene 
Dialekt weiterhin verwendet. Untersuchungen zeigen, 
dass der parallele Gebrauch von Dialekt und Standard-
sprache insbesondere für mehrsprachige Schülerinnen 
und Schüler zur Schwierigkeit führt, die beiden Sprach-
formen voneinander unterscheiden zu können. Aus die-
sem Grund ist für die Sprachentwicklung von Kindern 
mit Migrationshintergrund eine möglichst konsequente 
Verwendung der Standardsprache angezeigt. Ein Wech-
sel zwischen Standardsprache und Dialekt sollte von 
den Lehrpersonen deutlich markiert werden.
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Fühlen sich die integrierten Kinder und Jugendlichen 
in integrativen Schulen zusätzlich belastet?

Als Argument gegen  integrative Schulformen wird 
vorgebracht, dass sich Schülerinnen und Schüler 
mit  besonderem Bildungsbedarf oder mit einer 
 Behinderung in Klein- und Sonderklassen bzw. 
in besonderen Kursen besser aufgehoben erleben, 
weil dort angemessener auf ihre Situation eingegan­
gen werden kann. Die gemeinsame Schulung mit 
«normal-begabten» Kindern und Jugendlichen 
hingegen könne für diese Schülerinnen und Schüler 
zur persönlichen Belastung werden. 

Als Argument gegen  integrative Schulformen wird 
vorgebracht, dass sich Schülerinnen und Schüler mit  
 besonderem Bildungsbedarf oder mit einer  Behin-
derung in Klein- und Sonderklassen bzw. in besonderen 
Kursen besser aufgehoben erleben, 
weil dort angemessener auf ihre 
Situation eingegangen werden kann. 
Die gemeinsame Schulung mit «nor-
mal-begabten» Kindern und Jugend
lichen hingegen könne für diese Schü-
lerinnen und Schüler zur persönli-
chen Belastung werden. 

In mehreren Studien wurden die Ein-
schätzung der eigenen Fähigkeiten 
und das emotionale Wohlbefinden 
der Schülerinnen und Schüler im Zu-
sammenhang mit verschiedenen Schulungsformen un-
tersucht. Dabei zeigte sich, dass die Selbsteinschätzung 
und das Wohlbefinden wesentlich geprägt werden durch 
die Beziehungs- und Interaktionsqualität im Unterricht 
und den Umgang mit schulischen Leistungen. 

Anerkennung der eigenen individuellen 
Kompetenzen und Begrenzungen
In Vergleichsstudien wird darauf hingewiesen, dass 
Schülerinnen und Schüler mit besonderem Bildungsbe-
darf ihre schulischen Kompetenzen in Klein- und Sonder-
klassen höher oder, umgekehrt, im Umfeld der Regelklas-
se geringer einschätzen. Dieser Befund scheint bei erster 
Betrachtung für die separierte Schulform zu sprechen, 
wird jedoch angesichts von zwei Gesichtspunkten relati-

viert. Erstens: Die Untersuchungen fragen nur nach dem 
Wohlbefinden innerhalb der Klasse; Schülerinnen und 
Schüler haben jedoch auch ein Leben ausserhalb dersel-
ben. Situationen, in denen diese Schüler gegenüber ihrem 
Umfeld den Besuch separativer Schulmassnahmen erklä-
ren müssen, werden als  stigmatisierend erlebt. Zwei-
tens: Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungs-
bedarf lernen im Rahmen der integrativen Schulform, 
ihre Fähigkeiten im Vergleich zu den übrigen Schülerin-
nen und Schülern angemessen und «realistisch» einzu-
schätzen, was gerade im Zusammenhang mit der Berufs-
wahl am Ende der Schulzeit wichtig ist. 
Andere Erfahrungen dagegen machen deutlich, dass die 
Förderung nach  individuellen Lernzielen und die lern-
ziel- und kompetenzorientierte Beurteilung schulischer 
Leistungen dazu führen, dass auch Schülerinnen und 

Schüler mit geringeren Schulleistun-
gen lernen, diese selbstanerkennend 
und positiv einzuschätzen. 
vgl. Die formative Beurteilung, S. 12

Emotionales Wohlbefinden und 
Identitätsentwicklung
Ein ähnlich uneinheitliches Bild zeigt 
sich, wenn das emotionale Wohlbefin-
den von Schülerinnen und Schülern 
mit besonderem Bildungsbedarf be-
trachtet wird. Falls solche Schülerin-
nen und Schüler in der Regelklasse ei-

nen Unterricht erleben, der auf Über- und Unterforde-
rung nicht angemessen reagieren kann, entwickeln sie in 
separativen Modellen ein vergleichsweise besseres 
Wohlbefinden. Für Jugendliche mit einer Behinderung 
stellt die persönliche Identitätsentwicklung im Zusam-
mensein mit nicht-behinderten Mitschülerinnen und 
Mitschülern eine intensive Auseinandersetzung dar, die 
jedoch auch von individuellen Bewältigungsstrategien 
im Umgang mit Konflikterfahrungen abhängig ist. Sol-
che Befunde machen deutlich, dass sich integrative 
Schulen mit dem Anderssein auseinandersetzen müssen 
und hierfür pädagogische Aufmerksamkeit erforderlich 
ist. 
vgl. Sozial- und Identitätsentwicklung bei Jugendlichen, 
S. 18 

«Eine Unterrichtsgestal-
tung, die auf Unter- 
und Überforderungen 
angemessen zu reagieren 
vermag, stärkt das 
Wohlbefinden und die 
Selbstanerkennung 
der Schülerinnen und 
Schüler.»
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Fazit

Die Einschätzung persönlicher Fähigkeiten und Kompetenzen steht in engem Zusammenhang mit 
der jeweiligen Referenzgruppe. Im Vergleich mit leistungsstarken Schülerinnen und Schülern schät-
zen Kinder und Jugendliche mit  Lernschwierigkeiten ihre Fähigkeiten und Kompetenzen zwar ge-
ringer ein, entwickeln aber ein realistischeres Selbstbild der eigenen Leistungsfähigkeit. Eine Unter-
richtsgestaltung, die auf Unter- und Überforderungen angemessen zu reagieren vermag, und eine 
Beurteilung, die auch individuelle Lernfortschritte berücksichtigt, stärken das Wohlbefinden und 
die Selbstanerkennung der Schülerinnen und Schüler. Erlebte Ablehnung aufgrund einer Beein-
trächtigung stellt für die Identitätsentwicklung im Jugendalter eine Herausforderung dar, die je 
nach Persönlichkeit unterschiedlich bewältigt wird. In Schulen, in denen ein soziales Klima im Klas-
senzimmer sowie ein wertschätzender Umgang mit schulischen Leistungen gepflegt werden, erle-
ben Schülerinnen und Schüler eine vergleichsweise bessere Akzeptanz.
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Wie lassen sich individuelle Leistungen
in integrativen Schulen beurteilen? 

Die Beurteilung der schulischen Leistungen spielt 
beim Übertritt in die Sekundarstufe I, in weiter­
führende Schulen und in die berufliche Ausbildung 
eine bedeutende Rolle. Es wird befürchtet, dass 
die Leistungsbeurteilung unter individualisieren­
den Bedingungen komplexer wird. 

In der Fachliteratur wird die Beurteilung schulischer 
Leistungen im Spannungsfeld zwischen zwei grundle-
genden Funktionen diskutiert: der Selektion für die 
Schullaufbahn durch die summative und der Steuerung 
des Lernprozesses durch die formative Beurteilung. Wie 
Erfahrungen zeigen, wird in  integrativen Schulen ins-
besondere der individuellen Lernprozesssteuerung eine 
besondere Bedeutung beigemessen. Um die ungleichen 
Voraussetzungen von Kindern und Jugendlichen mit  
 besonderem Bildungsbedarf oder mit einer  Behin-
derung angemessen berücksichtigen zu können, sind die 
Beurteilungsmassnahmen anzupassen. 

Die summative Beurteilung 
In einem gegliederten Bildungssys-
tem hat die summative Beurteilung 
die Funktion, Promotions- und Selek-
tionsentscheide zu begründen. Sie 
zielt darauf ab, individuelle Kompe-
tenzen im Hinblick auf Leistungskri-
terien des Lehrplans zu bewerten. 
Studien verweisen darauf, dass die 
summative Beurteilung massgeblich 
vom Standpunkt der Lehrperson, aber 
auch von der Klassenzusammenset-
zung beeinflusst wird. Danach werden die Schülerinnen 
und Schüler aufgrund ihrer Leistungen in eine Rangfol-
ge gesetzt. Die zufällige Zusammensetzung der Klasse 
wird dabei zu einem nicht repräsentativen Massstab für 
individuelle Leistungen. Eine einseitige Orientierung an 
der Leistungsnorm der Klasse kann nachweislich zu un-
gerechten Beurteilungen führen wie etwa der Benachtei-
ligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. 
Lehrpersonen sind deshalb gefordert, ihre Beurteilungs-
normen an den Leistungskriterien des Lehrplans auszu-
richten und ihre Beurteilungspraxis mit ihren Berufs-
kolleginnen und -kollegen abzustimmen. 

Die formative Beurteilung 
Der Steuerung individueller Lernprozesse dient die for-
mative Beurteilung. Sie sensibilisiert die Schülerinnen 
und Schüler nachweislich, eigene Lernfortschritte zu er-
kennen, und fördert die Selbstbeurteilung und Steue-
rung des eigenen Lernens. Zudem geben Beurteilungssi-
tuationen Lehrpersonen Informationen zu den Lernfort-
schritten der Schülerinnen und Schüler und liefern Hin-
weise, welche Kompetenzen im weiteren Verlauf des Un-
terrichts noch vertieft zu bearbeitet sind. Diese Form 
der Beurteilung hat sogenannt formativen Charakter, sie 
dient der gegenseitigen Vergewisserung und weiteren 
Steuerung des Lernprozesses. 
Dem individualisierten Lern- und Leistungsverständnis 
in integrativen Schulen entsprechen Beurteilungsformen, 
die die individuelle Entwicklung der Schülerinnen und 
Schüler in den Mittelpunkt stellen. Dabei können sich die 
formativen Rückmeldungen auf die regulären Lernziele 
des Lehrplans beziehen oder auf individuelle. Das Sicht-
barmachen der Lernprozesse mittels Sammeln von Lern-
produkten und deren Reflexionen durch die Schülerin-

nen und Schüler wird durch das Füh-
ren eines Portfolios ermöglicht. 
vgl. Anerkennung der eigenen indivi­
duellen Kompetenzen und Begren­
zungen, S. 10

Individuelle Lernziele und 
Nachteilsausgleich 
Mit Schülerinnen und Schülern, die 
dauernd erheblich mehr oder erheb-
lich weniger leisten, als die regulären 
Lernziele es verlangen, können  indi-

viduelle Lernziele vereinbart und im Rahmen einer  
Förderplanung definiert werden. Das Festlegen indivi-
dueller Lernziele kann mit einer Notenbefreiung in den 
betreffenden Fächern einhergehen. Die Beurteilung er-
folgt dann durch einen schriftlichen Bericht und bezo-
gen auf die in der Förderplanung definierten individuel-
len Lernziele. 
Können Schülerinnen und Schüler die Lernziele der 
Schule zwar grundsätzlich erreichen, haben aber auf-
grund ihrer Körper- oder Sinnesbehinderung hinsicht-
lich Arbeitszeit oder -menge andere Voraussetzungen, 
besitzen sie ein gesetzlich verankertes Recht auf eine 
Anpassung der Rahmenbedingungen. Dieser Nachteils-
ausgleich ist vor dem Hintergrund der Beeinträchtigun-
gen auf eine langfristige Perspektive angelegt und erfor-
dert eine angemessene Kommunikation mit der Klasse 
und den Eltern.

«Beurteilungsformen, 
die die individuelle Ent-
wicklung in den Mittel-
punkt stellen, entsprechen 
dem individualisierten 
Lern- und Leistungs
verständnis in integrati-
ven Schulen.»
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Fazit

In integrativen Schulen steht die formative Beurteilung im Vordergrund, dank der sowohl die Schü-
lerinnen und Schüler als auch die Lehrpersonen die individuellen Lernprozesse reflektieren und 
deren weiteren Verlauf planen können. Bei Schülerinnen und Schülern mit besonderem Bildungs
bedarf basiert die Beurteilung mittels Lernbericht auf den in der Förderplanung festgelegten indivi-
duellen Lernzielen. Die Beurteilung von Kindern und Jugendlichen mit geringeren Leistungsmög-
lichkeiten kann im Falle einer Behinderung unter Berücksichtigung des Nachteilsausgleichs erfol-
gen. Auch integrative Schulen bleiben grundsätzlich in die Logik des aktuellen Bildungssystems 
eingebunden, wonach Kinder und Jugendliche aufgrund von summativen Beurteilungen mitunter 
Schullaufbahn -wirksam beurteilt werden müssen. Die transparente Kommunikation darüber, wel-
che Form der Beurteilung welche Funktion einnimmt und wie notwendige Ungleichbehandlungen 
zu verstehen sind, stellt auch in integrativen Schulen eine Herausforderung dar.
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Stellt die Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen 
in integrativen Schulen eine Zusatzbelastung dar? 

Die in  integrativen Schulen notwendige Zusam­
menarbeit zwischen Klassenlehrpersonen,  Schu­
lischen Heilpädagoginnen und Heilpädagogen und 
 pädagogisch-therapeutischen Fachpersonen wird 
von den verschiedenen Berufsgruppen oft auch als 
Bedrohung erlebt. Einerseits wird damit die eigene 
berufliche Identität und Autonomie in Frage gestellt, 
andererseits werden die Veränderung eingespielter 
Routinen sowie erforderliche Absprachen als zeitin­
tensive Belastungen wahrgenommen. 

Zusammenarbeit und Kooperation sind in integrativen 
Schulen unabdingbar, weil die verschiedenen Professi-
onsgruppen aufgefordert sind, ihre Perspektiven und 
Kompetenzen aufeinander zu beziehen. So ist zu klären, 
wie die gemeinsamen Arbeitsformen, die Planung des 
weiteren Unterrichts, die Besprechung  individualisie-
render Fördermassnahmen und die Vorbereitung von El-
terngesprächen zu gestalten sind. Untersuchungen zei-
gen, dass gelungene Formen der Zusammenarbeit in en-
gem Zusammenhang mit dem Lernerfolg der Schülerin-
nen und Schüler stehen. Nebst persönlichen Dispositio-
nen und Kompetenzen der Lehr- und 
Fachpersonen sind in diesem Prozess 
auch die schulischen Rahmenbedin-
gungen bedeutsam.

Teamarbeit als Entwicklungsarbeit
Wenn Haltungen und Werte überein-
stimmen und fachliche Kompetenzen 
gegenseitig anerkannt werden, dann 
gelingt aus Sicht der Lehrpersonen 
die Zusammenarbeit, wie Studien zei-
gen. Es gilt zu klären, wie die gemein-
sam verantworteten Aufgaben kooperativ gestaltet wer-
den und wo die jeweiligen Autonomiebereiche liegen. Da-
bei sind allfällige Konflikte nicht als Scheitern, sondern 
als Umbruchphase und als Teil des Teamfindungspro-
zesses zu betrachten. Das Vertrauen, eigenes Befinden zu 
thematisieren, der professionelle Umgang mit Feedback 
und die wechselseitige Wertschätzung sind für die Team-
arbeit unabdingbare Voraussetzungen. Aus Studien ist 
bekannt, dass die Klärung der Zusammenarbeit in Bezug 
auf Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten für die 
Berufszufriedenheit der Beteiligten grundlegend ist. Po-
sitive Erfahrungen von Anregung und Entlastung stellen 
sich unter Umständen erst nach längerer Entwicklungs-
arbeit ein. Wer die Zusammenführung der verschiedenen 
Perspektiven zu einem gemeinsamen Verständnis als 

Bereicherung erlebt, möchte – das dokumentieren die 
Studien durchwegs – diese Zusammenarbeit nicht mehr 
missen. Befunde zeigen, dass drei Viertel aller Teams 
diese positive Erfahrung machen. Lässt sich hingegen 
die Identifikation mit der eigenen Arbeit im Rahmen der 
Zusammenarbeit trotz mehrfacher Bemühungen nicht 
aufrecht erhalten, kann eine Auflösung und neue Zusam-
mensetzung eines Teams erforderlich sein. 
vgl. Zusammenarbeit im Fachlehrpersonen-System, S. 19

Von der kind- zur unterrichtsbezogenen 
Zusammenarbeit 
Aufgrund der bisherigen Aufgabenteilung zwischen Re-
gel- und Sonderpädagogik wurden Schülerinnen und 
Schüler, die dem Regelunterricht nicht folgen konnten, 
an Klein- oder Sonderklassen delegiert. Erfahrungen zei-
gen, dass bei der Einführung integrativer Schulformen 
die Tendenz besteht, dieses Verhältnis zwischen Regel- 
und Sonderpädagogik schnell wieder zu etablieren. In 
einer solchen Arbeitsteilung kümmern sich die Heilpä-
dagoginnen und Heilpädagogen auch in integrativen 
Schulen ausschliesslich um Kinder mit  besonderem 
Bildungsbedarf, währenddem der übrige Unterricht we-

nig auf individuelle Lernbedürfnisse 
ausgerichtet wird. Lernprobleme wer-
den so in erster Linie als erschwerte 
Disposition des Kindes betrachtet, de-
ren Bearbeitung ausschliesslich in in-
dividualisierte Einzelmassnahmen 
mündet. 
Aktuelle Befunde weisen darauf hin, 
dass die positive Lernentwicklung von 
Schülerinnen und Schülern in integra-
tiven Schulen auf einer Zusammen
arbeit beruht, die sich zusätzlich zur 

Besprechung von Einzelkindern auch auf die Unter-
richtsgestaltung und dessen Entwicklung bezieht. Eine 
solche Zusammenarbeit integriert die verschiedenen 
professionellen Standpunkte und zielt auf einen Unter-
richt ab, der die  Heterogenität aller Kinder berück-
sichtigt. Eine gezielte Vernetzung individueller Förder-
anliegen mit dem Gesamtunterricht ermöglicht, dass 
diese auch dann zum Tragen kommen, wenn die Klassen-
lehrperson alleine unterrichtet. 
vgl. Stigmatisierung durch separierende Massnahmen,  
S. 6

«Wer die Zusammen
führung der verschiede-
nen Perspektiven zu 
einem gemeinsamen 
Verständnis als Berei
cherung erlebt, möchte 
die Zusammenarbeit 
nicht mehr missen.»
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Fazit

Die Klärung und Abstimmung der verschiedenen Aufgaben und Berufsrollen sind für die Berufszu-
friedenheit der Pädagoginnen und Pädagogen in integrativen Schulen zentral. Nebst ausformulier-
ten Berufsaufträgen und verbindlichen gemeinsamen Zeitgefässen für den professionellen Aus-
tausch stellen auch individuelle Kompetenzen der Teammitglieder wesentliche Gelingensbedingun-
gen für diesen Entwicklungsprozess dar. 
Zielt die Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und heilpädagogisch tätigen Lehrperso-
nen auf die Entwicklung des gemeinsamen Unterrichts für alle Schülerinnen und Schüler ab, wirkt 
sich dies positiver auf den Lernerfolg aus als Unterstützungsangebote, die ausschliesslich auf Ein-
zelförderung setzen.
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Schulische Rahmenbedingungen 
Schulische Rahmenbedingungen können die Teamarbeit 
positiv unterstützen oder behindern. Durch die Bil-
dungsverwaltung formulierte Aufgaben und Pflichten 
der verschiedenen Professionsgruppen stellen bei der 
Umsetzung eine wichtige Referenz dar. Mehrere Studien 
zeigen, dass die Beschränkung des professionellen Aus-
tauschs auf spontane Tür-und-Angel-Gespräche von den 
Beteiligten als unproduktiv, die Etablierung regelmässi-
ger systematischer Absprachen hingegen als Gewinn 
bringend erlebt wird. Gemeinsame Vereinbarungen der 

Schule wie verbindliche Präsenzzeiten in der unter-
richtsfreien Arbeitszeit sind dabei unterstützend. Aus 
der Burnout-Forschung ist zudem bekannt, dass die Ar-
beit in einem komplexen beruflichen Umfeld nebst einer 
guten Teamarbeit auch den sozialen Rückhalt im Schul-
kollegium bedingt. In vielen Schulen ist dies jedoch 
nicht selbstverständlich. Schulleitungen können hier 
Arbeits- und Entwicklungsformen wie  Unterrichts-
teams oder gegenseitiges Coaching anregen sowie in pä-
dagogischen Konferenzen berufliche Herausforderun-
gen und deren gemeinsame Lösungssuche thematisieren.
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Erfordern integrative Schulformen kleinere Klassen 
und lassen sich alle Schülerinnen und Schüler integrieren? 

Die Umsetzung der  Schulischen Integration wird 
manchmal an Bedingungen geknüpft wie die Klas­
sengrösse oder die Anzahl zu integrierender Kinder 
und Jugendlicher. Es wird befürchtet, dass grosse 
Klassen generell einen negativen Einfluss auf die 
Schulleistungen haben. Ebenfalls wird davon ausge­
gangen, dass sich nicht alle Kinder integrieren lassen.

Untersuchungen zum Einfluss der Klassengrössen auf 
die Schulleistungen zeichnen ein uneinheitliches Bild. 
Nebst der Klassengrösse sind für Kinder und Jugend
liche mit  besonderem Bildungsbedarf auch Aspekte 
der Klassenzusammensetzung und 
entsprechende personelle Ressour-
cen der Schule für den Schulerfolg 
von Bedeutung. Grundsätzlich gibt es 
keine Grenzen der Integration, die 
sich ausschliesslich auf die Eigen-
schaften von Schülerinnen und Schü-
ler zurückführen lassen. Schwierige 
Konstellationen von Faktoren, welche 
kognitive und soziale Lernprozesse belasten und als 
Unterrichtsstörung wahrgenommen werden, können  
die Integrationsfähigkeit eines momentanen Settings 
gefährden. Schulen benötigen in solchen Situationen 
Unterstützungsressourcen, um wieder tragfähige Situa-
tionen herzustellen. 

Wirksamkeit kleiner Klassen 
Ein Zusammenhang zwischen der Klassengrösse und 
der Lernentwicklung der Schülerinnen und Schüler lässt 
sich in der Schulforschung nicht einheitlich bestätigen. 
Positive Befunde zur Lernentwicklung bei einer Redukti-
on der Gruppengrösse unter 20 Kinder zeigen sich vor 
allem in der Schuleingangsstufe. Von kleineren Klassen 
profitieren insbesondere Schülerinnen und Schüler mit 
 Lernschwierigkeiten oder mit sozialen Benachteili-
gungen. Bessere Lernbedingungen entstehen allerdings 
nicht automatisch über die Reduktion der Gruppengrös-
se, sondern sind durch eine didaktische Gestaltung des 
Unterrichts bedingt, die auch  individualisierte För-
dermöglichkeiten schafft. Mit kleineren Klassen geht 
überdies auch die Berufszufriedenheit der Lehrperso-
nen einher. In der Schweiz liegt die durchschnittliche 
Klassengrösse (Stand 2010) bei 19.3 (Primarstufe) und 
18.8 (Sekundarstufe I) Lernenden und liegt damit unter 
dem Durchschnitt der OECD-Länder. 
vgl. Vermeiden überhöhter Ansprüche, S. 6

Zusammensetzung und Ressourcierung 
von Klassen als pädagogische Aufgabe
Studien zu integrativen Schulen zeigen, dass bei der Zu-
sammensetzung und bei der Zuteilung heilpädagogi-
scher Unterstützung von Schulklassen pädagogische 
Gesichtspunkte wie die Tragfähigkeit der  Peerbezie-
hungen zwischen den Schülerinnen und Schülern, aber 
auch die Situation der Lehrpersonen zu berücksichtigen 
sind. So kann die Einschulung eines Kindes mit auffälli-
gem Sozialverhalten je nach Kompetenzlage der Mit-
schülerinnen und Mitschüler unterschiedlich gelingen. 
Der Übertritt in eine andere Schulstufe oder einen neuen 
Schultyp, der oft mit einer neuen Klassenzusammenset-

zung einhergeht, stellt gerade für Kin-
der mit besonderem Bildungsbedarf 
oder einer  Behinderung eine kriti-
sche Phase dar. Die Berücksichtigung 
gewachsener positiver Peerbeziehun-
gen und pädagogischer Unterstützung 
kann für das Gelingen solcher Über-
gänge unterstützend wirken, wie Er-
fahrungen zeigen. 

Auf heterogene Verhältnisse sollte auch mit unterschied-
licher finanzieller und personeller Ressourcierung rea-
giert werden können. Modelle, die den Schulen den Ein-
satz zugesprochener Mittel für heilpädagogische För-
derangebote überlassen, ermöglichen auf die Verhältnis-
se vor Ort abgestimmte Lösungen und stärken die Pro-
blemlösekompetenz innerhalb der Schule. Zusätzliche 
Ressourcen für Kinder und Jugendliche mit einer Behin-
derung, einer chronischen Krankheit oder für Schul-
standorte mit vielen fremdsprachigen Schülerinnen und 
Schülern sind zur Gewährung von Chancengerechtigkeit 
und zur Aufrechterhaltung der positiven Effekte inte-
grativer Schulmodelle unerlässlich. 
vgl. Unterstützung durch zusätzliche Ressourcen, S. 6 
	
Unterrichtsstörungen als Herausforderung 
Der bildungspolitische Grundsatz «Integration vor Se-
paration» verlangt die Prüfung einer integrativen Schul-
form, bevor separierende Lösungen gewählt werden. 
Statt einseitig die Integrierbarkeit von Kindern und Ju-
gendlichen zu diskutieren und damit die «Grenzen der 
Integration» zu fokussieren, sollte die Integrationsfähig-
keit der Schule ins Zentrum der Aufmerksamkeit rücken. 
Integrationsprozesse werden oft durch Interaktionspro-
bleme zwischen den Lernenden untereinander sowie 
zwischen ihnen und den Lehrpersonen erschwert. Stö-
rungen im Unterricht führen bei allen Beteiligten zu er-
höhtem Stresserleben. In diesem komplexen Geschehen 

«Die Integrationsfähig-
keit der Schule steht
in unmittelbarem Zusam-
menhang mit der Trag
fähigkeit der sozialen 
Beziehungen.»
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Kleinere Klassen können dann einen positiven Einfluss auf die Lernentwicklung von Schülerinnen 
und Schülern mit Lernschwierigkeiten haben, wenn mit der Reduktion der Klassengrösse auch indi-
vidualisierende Massnahmen im Unterricht einhergehen. Diese Effekte zeigen sich vorwiegend in 
der Schuleingangsstufe. Die Integrationsfähigkeit der Schule steht in unmittelbarem Zusammen-
hang mit der Tragfähigkeit der sozialen Beziehungen. Die Stärkung der Peerbeziehungen und die 
Sorge um deren Kontinuität haben daher einen hohen Stellenwert. Unterrichtsstörungen sind so-
wohl in integrativen als auch in separativen Schulformen für alle Beteiligten mit Stresserleben ver-
bunden und erfordern gerade deshalb eine vorsichtige Analyse individueller Dispositionen und der 
schulischen Kontextbedingungen. Integrative Schulen brauchen Rahmenbedingungen, die ihnen er-
lauben, eine eigenverantwortliche Passung zwischen personellen Ressourcen und den Bedürfnissen 
aller Beteiligten vorzunehmen.

spielen individuelle Voraussetzungen der Kinder und 
Jugendlichen, die Beziehungs- und Kommunikationskul-
tur im Unterricht, seine didaktische Gestaltung, die 
Klassenführung und die Einstellungen der betroffenen 
Lehrpersonen eine Rolle. In Situationen, in denen die ko-
gnitiven und sozialen Lernprozesse in der Klasse belas-
tet sind, ist der Beizug weiterer Lehr- und Fachpersonen 
sinnvoll. 
Erfahrungen mit separierendem temporärem  Schul-
ausschluss zeigen, dass damit für die Beteiligten zwar 
kurzfristig Entlastung eintritt, sich aber die Schwierig-

keiten bei der Rückkehr der ausgegliederten Schülerin-
nen oder Schüler erneut einstellen. Deshalb sollte die 
Zeit eines temporären Schulausschlusses in der Klasse 
und an der Schule als Chance genutzt werden, um im 
Hinblick auf eine spätere Wiedereingliederung eine kri-
tische Analyse und Nachbereitung des Vorfalls vorzu-
nehmen und daraus Konsequenzen zu ziehen. Zielper-
spektive sollte dabei sein, die Tragfähigkeit des sozialen 
Systems zu erhöhen. 
vgl. Unterschiedliche Kinder, unterschiedlich sozial ak­
zeptiert, S. 6
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Ist schulische Integration auf der Sekundarstufe I möglich?

Die Integration von Kindern mit  besonderem 
Bildungsbedarf findet auf der Kindergarten- und 
Primarstufe Akzeptanz. Anders auf der Sekundar­
stufe I mit erweiterten Anforderungen: Hier wird 
die komplexe Zusammenarbeit zwischen den 
verschiedenen Fachlehrpersonen als Erschwernis 
betrachtet. Und Lehrpersonen der Sekundarstufe I 
mit Grundanforderungen befürchten, dass sich 
Jugendliche mit besonderem Bildungsbedarf vor­
wiegend in ihren Klassen einfinden werden. 

Infolge der Gliederung der Sekundarstufe I in unter-
schiedliche Anspruchsniveaus präsentiert sich die He-
rausforderung der  schulischen Integration systembe-
dingt je anders. Überdies erfordert die Kooperation zwi-
schen den Lehrpersonen und weiteren Fachlehrperso-
nen eine besondere Aufmerksamkeit. Lehrpersonen in 
integrativen Schulen auf der Sekundarstufe I sehen sich 
mit der Tatsache konfrontiert, dass sich in der Pubertät 
kritische lernbiografische Erfah-
rungen sowie die alterstypische 
Identitätssuche als Herausforde-
rungen akzentuieren.

Förderorientierung und Selektion – 
ein systembedingter Widerspruch
Das Recht auf Integration von Kin-
dern und Jugendlichen mit beson-
derem Bildungsbedarf oder mit ei-
ner  Behinderung ist grundsätzlich nicht auf die Kin-
dergarten- und Primarstufe beschränkt. Im Vergleich zu 
diesen unterscheidet sich die Sekundarstufe strukturell 
darin, dass die Jugendlichen auf verschiedene Schulty-
pen mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus aufgeteilt 
werden und sich in einem ausgeprägten Fachlehrperso-
nen-System zurechtfinden müssen. Die Jugendlichen 
können zudem während ihrer Schullaufbahn eine Auf- 
oder Rückstufung in einen anderen Schultyp erleben. 
Solche Selektionsoptionen ermöglichen Schulen mit er-
weiterten Anforderungen Schülerinnen und Schüler mit 
 Lernschwierigkeiten in ein nächst tieferes Anspruchs-
niveau zu schicken, was dem Anspruch einer Förderori-
entierung widerspricht. Zudem betreffen strukturelle 
Reformen wie die Schliessung von Klein- und Sonder-
klassen in erster Linie den Schultyp mit Grundanforde-
rungen. Auf der Sekundarstufe I zeigen sich also system-
bedingt unterschiedliche Selbstverständnisse im Um-
gang mit  Heterogenität.

Zusammenarbeit im Fachlehrpersonen-System 
Auf der Sekundarstufe I haben die Schülerinnen und 
Schüler zwar eine für sie verantwortliche Klassenlehr-
person, besuchen die unterschiedlichen Fächer jedoch 
bei diversen Fachlehrpersonen. Zur Unterstützung und 
Begleitung der Klasse und zur Förderung von Jugendli-
chen mit besonderem Bildungsbedarf sind systemati-
sche Absprachen in regelmässigen Abständen unerläss-
lich. Insbesondere grosse Schulen geraten an organisa-
torische Grenzen, wenn Absprachen zwischen allen je an 
einer Klasse tätigen Lehrpersonen koordiniert werden 
sollen. In integrativ ausgerichteten Schulen ist daher 
empfehlenswert, sogenannte Klassenteams zu bestim-
men. Sie bestehen aus einem kleineren Kreis von Lehr- 
und Fachpersonen, welche die Klasse mit je einem grös-
seren Pensum unterrichten. In solchen Klassenteams 
können pädagogische und didaktische Überlegungen in-
tensiver ausgetauscht und allfällige Abstimmungen prä-
ziser vorgenommen werden. 
vgl. Teamarbeit als Entwicklungsarbeit, S. 14

Umgang mit erschwerten 
Lernbiografien 
Mit Jugendlichen, die im Verlauf ihrer 
Lernbiografie wenig Selbstvertrauen 
entwickeln konnten, sich beim Lernen 
nicht selbstwirksam erleben und auf 
Grund ihrer erworbenen Demotivation 
Defizite in grundlegenden Kompeten-
zen zeigen, sehen sich insbesondere 

Lehrpersonen im Schultyp mit Grundanforderungen 
konfrontiert. Die anspruchsvolle Aufgabe besteht darin, 
die Interessen der Jugendlichen zu erkennen und ihnen 
trotz kritischer lernbiografischer Erfahrungen individu-
elle Lernerfolge zu ermöglichen.  Binnendifferenzie-
rung und  individualisierende Massnahmen im Unter-
richt sind hierzu unabdingbar. 
 
Sozial- und Identitätsentwicklung bei Jugendlichen 
Die Sekundarstufe I ist die Zeit der Identitätsentwick-
lung, in der auch die Auseinandersetzung mit Verschie-
denheit, Gleichheit und Normen im Zentrum steht. So 
können unterschiedliche Vorgaben wie individuelle 
Lernziele von den Jugendlichen im Hinblick auf Fragen 
der Gerechtigkeit zur Diskussion gestellt werden. Oder 
indem sich Jugendliche mit einer Behinderung mit ihren 
nicht-behinderten Mitschülerinnen und Mitschülern 
vergleichen, setzen sie sich mit ihrer eigenen Beein-
trächtigung auseinander. Diese Herausforderung wird je 
nach Persönlichkeit der Jugendlichen unterschiedlich 

«Auf der Sekundarstufe I 
zeigen sich in den ver-
schiedenen Schultypen 
unterschiedliche Selbst-
verständnisse im Umgang 
mit Heterogenität.»
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Im Unterschied zu Kindergarten und Primarstufe besteht auf der gegliederten Sekundarstufe I die 
Möglichkeit der Versetzung auf ein höheres oder tieferes Anspruchsniveau. Damit steht die für eine 
integrative Pädagogik bedeutsame Förderorientierung – vor allem beim Schultyp mit erweiterten 
Anforderungen – im Widerspruch zur Möglichkeit der Rückstufung von Schülerinnen und Schülern. 
Insbesondere das ausgeprägte Fachlehrsystem erfordert organisatorische Lösungen, die kontinu-
ierliche, klassenbezogene Absprachen zu Unterrichts- und Erziehungsfragen ermöglichen. Aus 
strukturellen Gründen ist insbesondere der Schultyp mit Grundanforderungen damit konfrontiert, 
Schülerinnen und Schüler mit erschwerten Lernbiografien für Lernprozesse erneut zu motivieren. 
Die entwicklungstypische Auseinandersetzung mit Normalität, Verschieden- und Gleichheit akzen-
tuiert sich zwar in heterogenen Klassen. Doch trägt sie zur Stärkung der Selbst- und Sozialkompe-
tenz massgeblich bei. 

gemeistert. Lehrpersonen auf der Sekundarstufe I haben 
die Aufgabe, die Identitätsentwicklung der Jugendli-
chen sowie die sozialen Prozesse zwischen ihnen auf-
merksam zu begleiten. Diese Aufgabe wird akzentuiert 
bei einer heterogenen Schülerschaft. Für Schülerinnen 

und Schüler stellt diese Auseinandersetzung eine hilf-
reiche Vorbereitung auf heutige Anforderungen im Be-
rufsleben und in einer heterogenen Gesellschaft dar.
vgl. Emotionales Wohlbefinden und Identitätsentwick­
lung, S. 10
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Steht eine «Schule für alle» mit der gesellschaftlichen 
Realität im Widerspruch? 

Es wird befürchtet, dass die  schulische Integra­
tion im Kontrast zu mangelnder Solidarität und 
hoher Leistungsorientierung in der Gesellschaft 
steht und somit später für Schülerinnen und 
Schüler Anschlussprobleme schafft. 

Die Diskussion um die schulische Integration findet in 
einem spannungsreichen gesellschaftlichen Feld statt. 
Die Schule ist vielfältigen Erwartungen nicht nur ausge-
liefert, sondern gestaltet einen grundlegenden gesell-
schaftlichen Wandel mit. 

Unterschiedlich gewichtete Leistungsverständnisse 
in der Gesellschaft
Die Diskussion zur schulischen Integration ist von un-
terschiedlichen Erwartungen in Bezug auf die Rolle und 
die Funktion der Schule begleitet. So wird die schulische 
Bildung zunehmend als wesentlicher Faktor für die wirt-
schaftliche Entwicklung und den Lebensstandard eines 
Landes gesehen. Mit Hilfe der Schulleistungsstudie  
 PISA können beispielsweise die verschiedenen Länder 
die Kenntnisse und Fähigkeiten von 
15-Jährigen in den Bereichen Natur-
wissenschaften, Lesen und Mathema-
tik untereinander vergleichen. Das 
Abschneiden der Schülerinnen und 
Schüler in diesen Tests wird im Sinne 
eines Wettbewerbs in einer Rangliste 
dargestellt. Diese länderübergreifen-
de Studie fokussiert vorwiegend die 
Fähigkeit der Bildungssysteme, die 
kognitiven schulischen Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler zu verbessern. Dabei besteht die Tendenz, 
dass weitere für die Bildung wesentliche Aspekte wenig 
Beachtung finden wie der soziale Umgang mit Unter-
schieden, die Erziehung zur demokratischen Partizipati-
on oder die Fähigkeit der Schule, Kinder und Jugendli-
che mit einer  Behinderung oder einer  Hochbega-
bung gleichwertig zu fördern.

Der auf Schulleistung fokussierten Gewichtung steht 
eine Betonung der integrierenden Rolle der Schule ge-
genüber, die sich in zahlreichen internationalen und na-
tionalen Konventionen und gesetzlichen Richtlinien 
spiegelt. So sind mit Verweis auf die Menschenrechte 
Kinder und Jugendliche vor Diskriminierung aufgrund 
ihrer sozialen und ethnischen Herkunft, ihres Ge-
schlechts oder einer Behinderung zu schützen. Ihre Teil-
habe an gesellschaftlich relevanten Lebensbereichen ist 

sicherzustellen, so fordern es die UNO- Kinderrechts-
konvention (1989, Art. 2) und die Konvention zum Schutz 
und zur Förderung der Rechte behinderter Menschen 
(2006). Diese Grundsätze sind auch in der Eidgenössi-
schen Bundesverfassung verankert (Art 8, Abs. 2). Über-
dies sind  integrative Schulformen in der Bildungspo-
litik zu fördern, wozu sich die Schweiz mit der Unter-
zeichnung der «Salamanca-Erklärung» (1994) gemein-
sam mit weiteren 91 Staaten verpflichtete. Benachteili-
gungen in Aus- und Weiterbildung sollen Menschen mit 
einer Behinderung nicht mehr widerfahren und können 
seit der Annahme des Behindertengleichstellungsgeset-
zes (2002) fortan auf juristischem Wege eingeklagt wer-
den. Eine konsequente Umsetzung all dieser Bestrebun-
gen findet sich im «Sonderpädagogik-Konkordat». Dieje-
nigen Kantone, die sich diesem verpflichten, ziehen inte-
grative Schulformen separierenden Lösungen vor. 

Schule als Teil des gesellschaftlichen Wandels
Nebst der Aufgabe, Schülerinnen und Schüler in die be-
stehenden Kulturtechniken und Wissensgebiete einzu-
führen, hat die Schule auch die Funktion, kulturellen, 

technologischen und sozialen Wandel 
in ihren Bildungsauftrag zu integrie-
ren. Wie in anderen Bereichen auch 
liegt eine der zentralen Herausforde-
rungen der schulischen Integration 
darin, dass dieser Wandel für viele Be-
teiligten Neuland bedeutet. Bildungs- 
und Erziehungsverantwortliche und 
die politischen Akteure können häufig 
nicht auf eigene Erfahrungen mit ei-

ner  inklusiven Gesellschaft zurückgreifen. Es ist da-
her kein Zufall, dass der Wandel dort schneller gelingt, 
wo entsprechende Erfahrungen vorliegen und einge-
bracht werden. Es gilt, aufgrund berichteter Erfahrun-
gen und mit Vorstellungskraft eine Umsetzung in die ei-
gene soziale Realität zu leisten. Dies fordert alle Betei-
ligten in ihren Fähigkeiten, einen Umgang mit Unerwar-
tetem zu finden und mit Kreativität die sozialen Bezie-
hungen zu gestalten. 

Anschluss an die Arbeitswelt 
Der Anschluss der Jugendlichen an die Arbeitswelt weist 
ähnliche Merkmale der Chancenungerechtigkeit auf wie 
im Bildungssystem: Mehrere Studien belegen die gerin-
geren Chancen von Jugendlichen mit  Migrationshin-
tergrund oder einer Behinderung auf einen ihren Inte-
ressen und Fähigkeiten entsprechenden Eintritt in die 
Arbeitswelt. Die von Betrieben ins Feld geführten Selek-

«Es kann geschehen, 
das die Schule bestimmte 
gesellschaftliche Ent-
wicklungen vorwegnimmt 
und anstösst; auf andere 
hat sie zu reagieren.»
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Wie auch andere Bereiche der Gesellschaft befindet sich die Schule in einem spannungsreichen Feld 
unterschiedlicher Erwartungen. Einerseits werden hohe Ansprüche an kognitive schulische Leis-
tungen gestellt. Andererseits verlangen internationale Vereinbarungen und gesetzliche Grundlagen 
die Erhöhung der Integrationsfähigkeit der Schule. In der Bildungsdiskussion werden jedoch oft 
verschiedene Anforderungen plakativ gegeneinander ausgespielt, statt einen tragfähigen Konsens 
anzustreben. Entwicklungen aus anderen Ländern zeigen hingegen, dass positive Erfahrungen mit 
schulischer Integration und ein wachsendes Bewusstsein der Öffentlichkeit dazu führen, dass auch 
in weiteren gesellschaftlichen Bereichen wie der Arbeitswelt, der Politik und dem Freizeitbereich 
integrative Prozess möglich sind. In einem solchen über Jahrzehnte angelegten Verlauf kann es ge-
schehen, dass die Schule bestimmte gesellschaftliche Entwicklungen vorwegnimmt und anstösst; 
auf andere hat sie zu reagieren und sie aufzunehmen. 

tionskriterien wie schulische und sprachliche Kompe-
tenz werden nicht immer sorgfältig genug evaluiert. Em-
pirische Studien zeigen, dass die Einschätzung der rea-
len Kompetenzen von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund oft durch Negativzuschreibungen überschattet 
wird und dadurch zu Benachteiligungen führt. Bei Ju-
gendlichen mit Behinderung sind es oft Berührungs-
ängste oder negative gesundheitliche Zuschreibungen, 
die ihnen den Eintritt in die Arbeitswelt erschweren. Un-
abhängig von ihren schulischen Leistungen haben junge 
Erwachsene aus integrativen Schulen gegenüber solchen 
aus Sonderklassen eine deutlich günstigere nachschuli-
sche Laufbahn. Solche  stigmatisierenden Mechanis-
men wurden erkannt und führten – ähnlich wie im Bil-

dungssystem – zu einer Vielzahl von Überbrückungs- 
und Förderangeboten für Schulabgängerinnen und -ab-
gänger. Nebst individuellem Coaching der jungen Er-
wachsenen wird gefordert, dass die Betriebe aus den un-
gerechtfertigten Selektionsmechanismen Konsequenzen 
ziehen. Eine aus den USA kommende und in vielen euro-
päischen Ländern Fuss fassende Bewegung verlangt die 
gleichberechtigte Teilhabe von Menschen mit Behinde-
rung am Arbeitsleben. Als Alternative und in Ergänzung 
zur geschützten Werkstatt entwickelt sich allmählich 
das Modell der unterstützten Beschäftigung (Supported 
Employment). Im Vordergrund stehen die Ermöglichung 
einer individuellen Arbeitsplatzsituation und eine ge-
zielte Unterstützung der Betriebe in ihrer Aufgabe.
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Behinderung 
meint die Schwierigkeit oder Unmöglichkeit einer Person, 
eine Aufgabe oder Tätigkeit auszuführen oder an gesell-
schaftlich relevanten Lebensbereichen oder Lebenssitua-
tionen zu partizipieren aufgrund einer Schädigung der Kör-
perfunktionen, mangelnder persönlicher Fähigkeiten, einer 
beeinträchtigenden psychischen Verfassung oder aufgrund 
entwicklungshemmender Kontextfaktoren. 

Besonderer Bildungsbedarf 
liegt bei Kindern vor der Einschulung vor, bei denen festge-
stellt wird, dass ihre Entwicklung eingeschränkt oder ge-
fährdet ist und sie dem Unterricht des Kindergartens oder 
der Schule ohne spezifische Unterstützung aller Wahr-
scheinlichkeit nach nicht werden folgen können. Von be-
sonderem Bildungsbedarf wird auch gesprochen, wenn die 
Leistungen von Schülerinnen und Schülern erheblich über 
den Erwartungen liegen (besondere Begabungen) oder 
Schülerinnen und Schüler grosse Schwierigkeiten in der 
Sozialkompetenz zeigen. Ein besonderer Bildungsbedarf 
muss im Rahmen eines schulischen Standortgesprächs 
oder durch eine Schulpsychologische Abklärung festge-
stellt werden. 

Differenzierung/Binnendifferenzierung 
bezeichnet eine Unterrichtsgestaltung, welche die individu-
elle Förderung der Schülerinnen und Schüler innerhalb der 
Klasse ermöglicht. Dies wird durch erweiterte Lehr- und 
Lernformen wie Projektarbeit, Werkstattunterricht, Grup-
penarbeiten verwirklicht, um der Heterogenität der Klasse 
gerecht zu werden. Im Gegensatz dazu werden die Schüle-
rinnen und Schüler bei äusserer Differenzierung verschie-
denen möglichst homogenen (Niveau-) Gruppen zugeteilt, 
die nach Kriterien wie Alter, Entwicklungs- oder Lernstand 
gebildet werden. 

Einführungsklasse für Fremdsprachige
meint eine Sonderklasse, die von Schülerinnen und Schü-
lern, die die Unterrichtssprache nicht beherrschen, anstelle 
der Regelschule besucht wird. 

Erstsprache
ist die Sprache, in der ein Kind denkt, spontan kommuni-
ziert und mit der es sich in erster Linie identifiziert. Oft ist 
die Erstsprache mit der «Muttersprache» identisch, vor allem 
wenn die Sprache der Eltern oder Erzieher dieselbe ist wie 
die Sprache des sprachlichen Umfelds.

Förderplanung 
meint die Planung, Realisierung und Überprüfung der För-
derung von Schülerinnen und Schülern mit besonderem Bil-
dungsbedarf. Diese wird gemeinsam gestaltet von der Klas-
senlehrperson, dem Schulischen Heilpädagogen oder der 
Schulischen Heilpädagogin unter Einbezug der Erziehungs-
berechtigten und allenfalls weiteren pädagogisch-thera-
peutischer Fachpersonen (z.B. für Heilpädagogische Früher-
ziehung, Logopädie, Psychomotorik). Im schulischen Stand-
ortgespräch werden die Ziele, der Inhalt und die Dauer der 
Fördermassnahmen festgehalten.

Heterogenität 
meint die Verschiedenheit von Kindern und Jugendlichen 
hinsichtlich ihres Geschlechtes, ihres kulturellen Hinter-
grundes sowie ihrer persönlichen Fähigkeiten. Heterogeni-
tätsmerkmale sind ein Produkt des Vergleichens. Die Bedeu-
tung, die diesen Merkmalen beigemessen wird, ist kontext-
abhängig. In integrativen Schulen ist ein Klima des ver-
ständnisvollen Umgangs mit Verschiedenheit grundlegend.

Hochbegabung 
meint Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern, die im 
Vergleich mit der Altersgruppe markant auffallen. Die Bega-
bungsförderung hat zum Ziel, die Fähigkeiten und Stärken 
der Schülerinnen und Schüler den individuellen Möglich-
keiten entsprechend weiterzuentwickeln. In einem integra-
tiv ausgerichteten Unterricht geschieht dies durch Anrei-
cherung mit anspruchsvollen Aufgabenstellungen, Verkür-
zen oder Weglassen von Übungssequenzen oder durch die 
Beschleunigung der Schullaufbahn. Die Potenziale dieser 
Schülerinnen und Schüler werden im integrativen Unter-
richt als produktive Bereicherung wahrgenommen. 

Integrative Schule / integrative Schulform /
schulische Integration 
bezeichnet die voll- oder teilzeitliche Integration von Kin-
dern oder Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf in 
einer Klasse der Regelschule durch die Nutzung sonderpä-
dagogischer Massnahmen. 

Individualisierung / individuelle Förderung /
individualisierende Massnahmen
meint die Gestaltung des Unterrichts, welche die persön
lichen Fähigkeiten und Begabungen der verschiedenen 
Schülerinnen und Schüler berücksichtigt. Ein individuali-
sierender Unterricht ist hingegen von der Vorstellung einer 
vollumfänglichen Aufteilung des Unterrichts in individua-
lisierte Einzelmassnahmen abzugrenzen. Vielmehr ist die 
Schaffung verschiedener Lernarrangements gemeint, die 
unterschiedliche Lern- und Entwicklungsniveaus berück-
sichtigen. 

Individuelle Lernziele
meint die Anpassung der Lehrplanziele bei Kindern und Ju-
gendlichen mit besonderem Bildungsbedarf, die dauernd 
erheblich mehr oder erheblich weniger leisten, als es die 
Lernziele des Lehrplans verlangen. Sie werden im Rahmen 
eines schulischen Standortgesprächs festgehalten und spä-
ter überprüft. Das Festlegen individueller Lernziele kann 
mit einer Notenbefreiung in einzelnen Fächern einhergehen. 
Die Beurteilung der Lernentwicklung erfolgt in der Regel 
durch einen schriftlichen Bericht.

Glossar
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Inklusive Schule / inklusive Gesellschaft
meint die selbstverständliche Dazugehörigkeit und einen 
uneingeschränkten Zugang aller Menschen zu Bildung und 
weiteren gesellschaftlich relevanten Bereichen, unabhängig 
ihrer individuellen Leistungsfähigkeit und persönlichen Si-
tuation. Mit dem Begriff der Inklusion wird eine «Schule für 
alle» radikal gedacht, in der Formen der Aussonderung und 
Separierung nicht mehr möglich sind. 

Lernschwierigkeit
meint die Einschätzung der Lernentwicklung und -fähigkeit 
von Schülerinnen und Schülern, die im Vergleich mit der 
Altersgruppe sich markant unterscheidet. Beim Diagnosti-
zieren von Lernschwierigkeiten sind sowohl die individuel-
le Situation des Kindes oder Jugendlichen, die Lernbedin-
gungen der Schule und die Erwartungen von Lehrpersonen 
in Betracht zu ziehen. In einem integrativ ausgerichteten 
Unterricht können solche Schülerinnen und Schüler im 
Rahmen eines binnendifferenzierten Unterrichts und durch 
gezielte Massnahmen gefördert werden.

Migrationshintergrund 
ist ein vor allem aus der Statistik verwendeter Begriff zur 
Unterscheidung der «ansässigen» Bevölkerung von der aus 
dem Ausland eingewanderten. In der Schweiz werden einer-
seits Personen, die in die Schweiz eingewandert sind (Mi-
grantinnen und Migranten) als auch deren in der Schweiz 
geborenen direkten Nachkommen dazu gezählt. Migrations-
erfahrungen sind sehr vielfältig, womit die Bezeichnung 
«Schüler/in mit Migrationshintergrund» wenig aussage-
kräftig bleibt. 

Pädagogisch-therapeutische Fachperson
meint ausgebildete Heilpädagoginnen und Heilpädagogen 
aus verschiedenen Fachgebieten wie Heilpädagogische 
Früherziehung, Logopädie, Psychomotorik sowie der Päda-
gogik für Hör- und Sehschädigung. Ihre Massnahmen gren-
zen sich von eher medizinischen Massnahmen wie Physio-
therapie oder Ergotherapie ab und verstehen sich als Vorbe-
reitungs- und zusätzliche Unterstützungsmassnahmen 
zum Unterricht.

Peer / Peergruppe
meint Gruppen ähnlichen Alters, oft auch ähnlicher sozialer 
Herkunft und gleichen Geschlechts. Peergruppen sind für 
Kinder und Jugendliche bei der Ablösung vom Elternhaus 
wichtig. Sie dienen der Erprobung sozialer Verhaltenswei-
sen und dem Austausch gemeinsamer Interessen und Pro-
bleme. Im Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts 
bilden sich Peergruppen auch über gemeinsame Lernaktivi-
täten.

PISA-Studie 
(Programm of International Student Assessment)
ist eine internationale Schulleistungsuntersuchung, die in 
dreijährigem Turnus seit dem Jahr 2000 in den meisten Mit-
gliedstaaten der OECD (Organisation for Economic Co-ope-
ration an Development) durchgeführt wird und die zum Ziel 
hat, alltags- und berufsrelevante Lesekompetenzen, mathe-
matische Fähigkeiten und die naturwissenschaftliche 
Grundbildung 15-jähriger zu messen. Ziele der OECD sind 
unter anderen die nachhaltige Förderung des Wirtschafts-
wachstums sowie die Steigerung des Lebensstandards. 

Schulausschluss
ist eine schwerwiegende disziplinarische Massnahme, die 
Schülerinnen und Schüler vom Besuch der Schule aus-
schliesst und die Schullaufbahn ab- oder unterbricht. Der 
Schulausschluss ist aus pädagogischer und jugendpsycho-
logischer Sicht umstritten. Ein Schulausschluss (auch 
Time-out), bei dem der Ausschluss nur auf Zeit geschieht, 
hat in der Regel die Re-Integration zum Ziel und erfordert 
Bemühungen aller Beteiligter. Die Massnahme verlangt 
eine kritische Analyse der Situation, der rechtlichen Lage, 
aber auch der sozialen wie persönlichen Normen und Wert-
vorstellungen. 

Schulische Heilpädagogik /
Schulische Heilpädagogin und Schulischer Heilpädagoge
meint die pädagogische Spezialisierung von Lehrpersonen 
im Bereich der sonderpädagogischen Arbeit mit Kindern 
und Jugendlichen, die einen besonderen Bildungsbedarf 
haben, sowohl in der Regel- als auch in der Sonderschule. 
Schulische Heilpädagoginnen und Heilpädagogen verfügen 
über spezifische professionelle Kompetenzen im Bereich 
der Förderdiagnostik, der didaktisch-methodischen Pla-
nung und Umsetzung von Fördermassnahmen sowie in der 
fachlichen Beratung von Lehrpersonen, Schulleitungen, El-
tern, Behörden und Fachstellen. 

Schul- und Unterrichtsentwicklung 
bezeichnet alle systematischen und gemeinsamen Anstren-
gungen von Schulleitung, Lehrpersonen und Schüler/innen, 
welche die Weiterentwicklung der Schule und des Unter-
richts zur Förderung der Lehr- und Lernprozesse unter-
stützen.

Stigmatisierung
meint den sozialen Prozess der Charakterisierung einer 
Person oder einer Gruppe durch gesellschaftlich negativ be-
wertete Merkmale. Heterogene Verhältnisse erfordern eine 
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Normvorstel-
lungen. In integrativen Schulen sind Potenziale zur Stigma-
tisierung von Kindern und Jugendlichen durch die Ausge-
staltung von strukturellen, sozialen, curricularen und di-
daktischen Arrangements zu reflektieren.

Unterrichtsteam
sind kleine Gruppen von Lehrpersonen aus Parallelklassen, 
angrenzenden Klassen oder Fachschaften. Die Lehrperso-
nen unterstützen einander bei der Alltagsbewältigung und 
entwickeln ihren Unterricht weiter.
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