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Schulische Integration von Kindern mit einer geistigen
Behinderung – 
Untersuchung der Entwicklung der Schulleistungen 
und der adaptiven Fähigkeiten, der Wirkung 
auf die Lernentwicklung der Mitschüler sowie der 
Lehrereinstellungen zur Integration
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Der Beitrag liefert einen Überblick zum Stand der Forschung sowie Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung zur Wirksamkeit der schulischen Integration: Die Lernfortschritte der integrierten Kin-
der in den Schulleistungen sind mindestens gleich groß wie jene vergleichbarer Kinder in Sonder-
schulen. Leichte Vorteile für die Integration bestehen in der Sprache. In Bezug auf die Entwicklung
der adaptiven Fähigkeiten (Lehrer- und Elterneinschätzung) bestehen keine Unterschiede zwischen
den Vergleichsgruppen. Ausnahme hierzu bildet der Bereich Selbstfürsorge im häuslichen Kontext.
Die Mitschüler der Regelklassen werden in ihren Lernfortschritten (Mathematik und Sprache) durch
die Integration nicht benachteiligt. Insbesondere das Kompetenzgefühl der Lehrpersonen sowie ih-
re Erfahrungen mit integrativem Unterricht und Kontakte mit Personen mit Behinderungen im außer-
schulischen Kontext einerseits und die Berufserfahrung (mehr oder weniger als 20 Jahre Berufspra-
xis) sowie die Art der Behinderung der zu integrierenden Kinder andererseits beeinflussen die Ein-
stellungen der Lehrpersonen zur Integration. 

Schlüsselwörter: Schulische Integration, geistige Behinderung, Schulleistungen, adaptive Fähigkei-
ten, Lehrereinstellungen zur Integration

Inclusion of Children with Intellectual Disabilities in General Education Classrooms – 
An Empirical Study Concerning their Academic Achievement and Adaptive Behaviour, 
the Impact on their Peers and Teachers’ Attitudes

After an overview of past researches on the inclusion of children with intellectual disabilities in ge-
neral education classrooms, this article presents the results of an empirical research project on that
topic. Those results show that included children with intellectual disabilities made slightly more pro-
gress in literacy than children attending special schools. No differences were found as regards the
progress made by the two groups in mathematics, global adaptive behaviour and all domains of
adaptive skills, with the exception of self-care skills displayed at home. Furthermore, the inclusion of
children with intellectual disabilities in general education had no negative effect on the progress of
their peers without disabilities in mathematics and literacy. Finally, the attitudes of teachers towards
inclusion were influenced by self-efficacy beliefs, experience in including children with special
needs, contacts with persons with disabilities outside of school, years of professional experience
and nature of the disability.
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Im Sog internationaler Bestrebungen sowie in
Anbetracht der nun möglich gewordenen
Veränderungen im schweizerischen Sonder-
schulwesen, bedingt durch das Inkrafttreten
der Neuverteilung der Aufgaben zwischen
Bund und Kantonen und deren Finanzierung
(NFA) sowie des Konkordats „Sonderpäda-
gogik“ der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), ist
eine vermehrte Beschulung von Kindern mit
sonderpädagogischem Förderbedarf im Rah-
men der Regelschule sehr wahrscheinlich. In
den letzten Jahren haben einzelne Kantone
begonnen, nebst der schulischen Integration
von Kindern mit Lernbehinderungen auch
Kinder mit anderen Behinderungsformen in
die Regelklasse zu integrieren. Die vermehrte
schulische Integration lässt sich auch bil-
dungsstatistisch nachweisen. Während die
Aussonderungsquote (prozentualer Anteil
der Schülerinnen und Schüler der obligatori-
schen Schulzeit) zwischen den Schuljahren
1980/81 und 2004/05 von 4.28% auf 6.22%
der Schülerschaft kontinuierlich gestiegen ist,
nimmt sie seit dem Schuljahr 2005/06 wie-
derum ab und beträgt im Schuljahr 2009/10
noch 5.04% (Berechnungen auf der Basis der
vom Bundesamt für Statistik jährlich im Dos-
sierheft 15 „Schülerinnen, Schüler und Stu-
dierende ...“ publizierten Schülerzahlen der
Schweiz). Trotz dieses bedeutsamen Rück-
gangs ist die Aussonderungsquote im interna-
tionalen Vergleich nach wie vor hoch. 

Die Wirkungen der Integration wurden
bei Kindern mit geistiger Behinderung deut-
lich weniger erforscht als bei Kindern mit ei-
ner Lernbehinderung. Mit der vorliegenden,
durch den Schweizerischen Nationalfonds
zur Förderung der wissenschaftlichen For-
schung (SNF 100014-116009) finanzierten
Evaluationsstudie, wird hierzu ein Beitrag ge-
leistet. Folgende Fragestellungen stehen da-
bei im Mittelpunkt des Forschungsinteresses: 
A. Sind die Fortschritte von Kindern mit einer

geistigen Behinderung, welche in Regel-
klassen integriert beschult werden, in Be-
zug auf ihre schulische Lernentwicklung
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und ihre adaptiven Fähigkeiten ebenso
groß wie jene vergleichbarer Kinder, die
eine Sonderschule besuchen?

B. Werden die Mitschülerinnen und Mitschü-
ler ohne Behinderungen durch die Integra-
tion von Kindern mit einer geistigen Behin-
derung in ihrer Entwicklung in den Kernfä-
chern Sprache und Mathematik benachtei-
ligt?

C. Welche Faktoren beeinflussen die Einstel-
lungen der Regelschullehrpersonen ge-
genüber der schulischen Integration von
Kindern mit sonderpädagogischem För-
derbedarf?

Stand der Forschung

Im Folgenden wird jeweils zu jeder der oben
genannten Fragestellungen in knapper Form
auf den aktuellen Forschungsstand eingegan-
gen, was die Bildung von Hypothesen sowie
eine Einordnung der Ergebnisse der vorlie-
genden Studie in den internationalen Kontext
ermöglicht.

Forschungsergebnisse zur 
Entwicklung der Schulleistungen und
der adaptiven Fähigkeiten von 
Kindern mit einer geistigen 
Behinderung 

Die bisherigen Forschungsergebnisse weisen
darauf hin, dass integriert beschulte Kinder
mit einer geistigen Behinderung entweder
ebenso gute oder leicht größere Lernfort-
schritte erzielen als vergleichbare Kinder in
Sonderklassen oder Sonderschulklassen (Co-
le, Waldron & Majd, 2004; Freeman & Alkin,
2000; Katz & Mirenda, 2002; Peetsma, Ver-
geer, Roeleveld & Karsten, 2001). Untersu-
chungen bei Kindern oder Jugendlichen mit
Down-Syndrom ergeben vergleichbare Resul-
tate (Laws, Byrne & Buckley, 2000; Turner, Al-
borz & Gayle, 2008). 



Bezüglich der Wirkungen der Integration
auf die adaptiven Fähigkeiten (darunter wird
das Gesamt aller gelernten konzeptionellen,
sozialen und praktischen Fähigkeiten verstan-
den, welche es der Person ermöglichen, im
Alltag zu funktionieren) zeigen einige Unter-
suchungen, dass integriert beschulte Kinder
mit einer geistigen Behinderung ebenso gute
Fortschritte in Bezug auf ihre adaptiven Fä-
higkeiten erzielen wie vergleichbare Kinder
in Sonderklassen oder Sonderschulklassen
(Cole & Meyer, 1991; Hardiman, Guerin &
Fitzsimons, 2009; Saint-Laurent, Fournier &
Lessard, 1993). Andere stellen fest, dass inte-
griert beschulte Kinder und Jugendliche signi-
fikant größere Fortschritte in Bezug auf die
allgemeinen adaptiven Fähigkeiten erzielen
(Fischer & Meyer, 2002) oder bessere adapti-
ve Fähigkeiten in den Bereichen „Kommuni-
kation“ und „funktionale schulische Fähigkei-
ten“ aufweisen als separiert beschulte Kinder
und Jugendliche (Buckley, Bird, Sacks & Ar-
cher, 2006).

Die dargestellten Untersuchungen weisen
jedoch oft einzelne methodische Mängel auf
(vgl. Farell, 2000; Nakken & Pijl, 2002). Als
wichtigste Kritik ist anzubringen, dass die Ver-
gleichsgruppen (integriert beziehungsweise
separiert beschulte Kinder) zu wenig auf ihre
Vergleichbarkeit in Bezug auf das Leistungsni-
veau oder auf andere relevante Merkmale
überprüft wurden. 

Trotz der geäußerten Kritik kann zur Zeit
davon ausgegangen werden, dass es kaum
empirische Belege dafür gibt, welche bezüg-
lich der Schulleistungen oder der adaptiven
Fähigkeiten auf eine größere Wirksamkeit der
separierten Beschulung in Sonderschulen
schließen lassen. Es ist deshalb von einer Patt-
situation mit Hinweisen auf einen leichten
Vorteil der integrativen Beschulung auszuge-
hen. 
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Forschungsergebnisse zur Wirkung
der Integration auf die 
Lernentwicklung der Mitschülerinnen
und Mitschüler ohne Behinderungen

In Informationsveranstaltungen zur integrati-
ven Beschulung wird immer wieder die Frage
gestellt, ob die Integration nicht auf Kosten
der Entwicklung der Kinder ohne Behinde-
rungen erfolge. Bless & Klaghofer (1991)
konnten in ihrer Untersuchung keinerlei An-
haltspunkte dafür finden, dass durch die Inte-
gration von Kindern mit einer Lernbehinde-
rung die Mitschüler ohnen Behinderungen in
ihrer Lernentwicklung benachteiligt würden.
Die Arbeiten von Wocken (1987), Unterleit-
ner (1990), Dumke (1991), Huber, Rosenfeld
und Fiorello (2001), Cole, Waldron und Majd
(2004), Rouse & Florian (2006), Demeris,
Childs und Jordan (2007) und Ghandi (2007)
zeigen ebenfalls, dass die Integration von Kin-
dern mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf (diverse Diagnosen) keine Benachteili-
gung der Mitschüler zur Folge hat. Ihre Lern-
fortschritte sind vergleichbar mit oder leicht
größer als bei Kindern in Regelklassen ohne
Integration. Sharpe, York und Knight (1994)
sowie McDonnell et al. (2003) untersuchten
dieselbe Fragestellung bei der Integration von
Kindern mit einer geistigen Behinderung.
Auch hier ergeben sich keine negativen Wir-
kungen der Integration auf die Mitschüler. Ei-
ne Ausnahme bildet die englische Studie von
Farell, Dyson, Polat, Hutscheson und Galla-
naugh (2007), welche aufzeigt, dass Schulen,
die viele Kinder mit sonderpädagogischem
Förderbedarf zählen, leicht tiefere Ergebnisse
an den nationalen Prüfungen erzielen als
Schulen, die weniger Kinder mit Behinderun-
gen aufweisen, wobei die hier verwendete
Forschungsstrategie einige Fragen aufwirft.
Da hier nicht zwei klassische Untersuchungs-
gruppen (eine Experimentalgruppe mit Schul-
klassen mit Integration und eine Kontroll-
gruppe mit Klassen ohne Integration) mitei-
nander verglichen werden, ist nicht auszu-
schließen, dass die gefundenen Ergebnisse



eher mit der sozialen Belastung des Einzugs-
gebietes der untersuchten Schulen zusam-
menhängen als mit der Frage der Integration,
denn alle untersuchten Schulen integrieren
Kinder mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf.

Aufgrund des bisherigen Forschungsstan-
des sind Befürchtungen, dass die integrative
Beschulung von Kindern mit einer geistigen
Behinderung oder anderen Behinderungsfor-
men die schulische Entwicklung ihrer Mit-
schüler bremst, unbegründet (vgl. auch Ka-
lambouka, Farrell, Dyson & Kaplan, 2007;
Ruijs & Peetsma, 2009). 

Forschungsergebnisse zu den 
Einstellungen der Regelschullehr-
personen gegenüber der schulischen
Integration

Bis heute liegen kaum empirische Nachweise
vor, dass die Einstellungen der Lehrpersonen
zur Integration mit den Lehrer-Schüler-Inter-
aktionen oder mit den beobachteten Lerner-
gebnissen der Kinder zusammenhängen
(Cook, Tankersley, Cook & Landrum, 2000).
Trotzdem ist davon auszugehen, dass die
Lehrereinstellungen für eine erfolgreiche Rea-
lisierung der Integration eine wichtige Rolle
spielen (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000;
Hammond, 2003; Santoli, Sachs & Romey,
2008). Bisherige Forschungsarbeiten gehen
davon aus, dass Lehrpersonen insgesamt po-
sitive Einstellungen gegenüber der pädagogi-
schen Idee der Integration haben (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Kalyva,
2007; Batsiou, Bebetsos, Panteli & Antoniou,
2008; Elhoweris & Alsheikh, 2006; Horne &
Timmons, 2009). Geht es aber um die kon-
krete Realisierung, so äußern sich Lehrperso-
nen zurückhaltend (Bless, 2007, 50). Einzel-
ne Untersuchungen (Avramidis & Norwich,
2002; Avramidis & Kalyva, 2007) weisen da-
rauf hin, dass die Einstellungen zur Integrati-
on auch von Variablen beeinflusst werden,
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welche mit den Kindern, mit den Lehrperso-
nen selbst und den zur Verfügung gestellten
Rahmenbedingungen zusammenhängen.

Die Art und der Schweregrad der Behin-
derung der zu integrierenden Kinder (Avrami-
dis, Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Nor-
wich, 2002; Avramidis & Kalyva, 2007; Cook,
Tankersley, Cook & Landrum, 2000) beein-
flussen die Einstellungen zur Integration in
dem Sinne, dass Lehrpersonen eher bereit
sind, Kinder mit „leichteren“ Behinderungen
zu integrieren, welche geringere Anpassun-
gen im Unterricht erforderlich machen als
Kinder mit „komplexeren“ Behinderungen.
Zudem scheinen das unterrichtsbezogene
Kompetenzgefühl der Lehrpersonen, ihre bis-
herigen Erfahrungen mit integrativem Unter-
richt, die Ausbildung und Kontakte mit Perso-
nen mit Behinderungen außerhalb des schuli-
schen Kontextes die Einstellungen zur Inte-
gration positiv zu beeinflussen (Avramidis,
Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Nor-
wich, 2002; Avramidis & Kalyva, 2007; Balbo-
ni & Pedrabissi, 2000; Batsiou, Bebetsos, Pan-
teli & Antoniou, 2008; Elhoweris & Alsheika,
2006;  Parasuram, 2006; Rees, Spreen & Har-
nadek, 1991; Wilkins & Nietfeld, 2004). Hin-
gegen scheinen das Geschlecht der Lehrper-
sonen und ihr Alter keine wesentliche Rolle
zu spielen (Avramidis, Bayliss & Burden,
2000; Avramidis & Kalyva, 2007; Balboni &
Pedrabissi, 2000; Batsiou, Bebetsos, Panteli &
Antoniou, 2008; Monsen & Frederickson,
2004; Ross-Hill, 2009). In Bezug auf die Be-
rufserfahrung ist die Forschungslage wider-
sprüchlich. Schließlich weisen die Untersu-
chung von Santoli, Sachs und Romey (2008)
sowie der Forschungsüberblick von Avrami-
dis & Norwich (2002) darauf hin, dass die
Rahmenbedingungen, die erfahrene physi-
sche und menschliche Unterstützung mit den
Einstellungen zur Integration zusammenhän-
gen. Horne und Timmons (2009) sowie Ham-
mond (2003) kommen in ihrer qualitativen
beziehungsweise deskriptiven (ohne statisti-
sche Auswertung) zum Schluss, dass Lehrper-



sonen die erfahrene Unterstützung für eine
erfolgreiche Integration als wichtig einschät-
zen.

Als Teilergebnis der Literatursichtung
steht fest, dass die Einstellungen der Lehrper-
sonen sowohl von der Art der zu integrieren-
den Kinder als auch von Lehrermerkmalen
beeinflusst werden, wobei die Richtung des
Einflusses je nach Variable unterschiedlich ist.

Methode

Die Beantwortung der Fragestellungen erfor-
derte unterschiedliche Vorgehensweisen und
Stichproben, weshalb jede Fragestellung in ei-
nem eigenen Unterkapitel behandelt wird. 

Fortschritte der Kinder mit einer 
geistigen Behinderung in Bezug 
auf ihre Schulleistungen und ihre
adaptiven Fähigkeiten

Hypothese und methodisches Vorgehen. Ent-
sprechend der Ergebnisse der Analyse der
Forschungsliteratur wird angenommen, dass
integriert beschulte Kinder mit einer geistigen
Behinderung sowohl bezüglich der Fortschrit-
te in den Schulleistungen und den adaptiven
Fähigkeiten mindestens gleich gute Fort-
schritte in den untersuchten Bereichen erzie-
len wie vergleichbare, in Sonderschulen be-
schulte Kinder mit einer geistigen Behinde-
rung. Die Lernentwicklung der Kinder mit ei-
ner geistigen Behinderung wurde mittels ei-
ner Längsschnittuntersuchung mit drei Mess-
zeitpunkten mit Kontrollgruppendesign (Ok-
tober 2007, Juni 2008, Juni 2009) geprüft. In
Regelklassen integriert beschulte Kinder, wel-
che wöchentlich parallel zum oder während
des regulären Unterrichts sechs bis neun Lek-
tionen von Sonderpädagoginnen und Son-
derpädagogen spezifische Unterstützung er-
hielten, wurden der Experimentalgruppe zu-
gewiesen. Vergleichbare Kinder, welche Son-
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derschulen besuchten, bildeten die Kontroll-
gruppe. 

Messinstrumente und Durchführung. Die
Schulleistungen wurden individuell zu jedem
Messzeitpunkt mittels eines Tests erhoben,
welcher den Lern- und Entwicklungsstand der
Kinder misst (Moser, Berweger & Lüchinger-
Hutter, 2004; Moser & Bayer, 2007). Dabei
werden in Mathematik die Bereiche Mengen
zählen, Zahlen nennen, Rangreihen bilden,
Rechnen und Messen sowie in der Sprache
die Bereiche Lesen, Schreiben, phonologi-
sches Bewusstsein, Grammatik und Wort-
schatz evaluiert. Die Erhebung der Daten zu
den adaptiven Fähigkeiten erfolgte über zwei
Messzeitpunkte (November 2007, Juni 2009)
mittels einer adaptierten Skala von Harrison
und Oakland (2002). Das englischsprachige
Messinstrument wurde übersetzt, in einer
Voruntersuchung erprobt und adaptiert.
Schließlich wurde ihre Qualität untersucht
(innere Konsistenz der übersetzten Skalen:
Cronbach’s alpha von .8 bis .9). Die damit
untersuchten Bereiche sind in den Tabellen 3
und 4 angegeben. Sowohl die Lehrpersonen
als auch die Eltern der Kinder mussten die
adaptiven Fähigkeiten ihrer Kinder auf diesen
Skalen (Lehrer- und Elternversion) einschät-
zen, weshalb diese Daten zur Geringhaltung
des Aufwandes für die Lehrpersonen und El-
tern über zwei Messzeitpunkte erhoben wur-
den. Die Daten wurden varianzanalytisch
(mit Messwiederholung) ausgewertet.

Stichprobe. Die Ausgangsstichprobe um-
fasst 134 Kinder aus den Kantonen Bern, Frei-
burg, Wallis, Waadt und Zürich mit einer di-
agnostizierten geistigen Behinderung, welche
im Jahr 1999 oder 2000 geboren wurden (zu
Beginn der Untersuchung im Durchschnitt 8-
jährig). 55 Kinder werden im Rahmen einer
Einzelintegration (1 Kind pro Klasse) beschult
und 79 Kinder besuchen die Sonderschule.
Zwischen beiden Schülergruppen besteht
kein statistischer Unterschied in Bezug auf
das Alter. Im Gegensatz dazu ist die Vertei-



lung des Geschlechts auffällig. Während in
Sonderschulen die Knaben deutlich überver-
treten sind (60 Knaben, 19 Mädchen), befin-
den sich unter den integrierten Kindern 28
Knaben und 27 Mädchen. Aufgrund des zu
erwartenden Geschlechterverhältnisses kann
gefolgert werden, dass die Mädchen in der
Integration deutlich übervertreten sind. Zu-
dem zeigt sich, dass die integrierten Kinder
häufig ein höheres Intelligenzniveau, bessere
Schulleistungen und größere adaptive Fähig-
keiten aufweisen als die separiert Beschulten.
Diese Verzerrung hat zur Folge, dass zur Bil-
dung von zwei vergleichbaren Untersu-
chungsgruppen (matched samples) einige
Kinder nicht berücksichtigt werden konnten.
Hierzu wurden folgende Variablen kontrol-
liert: Geschlecht, Alter, Unterrichtssprache
(Deutsch oder Französisch), sozioökonomi-
scher Status, IQ, Schulleistungen zum Mess-
zeitpunkt t1 und die adaptiven Fähigkeiten
zum Messzeitpunkt t1. Die Experimental-
und die Kontrollgruppe unterscheiden sich in
Bezug auf die genannten Variablen statistisch
nicht voneinander. Die Experimental- sowie
die Kontrollgruppe umfassen schließlich je 34
Kinder; die IQ-Verteilung reicht in beiden
Gruppen von IQ 40 bis IQ 75 bei einem Mit-
telwert von 62.7 für die Experimentalgruppe
und 61.5 für die Kontrollgruppe. Die in die
Untersuchung einbezogenen Kindern ent-
sprechen der Definition der geistigen Behin-
derung gemäß DSM-IV-TR (APA 2003).
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Ergebnisse. Wie in Tabelle 1 dargestellt,
machen die Kinder, unabhängig davon, ob
sie integriert oder in Sonderschulen beschult
werden, über die beobachteten zwei Schul-
jahre bedeutsame Fortschritte sowohl im Be-
reich Mathematik (Varianzanalyse: Hauptef-
fekt „Messzeitpunkt“: F(1.42, 93.92) =
211.6; p < .001; ηp

2 = .762) als auch im Be-
reich Sprache (Haupteffekt „Messzeitpunkt“:
F(1.49, 98.56) = 474.9; p < .001; ηp

2 = .878).
Über die beobachteten zwei Schuljahre sind
gemäß der durchgeführten Varianzanalyse
mit Messwiederholung keine signifikanten
Unterschiede zwischen der Experimental-
und der Kontrollgruppe bezüglich der Fort-
schritte in Mathematik festzustellen (Interakti-
on „Untersuchungsgruppe x Messzeit-
punkt“: F(1.42, 93.92) = 1.51; p = .228). Im
Gegensatz dazu erzielen die integriert be-
schulten Kinder (Experimentalgruppe) größe-
re Fortschritte in den beobachteten Sprach-
leistungen als vergleichbare Kinder in Sonder-
schulen (Interaktion „Untersuchungsgruppe
x Messzeitpunkt“: F(1.42, 98.56) = 4.67; p =
.020; ηp

2 = .066). Die Ergebnisse zu den
Schulleistungsfortschritten sind hypothesen-
konform.

Die Mittelwerte und Standardabweichun-
gen hinsichtlich der Fortschritte in den adap-
tiven Fähigkeiten sind in Tabelle 2 (Lehrerur-
teil) und Tabelle 3 (Elternurteil) aufgeführt.
Zwischen dem Messzeitpunkt t1 und dem
Messzeitpunkt t2 haben beide Untersu-
chungsgruppen gemäß Einschätzung der

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen pro Messzeitpunkt für die Experimental- und

Kontrollgruppe in Mathematik und Sprache (Integration versus Sonderbeschulung)

Variable t1 t2 t3

M SD M SD M SD

Mathematik
Integration (N = 34) 18.5 9.1 26.4 12.7 36.6 15.3

Sonderschule (N = 34) 19.8 9.0 26.6 10.9 35.1 14.9

Sprache
Integration (N = 34) 27.0 12.4 43.6 17.1 61.5 18.1

Sonderschule (N = 34) 24.4 11.7 36.0 13.8 53.1 17.1



Lehrpersonen bedeutsame Fortschritte in Be-
zug auf die im Schulkontext beurteilten adap-
tiven Fähigkeiten gemacht (Haupteffekt
„Messzeitpunkt“ für den Gesamtwert ABAS-
II: F(1, 66) = 62.02; p < .001; ηp

2 = .484). So-
wohl im Gesamtscore als auch in den neun
gemessenen Bereichen der adaptiven Fähig-
keiten bestehen statistisch keine signifikanten
Unterschiede zwischen beiden Vergleichs-
gruppen. 

Zwischen den Messzeitpunkten t1 und t2
haben beide Untersuchungsgruppen bedeut-
same Fortschritte in Bezug auf die durch die
Eltern beurteilten adaptiven Fähigkeiten ge-
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macht (Haupteffekt „Messzeitpunkt“ für den
Gesamtwert ABAS-II: F(1, 56) = 61.93; p <
.001; ηp

2 = .525) (Tabelle 3). Nach Einschät-
zung der Eltern ergeben sich sowohl im Ge-
samtscore als auch in acht Unterbereichen
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede
zwischen den Vergleichsgruppen. Hingegen
erzielen die Kinder in Sonderschulen (Kon-
trollgruppe) gemäß Einschätzung der Eltern
größere Fortschritte im Bereich Selbstfürsor-
ge im häuslichen Kontext (Hygiene, Pflege,
Ernährung und Ankleiden) als die integriert
beschulten Kinder (Interaktion „Untersu-
chungsgruppe x Messzeitpunkt“: F(1, 56) =

Tab. 2: Fortschritte in den adaptiven Fähigkeiten (Lehrerurteil) in Abhängigkeit von der Beschu-

lungsart (Varianzanalyse mit Messwiederholung) 

Adaptive Fähigkeiten: nach Einschätzung
durch die Lehrpersonen

t1 t2 F(1,
66)

p ηp
2

M SD M SD

Gesamtwert 
ABAS-II

Integration (N = 34) 149.3 25.9 174.7 28.8
1.133 .291 .017

Sonderschule (N = 34) 152.5 22.5 185.9 24.5

Kommunikation
Integration (N = 34) 15.2 3.0 18.6 2.9

0.097 .757 .001
Sonderschule (N = 34) 16.8 3.2 20.5 3.0

Funktionale schuli-
sche Fähigkeiten

Integration (N = 34) 4.9 3.7 10.1 5.4
0.753 .389 .011

Sonderschule (N = 34) 5.5 4.1 11.5 4.9

Selbstbestimmung
Integration (N = 34) 16.1 4.3 18.5 4.9

0.526 .471 .008
Sonderschule (N = 34) 16.0 3.7 19.3 4.1

Zwischenmenschli-
che Kompetenzen

Integration (N = 34) 19.0 3.9 21.2 5.0
0.399 .530 .006

Sonderschule (N = 34) 19.1 4.2 22.1 4.6

Freizeit
Integration (N = 34) 16.5 3.4 18.4 4.3

1.092 .300 .016
Sonderschule (N = 34) 17.8 3.4 20.8 4.1

Selbstständigkeit in
der Umgebung

Integration (N = 34) 13.6 4.1 16.6 4.1
.984 .325 .015

Sonderschule (N = 34) 14.3 3.6 18.5 3.7

Gesundheit, Sicher-
heit

Integration (N = 34) 22.0 4.5 24.6 3.9
1.409 .239 .021

Sonderschule (N = 34) 20.5 3.7 24.4 4.2

Selbstständigkeit in
der Schule

Integration (N = 34) 18.8 5.0 22.0 4.2
0.128 .721 .002

Sonderschule (N = 34) 18.8 3.6 22.4 4.1

Selbstfürsorge 
Integration (N = 34) 23.1 4.1 24.7 3.4

1.496 .226 .022
Sonderschule (N = 34) 23.6 3.4 26.3 2.5
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7.92, p = .007; ηp
2 = .124). Die Ergebnisse

zur Entwicklung adaptiver Fähigkeiten sind
mit Ausnahme der Dimension „Selbstfürsor-
ge“ (aus der Sicht der Eltern) hypothesenkon-
form.

Wirkung der Integration von Kindern
mit einer geistigen Behinderung auf
die Lernentwicklung ihrer 
Mitschülerinnen und Mitschüler ohne
Behinderungen

Hypothese und methodisches Vorgehen. In
Übereinstimmung mit dem Forschungsstand
wird angenommen, dass die Lernentwicklung
der Mitschülerinnen und Mitschüler (einge-
teilt in 3 Leistungsgruppen) durch die Integra-
tion von Kindern mit einer gesitigen Behinde-
rung nicht beeinflusst wird. Die Beantwor-
tung der Fragestellung erfordert ebenfalls ei-

Tab. 3: Fortschritte in den adaptiven Fähigkeiten (Elternurteil) in Abhängigkeit von der Beschu-

lungsart (Varianzanalyse mit Messwiederholung)

Adaptive Fähigkeiten: nach Einschätzung
der Eltern

t1 t2 F(1,
56)

p ηp
2

M SD M SD

Gesamtwert 
ABAS-II

Integration (N = 32) 129.7 31.4 154.3 34.6
0.007 .935 .000

Sonderschule (N = 26) 136.7 40.9 160.8 38.7

Kommunikation
Integration (N = 32) 18.3 3.5 20.4 3.8

0.077 .782 .001
Sonderschule (N = 26) 18.3 4.0 20.7 3.3

Funktionale schuli-
sche Fähigkeiten

Integration (N = 32) 7.0 4.7 11.6 6.7
0.429 .515 .008

Sonderschule (N = 26) 7.6 5.7 11.5 5.2

Selbstbestimmung
Integration (N = 32) 11.9 5.6 15.8 6.0

0.956 .332 .017
Sonderschule (N = 26) 13.4 5.9 16.2 5.5

Zwischenmenschli-
che Kompetenzen

Integration (N = 32) 18.5 4.7 21.4 4.8
2.068 .156 .036

Sonderschule (N = 26) 20.2 5.1 21.6 4.9

Freizeit
Integration (N = 32) 16.1 3.8 18.6 4.0

0.193 .662 .003
Sonderschule (N = 26) 16.5 4.3 18.6 4.8

Selbstständigkeit in
der Umgebung

Integration (N = 32) 7.3 4.5 10.6 5.0
0.218 .642 .004

Sonderschule (N = 26) 9.7 6.2 12.5 5.7

Gesundheit, Sicher-
heit

Integration (N = 32) 18.0 5.0 19.6 4.4
2.547 .116 .043

Sonderschule (N = 26) 17.4 4.6 20.6 4.3

Selbstständigkeit zu
Hause

Integration (N = 32) 11.6 3.6 13.6 3.5
0.038 .847 .001

Sonderschule (N = 26) 13.2 5.6 15.4 5.5

Selbstfürsorge 
Integration (N = 32) 21.0 4.3 22.5 4.0

7.918 .007** .124
Sonderschule (N = 26) 20.3 5.3 23.6 5.0



ne Längsschnittstudie mit Kontrollgruppen-
vergleich und zwei Messzeitpunkten (Sep-
tember 2008, Mai 2009). Die Experimental-
gruppe bilden nicht-behinderte Kinder von
Regelklassen, in denen ein geistig behinder-
tes Kind integriert beschult wird. Vergleichba-
re (Parallelisierung) Kinder von Regelklassen
ohne Integration bilden die Kontrollgruppe. 

Messinstrumente und Durchführung. Die
Schulleistungen in Mathematik und in der
Unterrichtssprache wurden mit entsprechen-
den Schulleistungstests (Bless, Schüpbach &
Bonvin, 2004 und 2005) erhoben. Zu Kon-
trollzwecken wurde zudem ein nonverbaler
Intelligenztest durchgeführt (CFT1 von Cat-
tell, Weiß & Osterland, 1997). Die Schulleis-
tungen in Mathematik und Sprache zum
Messzeitpunkt t1 werden zur Bildung einer
weiteren unabhängigen Variable gebraucht,
nämlich zur Unterteilung der untersuchten
Schüler in drei Leistungsgruppen (Schülerin-
nen und Schüler mit schwachen [aus dem 4.
Quartil der Gesamtstichprobe], mittleren [2.
und 3. Quartil] und sehr guten Leistungen [1.
Quartil]). Damit kann überprüft werden, ob
sich die Integration von Kindern mit einer
geistigen Behinderung auf die Lernentwick-
lung der Mitschüler mit unterschiedlicher
Leistungsstärke (zu  3 Gruppen zusammen-
gefasst) unterschiedlich auswirkt. Die Daten
wurden ebenfalls varianzanalytisch (mit
Messwiederholung) ausgewertet.

Stichprobe. Die Ausgangsstichprobe be-
stand aus insgesamt 780 Schülerinnen und
Schülern, wobei 280 Kinder Regelklassen mit
Integration und 500 Kinder Regelklassen oh-
ne Integration besuchten. Die Schulklassen
stammen aus den Kantonen Wallis, Freiburg
und Zürich. Die Experimentalgruppe und die
Kontrollgruppe (zur Anzahl vgl. Tabelle 4)
wurden mit Kindern gebildet, welche in Be-
zug auf die Kontrollvariablen (Geschlecht, Al-
ter, Unterrichtssprache, Muttersprache, so-
zioökonomischer Status, Intelligenz, Schul-
leistungen zum Messzeitpunkt t1) paralleli-
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siert (Paarbildung) wurden. Zwischen beiden
Untersuchungsgruppen bestehen in Bezug
auf die Kontrollvariablen keine statistisch sig-
nifikanten Unterschiede.

Ergebnisse. Zwischen Experimental- und
Kontrollgruppe bestehen, unabhängig vom
Leistungsniveau, keine signifikanten Unter-
schiede bezüglich der Lernfortschritte in Ma-
thematik (Interaktion „Untersuchungsgruppe
x Leistungsgruppe x Messzeitpunkt“: F(2,
398) = 1.50; p = .225) und Sprache (Interak-
tion „Untersuchungsgruppe x Leistungsgrup-
pe x Messzeitpunkt“: F(2, 398) = 0.66; p =
.516) (vgl. Tabellen 4 und 5). Die Integration
von Kindern mit geistiger Behinderung
scheint keinen negativen Einfluss auf die
Lernentwicklung der Mitschülerinnen und
Mitschüler zu haben. Sie werden gemäß der
formulierten Hypothese in ihrer Lernentwick-
lung nicht gebremst.

Einstellungen von Regelschullehr-
personen zur schulischen Integration

Hypothese und methodisches Vorgehen. Auf-
grund der Forschungsliteratur wird folgende
Hypothese formuliert: Die Einstellungen der
Lehrpersonen werden sowohl von der Art
der zu integrierenden Kinder (z.B. Schwere-
grad der Behinderung und Verhaltensauffäl-
ligkeit) als auch von Lehrermerkmalen (z.B.
unterrichtsbezogenes Kompetenzgefühl, bis-
herige Erfahrungen mit integrativem Unter-
richt, Kontakt mit Personen mit Behinderun-
gen außerhalb des schulischen Kontextes, Be-
rufserfahrung) beeinflusst, wobei die Rich-
tung des Einflusses (positiv beziehungsweise
negativ) je nach Variable unterschiedlich ist.
Auf die Überprüfung des Einflusses der Rah-
menbedingungen und der erfahrenen physi-
schen und menschliche Unterstützung muss
aus Gründen der Forschungsökonomie ver-
zichtet werden. In der vorliegenden Quer-
schnittsuntersuchung (Mai 2009) erfolgt die
Analyse der Einstellungen von Lehrpersonen



zur Integration auf der Grundlage von Daten,
welche mittels Fragebogen zu einem Mess-
zeitpunkt erhoben wurden. 

Messinstrumente und Durchführung. Der
verwendete Fragebogen wurde auf der
Grundlage folgender zwei für ihre Validität
bekannten und in der Forschungsliteratur
häufig verwendeten Fragebögen zusammen-
gestellt. Die englischsprachigen Messinstru-
mente wurden übersetzt, in einer Voruntersu-
chung erprobt und adaptiert. Schließlich wur-
de ihre Qualität untersucht (Faktorenanalyse,
Überprüfung der Gütekriterien für Fragebö-
gen; detaillierte Informationen hierzu sowie
die übersetzten Versionen können bei den
Autoren angefordert werden). Der Fragebo-
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gen „Opinion Relative To The Integration of
Students With Disabilities (ORI)“ von Anton-
ak und Larrivee (1995) misst vier mittels Fak-
torenanalyse gebildete Dimensionen der Ein-
stellungen zur Integration. Der Gesamtscore
kann als Maß für die allgemeine Einstellung
zur Integration verwendet werden. Der Fra-
gebogen „Attitudes Toward Inclusive Educa-
tion Scale (ATIES)“ von Wilczenski (1995)
misst die Einstellung einer Lehrperson zur In-
tegration in Bezug auf ihre Bereitschaft, Kin-
der mit bestimmten sonderpädagogischen
Bedürfnissen zu integrieren. Konkret geht es
um Kinder mit „Sinnes- oder Körperbehinde-
rung“, „sozialen Schwierigkeiten“ (im Sinne
von Schwierigkeiten in der sozialen Anpas-
sung oder der Kontaktaufnahme mit ande-

Tab. 4: Schulleistungen in Mathematik pro Messzeitpunkt für die Experimental- und Kontrollgrup-

pe (Regelschüler in Klassen mit und ohne Integration)

Entwicklung der Schulleistungen in Mathematik t1 t2

M SD M SD

Schüler mit eher schwachen 
Leistungen

mit Integration (N = 55) 18.6 7.1 47.4 16.0

ohne Integration (N = 55) 19.2 8.0 50.8 16.6

Schüler mit mittleren Leistungen
mit Integration (N = 101) 33.3 9.6 64.7 16.0

ohne Integration (N = 101) 36.4 6.4 67.8 16.5

Schüler mit sehr guten Leistungen
mit Integration (N = 46) 58.5 14.5 83.6 10.7

ohne Integration (N = 46) 66.8 15.1 87.7 11.1

Tab. 5: Schulleistungen in Sprache pro Messzeitpunkt für die Experimental- und Kontrollgruppe

(Regelschüler in Klassen mit und ohne Integration)

Entwicklung der Schulleistungen in Sprache t1 t2

M SD M SD

Schüler mit eher schwachen 
Leistungen

mit Integration (N = 55) 27.9 8.2 54.8 11.5

ohne Integration (N = 55) 24.9 10.5 53.1 12.5

Schüler mit mittleren Leistungen
mit Integration (N = 101) 47.3 14.0 62.8 13.2

ohne Integration (N = 101) 45.6 11.8 65.6 13.3

Schüler mit sehr guten Leistungen
mit Integration (N = 46) 61.3 12.9 75.3 9.0

ohne Integration (N = 46) 60.4 14.9 75.3 10.7



ren), „Verhaltensstörung“ (im Sinne von ex-
trovertierten Verhaltensweisen, aggressives
oder störendes Verhalten) und „Störungen
im Lernen“ (Lernbehinderung oder geistige
Behinderung). Zur Erhebung von Kriteriums-
variablen (Kompetenzgefühl, Berufserfah-
rung, Erfahrung in Integration, Kontakt mit
Behinderten, u.a.) wurden zusätzliche Fragen
mit entsprechenden Antwortmöglichkeiten
gestellt.

Stichprobe und Durchführung. Der Frage-
bogen wurde 600 zufällig ausgewählten (aus
zur Verfügung gestellten Personallisten) Lehr-
personen der Kantone Wallis, Freiburg und
Zürich zugesandt. Die Rücklaufquote betrug
56%. Da die durchgeführten Faktorenanaly-
sen in Bezug auf einzelne Items leicht unter-
schiedliche Ergebnisse für die französisch-
sprachige und deutschsprachige Version er-
gaben, wurden die Auswertungen zur dritten
Fragestellung getrennt nach Sprache durch-
geführt. Die französischsprachige Stichprobe
umfasste 169, die deutschsprachige Stichpro-
be 167 Lehrpersonen. Die mittels ORI erho-
benen Daten wurden mit einer faktoriellen
Varianzanalyse, die mittels ATIES erhobenen
Daten mit einer Varianzanalyse mit Messwie-
derholung ausgewertet. 
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Ergebnisse: Die statistische Analyse ergibt
für die französischsprachige Stichprobe fol-
gende signifikante Haupteffekte und Interak-
tionen (vgl. Tabelle 6): Lehrpersonen mit ei-
nem mittleren bis hohen Kompetenzgefühl
(M = 2.64, SD = .37) weisen positivere Ein-
stellungen zur Integration (Gesamtscore des
Fragebogens ORI) auf als Lehrpersonen mit
niedrigem Kompetenzgefühl (M = 2.18, SD =
.45). Dasselbe gilt für Lehrpersonen mit Inte-
grationserfahrungen (M = 2.43, SD = .47) im
Vergleich zu Lehrpersonen ohne Integrati-
onserfahrungen (M = 2.13, SD = .35). Lehr-
personen mit weniger als 20 Jahren Berufser-
fahrung (M = 2.41, SD = .44) weisen positive-
re Einstellungen zur Integration auf als Lehr-
personen mit mehr als 20 Jahren Berufserfah-
rung (M = 2.30, SD = .49). Zudem sind die
Einstellungen von Lehrpersonen, welche au-
ßerhalb des schulischen Kontextes über Kon-
takte zu Personen mit Behinderungen verfü-
gen (M = 2.40, SD = .46), ebenfalls positiver
als jene von Lehrpersonen ohne solche Kon-
takte (M = 2.18, SD = .45). Schließlich be-
steht eine signifikante Interaktion zwischen
der Berufserfahrung und dem außerschuli-
schen Kontakt zu Personen mit Behinderun-
gen. Die Einstellung der Lehrpersonen mit
weniger als 20 Jahren Berufserfahrung ist so-

Tab. 6: Faktoren, welche die Einstellungen der französischsprachigen Lehrpersonen zur Integra-

tion beeinflussen (N= 169): Signifikante Haupteffekte und Interaktionen der faktoriellen Varianz-

analyse

Faktoren FG F p ηp
2

Haupteffekt: Kompetenzgefühl 4 7.314 .000*** .369

Haupteffekt: Berufserfahrung 39 2.320 .003** .644

Haupteffekt: Erfahrung mit integrativem Unterricht 10 2.940 .006** .370

Haupteffekt: Kontakt mit Personen mit Behinderun-
gen

4 3.848 .008** .235

Interaktion: Kontakt mit Personen mit Behinderun-
gen x Berufserfahrung 

52 2.044 .006** .680

R2 = .868 (R2 korrigiert = .576)



wohl bei jenen mit als auch bei jenen ohne
Kontakte zu Personen mit Behinderungen im
außerschulischen Kontext positiver als bei
Lehrpersonen mit mehr als 20 Jahren Berufs-
erfahrung. 

Im Gegensatz zur französischsprachigen
sind in der deutschsprachigen Stichprobe
deutlich weniger signifikante Haupteffekte
festzustellen, wobei beide Modelle (jeweils
unter Berücksichtigung aller Haupteffekte
und Interaktionen) eine ähnlich hohe Vari-
anzaufklärung der Einstellungen von Lehrper-
sonen zur Integration erreichen. 

Das Kompetenzgefühl beeinflusst die Ein-
stellung zur Integration signifikant (Tabelle 7),
wobei nicht abschließend ausgeschlossen
werden kann, dass eine positive Einstellung
zur Integration das Kompetenzgefühl beein-
flussen kann (gilt ebenfalls für die franzö-
sischsprachige Stichprobe). Lehrpersonen
der deutschsprachigen Stichprobe mit einem
mittleren bis hohen Kompetenzgefühl (M =
2.35, SD = 0.46) weisen positivere Einstellun-
gen zur Integration (Gesamtscore des Frage-
bogens ORI) auf als Lehrpersonen mit niedri-
gem Kompetenzgefühl (M = 2.01, SD =
0.42). Die vorhandene Interaktion zwischen
der Berufserfahrung und der Erfahrung mit
dem integrativen Unterricht ergibt, dass Lehr-
personen mit mehr als 20 Jahren Berufserfah-
rung trotz vorhandener Erfahrung mit dem in-
tegrativen Unterricht negativere Einstellun-
gen zur Integration aufweisen als Lehrperso-
nen mit weniger als 20 Jahren Berufserfah-
rung, die keine Erfahrung mit integrativem
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Unterricht besitzen. Die Erfahrung mit inte-
grativem Unterricht scheint sich somit vor al-
lem bei Lehrpersonen mit weniger als 20 Jah-
ren Berufserfahrung positiv auf die Einstellun-
gen zur Integration auszuwirken. 

Die Frage, inwiefern die Einstellungen zur
Integration von der Art zu integrierender Kin-
der abhängen, wurde mit dem Fragebogen
ATIES zu beantworten versucht. Sowohl in
der französischsprachigen als auch in der
deutschsprachigen Stichprobe variieren die
Einstellungen in Abhängigkeit von der Art des
Förderbedarfs signifikant (vgl. Tabelle 8) bei
einer mittleren Effektstärke. In beiden Stich-
proben zeigt sich, dass die Einstellungen ge-
genüber der Integration von Kindern mit Ver-
haltensstörungen am negativsten sind. Die
Mittelwerte in Tabelle 8 können als Indikator
für die Bereitschaft der Lehrpersonen, Kinder
mit verschiedenen Behinderungen zu inte-
grieren, interpretiert werden, wobei zwi-
schen beiden Stichproben teilweise unter-
schiedliche Gewichtungen bestehen. Die
durchgeführten Signifikanztests zwischen
den Kindertypen weisen darauf hin, dass in
der französischsprachigen Stichprobe Kinder
mit sozialen Schwierigkeiten und in der
deutschsprachigen Stichprobe Kinder mit so-
zialen Schwierigkeiten und Störungen im Ler-
nen die größte Akzeptanz im Hinblick auf ih-
re integrative Beschulung genießen.

Die eingangs formulierte Hypothese kann
teilweise und in unterschiedlichem Ausmaß
je Sprachregion beibehalten werden. Zusätz-

Tab. 7: Faktoren, welche die Einstellungen der deutschsprachigen Lehrpersonen zur Integration

beeinflussen (N= 167): Signifikante Haupteffekte und Interaktionen der faktoriellen Varianzana-

lyse

Faktoren FG F p ηp
2

Haupteffekt: Kompetenzgefühl 4 4.110 .006** .272

Interaktion: Berufserfahrung x Erfahrung mit integrati-
vem Unterricht 

115 1.559 .048* .803

R2 = .836 (R2 korrigiert = .391)



liche Forschungsarbeiten sind zur weiteren
Klärung dieser Frage notwendig.

Diskussion

Die dargestellten Ergebnisse zeigen in deutli-
cher Übereinstimmung mit bisherigen, im
Ausland gewonnenen Forschungsergebnis-
sen, dass die integrierte Beschulung von Kin-
dern mit einer geistigen Behinderung mit der
entsprechenden zusätzlichen sonderpädago-
gischen Unterstützung mindestens gleich gu-
te und in den sprachlichen Leistungen sogar
leicht größere Lernfortschritte ergibt als die
Sonderbeschulung. Theoretisch kann dieses
Ergebnis durch die stimulierende Lernumge-
bung (insbesondere im sprachlichen und
kommunikativen Bereich) im Rahmen der In-
tegration erklärt werden. Diese scheint die in
Sonderschulen vorzufindende und vermut-
lich intensivere individuelle Förderung wett-
zumachen. Bei den adaptiven Fähigkeiten be-
steht insgesamt ein Patt zwischen Integration
und Separation. Eine Ausnahme bilden aus
der Sicht der Eltern die adaptiven Fähigkeiten
in Bezug auf die Selbstfürsorge im häuslichen
Kontext. Hier ergeben sich leichte Vorteile für
die Separation bei einer allerdings schwa-
chen Effektstärke. Dieser geringfügige Vorteil
wird jedoch von den Lehrpersonen im schuli-
schen Kontext nicht bestätigt. Dieses Ergeb-
nis weist darauf hin, dass die Förderung die-
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ser adaptiven Fähigkeiten im häuslichen Kon-
text schwieriger zu sein scheint, wenn das
Kind in Regelklassen integriert beschult wird.
Im Rahmen der Sonderbeschulung wird das
Kind auch über die Mittagszeit (Mahlzeit)
von Lehrpersonen und Erzieher begleitet und
somit vermutlich auch im Bereich der Selbst-
fürsorge gefördert. In der Konsequenz müss-
ten die Eltern integriert beschulter Kinder ver-
mehrt für die häusliche Förderung dieser Fä-
higkeiten sensibilisiert werden. Es ist ferner zu
berücksichtigen, dass die vorgelegten Ergeb-
nisse nur auf die Population der Kinder mit ei-
ner geistigen Behinderung (mit IQ zwischen
40 und 75) innerhalb der Unterstufe der Pri-
marschule übertragen werden können, so-
fern die Integration mit vergleichbaren Bedin-
gungen realisiert wird. Weitere Untersuchun-
gen müssten nun der Frage nachgehen, wie
die Fortschritte dieser Kinder in höheren Klas-
sen der Primar- oder gar der Sekundarstufe I
ausfallen. Die entwicklungsbedingte Diffe-
renz zu den Regelschülerinnen und Regel-
schülern wird mit steigendem Alter größer,
was eventuell auch einen Einfluss auf weitere
Lernfortschritte haben könnte. Als Konse-
quenz für die Praxis weisen die vorgelegten
Ergebnisse darauf hin, dass die schulische In-
tegration in Bezug auf die Lernentwicklung
der Beschulung in der Sonderschule eben-
bürtig zu sein scheint. Die Lernentwicklung
kann somit nicht als Argument für die Sepa-
ration verwendet werden, da die schulische

Tab. 8: Einstellung zur Integration (ATIES) in Abhängigkeit vom Förderbedarf der Kinder (Varianz-

analysen mit Messwiederholung)

Stichprobe Störungen
im Verhal-

ten

Sinnes- oder
Körperbe-
hinderung

Soziale
Schwierig-

keiten

Störungen
im Lernen

F (1,3) p ηp
2

M SD M SD M SD M SD

Französischsprachig
(N=  169)

1.97 0.71 2.16 0.78 2.76 0.61 2.15 0.67 116.551 .000 .410

Deutschsprachig 
(N= 167)

2.17 0.75 2.36 0.79 2.92 0.64 2.91 0.89 89.706 .000 .354



Integration diesbezüglich als Alternative gel-
ten kann.

Regelschüler erreichen sowohl in Regel-
klassen mit Integration als auch in Regelklas-
sen ohne Integration vergleichbare Lernfort-
schritte in den Kernfächern Mathematik und
Sprache. Die vorliegende Untersuchung lie-
fert in Übereinstimmung mit dem internatio-
nalen Forschungsstand keine Anhaltspunkte
dafür, dass die Integration von Kindern mit ei-
ner geistigen Behinderung die Lernentwick-
lung der Kinder ohne Behinderungen brem-
sen würde. Befürchtungen dieser Art sind un-
begründet. Dieser Befund stellt für die Dis-
kussion um integrative Lösungen eines der
Hauptergebnisse dar. Wäre dem nicht so, so
könnten bildungspolitische Entscheidungsträ-
ger vermutlich nicht für integrative Lösungen
einstehen. Eine Bremswirkung auf die Regel-
schüler und somit auch auf die besten Schü-
lerinnen und Schüler wäre verständlicherwei-
se politisch nicht vertretbar.

Die Einstellungen der Lehrpersonen zur
Integration werden insbesondere vom Ge-
fühl, für das Unterrichten kompetent zu sein,
von der Erfahrung mit integrativem Unter-
richt, von der Berufserfahrung sowie vom
Kontakt zu Personen mit Behinderungen au-
ßerhalb des schulischen Kontextes (nur im
französischsprachigen Teil) beeinflusst. Über-
raschend ist, dass Lehrpersonen mit mehr als
20 Jahren Unterrichtspraxis im Vergleich zur
jüngeren Generation der Integration skepti-
scher gegenüberstehen. Dies könnte vermut-
lich teilweise durch den größeren Enthusias-
mus jüngerer Lehrpersonen und/oder durch
den Einfluss einer veränderten Lehrerbildung
mit einer vermehrten Sensibilisierung für inte-
grative Vorgehensweisen erklärt werden.
Schließlich scheint die Bereitschaft zur Inte-
gration auch von der Art der Behinderung
des zu integrierenden Kindes abzuhängen.
Beispielsweise ist die Bereitschaft zur Integra-
tion von Kindern mit Verhaltensstörungen
vergleichsweise am geringsten. Die darge-
stellten Ergebnisse legen nahe, eine Erhö-
hung des Kompetenzgefühls der Lehrperso-
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nen anzustreben. Unter der Annahme, dass
eine möglichst positive Einstellung der Lehr-
personen zur Integration der Praxis förderlich
ist, rücken Überlegungen, wie diese verbes-
sert werden könnte, in den Vordergrund der
Betrachtungen. Es wäre durchaus denkbar,
dass mit gezielten Fortbildungen zum Thema
„Behinderung“ oder „Integration“ eine Stei-
gerung des Kompetenzgefühls und somit in-
direkt eine Verbesserung der Einstellungen
erzielt werden könnte. Die Feinanalyse der
vorliegenden Daten scheint jedoch darauf
hinzuweisen, dass kurze und im Hinblick auf
die konkrete Unterrichtspraxis wenig spezifi-
sche Fortbildungsangebote nicht im ausrei-
chenden Maße das erwünschte Ergebnis zei-
gen, was mit den Ergebnissen von Avramidis
& Kalyva (2007) übereinstimmt. Im Gegen-
satz dazu, scheint die Ermöglichung von Er-
fahrungen mit der Integration hierzu eher ge-
eignet und somit ein anzustrebender Weg zu
einer positiveren Einstellung der Lehrperso-
nen zu sein. Die pädagogische Kompetenz
kann über die konkrete Auseinandersetzung
mit pädagogischen Herausforderungen eher
stimuliert werden als mit der Delegation pä-
dagogischer Probleme an andere Instanzen
(hier die Überweisung in Sonderschulen).
Schließlich sei noch Folgendes angemerkt:
Die durchgeführten Analysen über Ver-
gleichsgruppen zeigen auf, welche Variablen
die Einstellungen der Lehrpersonen beeinflus-
sen. Ein absolutes Maß für die Bewertung
von Einstellungen hingegen existiert nicht.
Somit besteht auch in der vorliegenden Fra-
gebogenuntersuchung keine Möglichkeit, ei-
ne gemessene Einstellung als positiv, neutral
oder negativ zu bewerten.

Aufgrund des bisherigen empirischen
Wissens ist die integrative Beschulung von
Kindern mit einer geistigen Behinderung pä-
dagogisch vertretbar und sinnvoll. Entschei-
dend ist unseres Erachtens, dass die integrati-
ve Beschulung den betroffenen Kindern er-
möglicht, wohnortnah beschult zu werden,
was ihre sozialen Teilhabechancen erhöhen
dürfte. Die durch die Sonderbeschulung häu-



fig verursachte soziale Entwurzelung aus
dem natürlichen Wohnumfeld samt deren
Konsequenzen kann weitgehend vermieden
werden. Die Realisierung der wohnortnahen
Beschulung ist aus sozialpolitischer und pä-
dagogischer Sicht mindestens ebenso be-
deutsam wie die hier ein weiteres Mal bestä-
tigten leichten Vorteile der Integration in Be-
zug auf die Fortschritte der Kinder.
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