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Der Beitrag stellt Ergebnisse einer Pilotbefragung zur Umsetzung schulischer Inklusion 
von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung dar. Durch sieben leitfaden-
gestützte Befragungen wurden die bisherigen Erfahrungen, Chancen sowie auch Schwie-
rigkeiten thematisiert und systematisch mittels Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse 
beschreiben unterrichtliche Aspekte, schulorganisatorische und strukturelle Bedingungen, 
aber auch Haltungen und Einstellungen sowie Aspekte der sozialen Integration. Abschlie-
ßend wird ein bereits installiertes Netzwerk für den fachlichen Austausch und die inter-
disziplinäre Zusammenarbeit vorgestellt.

Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinderung bilden eine heterogene Gruppe mit unter-
schiedlichsten Eigenschaften. Gemein ist der Personengruppe bei aller Unterschiedlichkeit in den 
existierenden Beschreibungen eine i. d.R. hohe Vulnerabilität und ein lebenslanger komplexer 
Pflege- und Betreuungsbedarf sowie eingeschränkte, rudimentäre Möglichkeiten zur Partizipa-
tion.

Im Wissen um die Vielzahl der Begrifflichkeiten und ihrer jeweiligen Begrenztheit (siehe Bernas-
coni, Seite 308ff.) wird im folgenden Beitrag der Begriff ‚Schülerinnen und Schüler mit kom-
plexer Behinderung‘ als Arbeitsbegriff verwendet. Gleichsam wird diese Begrifflichkeit nicht als 
primär personenbezogen verstanden, sondern als Beschreibung eines sozial-gesellschaftlichen 
Phänomens.

Die Forderung nach ‚Inklusion’ ist seit der Ratifizierung der UN-Konvention über die Rechte von 
Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) durch die Bundesrepublik Deutschland im Jahr 2009 
ein bedeutender Faktor in aktuellen gesellschaftspolitischen Diskussionen. Inklusion stellt eine 
gesamt gesellschaftliche Aufgabe dar und impliziert für unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen 
eine transdisziplinäre Herausforderung. Innerhalb der Diskussion spielt der Aspekt der Aufnahme 
von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in das bestehende Schulsystem eine besondere 
Rolle. Dabei bestehen zwischen der Idee des gemeinsamen Lernens und der Umsetzung weiterhin 
Diskrepanzen hinsichtlich einer fordernden Theorie auf der einen und der praktischen Gestaltung 
auf der anderen Seite. Mit dem Begriff Inklusion wird alltäglich zur Sprache gebracht, „dass Men-
schen mit Behinderung auf Menschen ohne Behinderung treffen oder (…) jene mit Behinderung 
als zur Teilhabe berechtigt adressiert werden“ (Bernasconi et al, 2017, s. S.41). Eine differenzierte 
Reflexion der Begrifflichkeiten findet dabei nicht immer statt. Vielmehr wird die Möglichkeit zur 
‚Inklusion‘ von Schülerinnen und Schülern als personenbezogenes Merkmal in Zusammenhang 
mit der Eigenschaft ‚Behinderung‘ gebracht und der Erfolg ‚schulischer Inklusion‘ mehrheitlich 
am gelungenen Einfügen der jeweiligen Schülerinnen und Schüler in das bestehende System der 
Allgemeinen Schule bewertet. 
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In einem spezifischeren Verständnis meint ‚inklusive Schulentwicklung‘ dagegen den Prozess hin 
zu einem auf Anerkennung und Wertschätzung von Differenz basierenden schulischen System, 
in welchem Benachteiligungen und Barrieren identifiziert und bearbeitet werden (vgl. Ziemen, 
2017, S.101). Die UNESCO-Leitlinien zur Inklusion für die Bildungspolitik sprechen hier bereits 
früh im Kontext von Bildung davon, „dass es in der Verantwortung des regulären Systems liegt, 
alle Kinder angemessen zu unterrichten.“ (DUK, 2010, S.9). Entsprechend geht es um „struktu-
relle Veränderungen der regulären Institutionen, um der Verschiedenheit der Voraussetzungen 
und Bedürfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden“ (Biewer, 2009, S.193).

Auch aktuelle wissenschaftliche Veröffentlichungen verweisen auf die Notwendigkeit einer syste-
matischen gesellschaftstheoretischen Reflexion im Kontext der Inklusionsdebatte und arbeiten 
heraus, dass die Forderung nach gleichwertiger Teilhabe und Anerkennung von Diversität nicht 
frei von Widersprüchen ist (vgl. u.a. Katzenbach, 2012; Dust et al, 2015; Sturm, Köpfer & Wagener, 
2016). So wird zum einen auf den Widerspruch zwischen einem Denken in egalitärer Differenz 
und einem Schulsystem, dem (scheinbar) meritokratische Regeln zugrunde liegen und in dem die 
Erzeugung von Leistungsdifferenz dazu dient, die allokative Funktion von Schule zu erfüllen, hin-
gewiesen. In anderen Veröffentlichungen wird die Wertschätzung von Diversität im Widerspruch 
zur Notwendigkeit spezialisierter Intervention betrachtet (vgl. u.a. Dederich, 2015; Bernasconi 
& Böing, 2017). Des Weiteren wird betont, dass durch eine Inklusionsrhetorik, welche statt der 
Bezogenheit auf widersprüchliche gesellschaftliche Verstrickungen eher das sog. inkludierbare 
Kind fokussiert, sogar neue Exklusionsrisiken hervorgebracht werden können (vgl. Katzen bach, 
2012; Jennessen, Kuhn & Wagner, 2018). Dies geschieht immer dann, wenn bestimmte Minimal-
kompetenzen formuliert werden, welche letztlich für die Teilhabe am bestehenden allgemeinen 
Schulsystem notwendig sind und nicht die Frage nach systemischen Veränderungen gestellt wird. 
Als Folge scheint dabei eine neue „Klassifizierung in inkludierbare und – zumindest gegenwärtig 
– nicht inkludierbare Schülergruppen“ (Musenberg & Riegert, 2013, S.155) zu entstehen.

Dies zeigt sich konkret an der Umsetzung der durch die UN-BRK angestoßenen Veränderungen 
hinsichtlich des gemeinsamen Lernens. Zwar sind hier vordergründig in den letzten zehn Jahren 
durchaus Erfolge und positive Veränderungen zu verzeichnen (BMAS, 2016). Gleichsam zeigt der 
differenzierte Blick auf den Forschungsstand, dass bestimmte Personengruppen nicht in glei-
chem Maße von der UN-BRK profitieren. Bestehende aktuelle Studien zeigen vielmehr, dass mit 
steigender Beeinträchtigung die Möglichkeiten zur Teilhabe an Bildung – aber auch an Gesell-
schaft, Kultur und Kommunikation deutlich abnehmen (vgl. Bernasconi, 2022). So zeigt der Blick 
auf die Umsetzung eines inklusiven Bildungssystems, dass bei Weitem nicht alle Schülerinnen 
und Schüler gleichermaßen hier Zugang erhalten (Lelgemann et al, 2012; Haupt & Wieczorek, 
2013; Wagner, 2013; Bernasconi et al, 2017). An den Förderschulen verbleiben in erhöhtem Maße 
Schülerinnen und Schüler mit höherem Pflegebedarf, mit höherer intellektueller Beeinträch-
tigung, mit mehrfachen Schädigungen und mit sog. auffälligen Verhaltensweisen. Schulische 
Inklu sion ist damit oftmals abhängig von personalen Merkmalen wie Durchsetzungsfähigkeit 
sowie Leistungsstärke (Dworschak, Ratz & Wagner, 2016, S.10). Das Verhalten der Schülerinnen 
und Schüler wird dabei als „gelungenes Anpassungsmanagement” (Lelgemann et al, 2012) be-
schrieben. Gleichsam verweisen die wenigen Studien darauf, dass insbesondere Schülerinnen und 
Schüler mit komplexer Behinderung „wenig bis gar nicht in die aktuellen Entwicklungen hin zu 
inklusiveren Schulen involviert sind“ (Scholz, Wagner & Negwer, 2016, S.291. Dadurch entsteht 
„die Gefahr, dass sich eine Restgruppe scheinbar nicht inkludierbarer Kinder und Jugendlicher 
herausbildet“ (ebd.), welche an den Förderschulen verbleibt und an den Entwicklungen am all-
gemeinen System nicht partizipiert.

Als Gründe für die derzeitigen Ergebnisse mit Blick auf Schülerinnen und Schüler mit komple-
xer Behinderung wird in den angeführten Studien eine ambivalente Beurteilung der Thematik 
beschrieben. Ursache sind dabei Bedenken hinsichtlich struktureller Aspekte (vgl. Heimlich et al, 
2016, S.22), inhaltliche bzw. unterrichtliche Gründe (ebd., 2016, S.19; Lelgemann et al, 2012, 
S.175) sowie der Wunsch der Eltern, die für ihre Kinder eher die Förderschule als geeigneten 
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schulischen Ort ansehen (vgl. Heimlich et al, 2016, S.22). Diese Einstellungen finden sich dabei 
sowohl bei Lehrpersonen der Allgemeinen als auch der Förderschule. Vorhandene Studien geben 
diesbezüglich an, dass bei Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung die größten 
Vorbehalte oder Sorgen mit Blick auf den gemeinsamen Unterricht bei Förderschullehrerinnen 
und -lehrern vorherrschen. Dabei werden als Begründung mehrheitlich individuelle Eigenschaf-
ten oder Verhaltensweisen der Schülerinnen und Schüler genannt, die problematisch bei dem 
Gedanken eines Schulbesuchs im allgemeinen System erscheinen. Institutionelle, curriculare 
oder sozial-gesellschaftliche Faktoren werden nur am Rande thematisiert (Lelgemann et al; 2012, 
Bernasconi, 2017).

Publikationen, welche allgemeiner über Möglichkeiten und Schwierigkeiten einer konkreten 
Praxis der schulischen Inklusion von Kindern und Jugendlichen mit komplexer Behinderung 
berichten, liegen aktuell nur in Form einiger weniger Beschreibungen der spezifischen Situation 
an einzelnen Schulen (vgl. u.a. Dollezal, 2008; Hinz, 2007) vor. 

Zusammenfassend wird deutlich, dass in diesem Bereich deutschlandweit bisher nur wenig Erfah-
rungen mit konkreter Praxis existieren. Gleichwohl unterrichten vereinzelt Schulen Schülerin-
nen und Schüler mit komplexer Behinderung im allgemeinen System. Die wenigen Schulen sind 
dabei über unterschiedliche Bundesländer verteilt und arbeiten ohne Vernetzung oder fachlichen 
Erfahrungsaustausch. Die Lehrpersonen sowie die Schuladministration einer Schule sind mit 
 ihren Fragen und praktischen Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der inklusiven Gestaltung 
von Unterricht und schulischem Alltag weitgehend auf sich allein gestellt. Dabei sind insbeson-
dere die praktischen Erfahrungen als Ressource anzusehen, sowohl mit Blick auf Forschungs-
desiderate und -anforderungen als auch hinsichtlich der Gestaltung und Entwicklung konkreter 
praktischer Unterstützungsangebote und Konzeptentwicklungen.

Aus diesem Grund wurden im Rahmen einer Pilotstudie Interviews mit Lehrkräften, Schulbeglei-
tungen und Schulleitungen, die aktuell bereits über Erfahrungen mit dem inklusiven Unterricht 
von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung verfügen, geführt. Was Lehrkräfte 
„über das Lernen der Schülerinnen und Schüler denken, wirkt sich unmittelbar und maßgeblich 
auf ihren Unterricht, die Wahl der Methoden […] aus. Wie Lehrerinnen und Lehrer zu den 
Themen Inklusion, Wissensvermittlung und Selbststeuerung beim Lernen stehen […] zeigt sich 
in ihrem unterrichtsplanenden und unterrichtlichen Handeln“ (Christof, 2020, S.291). Ziel-
setzung der Befragung war es entsprechend, Erfahrungen, Förderfaktoren und Barrieren aus der 
spezifischen Sicht von Praktikerinnen und Praktikern mit Blick auf Umsetzungsversuche schuli-
scher Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung im gemeinsamen 
Unterricht zu sammeln, damit diese in einem weiteren Schritt konzeptionell aufgearbeitet und 
im Rahmen eines bereits initiierten, auszuweitenden Netzwerks bearbeitet werden können. Im 
Folgenden werden erste Ergebnisse der Auswertung vorgestellt.

Aufgrund der aktuell geringen Anzahl an Lehrkräften, die praktische Erfahrung im Unterrichten 
von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung im gemeinsamen Unterricht haben, 
wurde zunächst eine Pilotstudie mit qualitativer Befragung durchgeführt. Die Fokussierung auf 
Einzelfälle ermöglicht es, die Besonderheiten des Forschungsgegenstands explorativ zu erschlie-
ßen.

Bei den qualitativen Befragungen standen sowohl Einschätzungen der Lehrkräfte aufgrund  ihrer 
bisherigen Erfahrungen im Fokus als auch darüber hinausgehende Einschätzungen z.B. zur 
 sozialen Integration der Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinderung. Den subjekti-
ven Einschätzungen der Lehrkräfte kommt insbesondere im Kontext von komplexer Behinderung 
eine hohe Gewichtung zu, da die Schülerinnen und Schüler oftmals nicht selber bzw. nur mit 
erhöhtem Aufwand zu befragen sind. Gleichzeitig ist bei der Einschätzung der Schülerinnen und 
Schüler die Kenntnis ihrer individuellen Bedarfe und Eigenschaften von großer Wichtigkeit. Aus 
diesem Grund wurden das fachliche sowie das personenbezogene spezifische Wissen der Lehr-
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kräfte, ähnlich wie in anderen derart angelegten Studien, als Ressource genutzt, um auch zu 
diesen  Themen Ergebnisse zu erhalten (vgl. Ratz & Dworschak 2012, S.14; Hansen 2012, S.125; 
Bernasconi 2017). 

Insgesamt wurden vier Lehrkräfte (drei Förderschullehrkräfte und eine Lehrkaft an einer All-
gemeinen Schule), ein Schulleiter und zwei Schulbegleitungen aus verschiedenen Bundesländern 
zwischen Juli und September 2021 an Allgemeinen Schulen im Primar- und Sekundarstufen-
bereich befragt. Die Befragung wurde als leitfadengestütztes Interview im Sinne einer ermitteln-
den Befragung durchgeführt, um Informationen aus den Wissensbeständen der Befragten, die 
als Expertinnen und Experten verstanden wurden, zu erhalten. Die Leitfragen bezogen sich auf 
die Themen ‚Einbindung in den Unterricht‘, ,Pflege und Selbstversorgung‘, ‚Kommunikation‘‚ 
 Soziale Integration‘, Strukturelle Bedingungen und Besonderheiten‘, ‚Einstellungen und Hal-
tungen‘, ‚Schulinterne und interdisziplinäre Zusammenarbeit‘ und ‚Zusammenarbeit mit den 
Eltern‘. Insbesondere bei der Thematisierung von Aspekten, welche die Unterrichts- und Schul-
alltagsgestaltung betreffen, war das wertschätzende Erkunden (vgl. Cooperrider et al., 2008) als 
methodisches Prinzip handlungsleitend. 

Die Interviews wurden transkribiert und einer kategorisierenden Analyse, angelehnt an die quali-
tative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) unterzogen. Die Kategorienbildung (siehe Abb.1) erfolgte 
sowohl deduktiv als auch induktiv, die Kodierung wurde von zwei Personen vorgenommen, um 
kognitiven Verzerrungen entgegenzuwirken.

Strukturelle Bedingungen
Hinsichtlich der strukturellen Bedingungen werden vor allem Aspekte genannt, die das Personal 
sowie die räumliche und sächliche Ausstattung betreffen. Ein wichtiger Faktor stellt dabei die 
Organi sation des Personals dar. Hier werden in den Schulen unterschiedliche Wege genutzt, um 
dem erhöhten Betreuungsbedarf der Schülerinnen und Schüler gerecht zu werden. In Abhängig-
keit von den im jeweiligen Bundesland geltenden Regelungen haben die Schülerinnen und Schü-
ler Anrecht auf eine bestimmte Anzahl an Stunden durch eine sonderpädagogische Lehrkraft. 
Hinzu kommt oftmals eine Schulbegleitung mit unterschiedlichem zeitlichen Umfang. Weitere 
personelle Ressourcen wurden z.B. über die Zusammenlegung von Stunden von Schulsozial-
arbeiterinnen und -arbeitern oder die Aufstockung von Stunden von Lehrkräften der Allgemeinen 

Abb. 1:
Kategoriensystem erster und 

zweiter Ebene

Gemeinsamer Unterricht

Personalstruktur

Personalorganisation

Strukturelle Bedingungen Barrierefreie Gestaltung der Schule

Haltung und Einstellungen

Ängste

Verantwortlichkeiten

Erfahrungsbasierte Einstellungen

Schulbegleitung

Unterschiede Primar- und Sekundarstufe

Aufgaben

Rollenverständnis

Funktionen

Praktische Gestaltung

Didaktische Orientierung

Unterrichtliche AspekteInhaltliche Verantwortung

Inhaltliche Einbindung

Interdisziplinäre Zusammenarbeit

Soziale Integration

Pflegerische Bedarfe

Freundschaften

Bedeutung der Mitschülerinnen

Verantwortlichkeiten

Pflege und Unterricht

Einbindung in den Schulalltag

Umsetzung im Schulalltag

Erste Ergebnisse

Schulische Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung · Erste Ergebnisse einer Pilotstudie



Schulische Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung · Erste Ergebnisse einer Pilotstudie

316

Schulen in den Schulen genutzt. Für die Klassen bedeutet dies, dass die Schülerinnen und Schüler 
nahezu den gesamten Tag von einer weiteren Person begleitet werden. Diese Person (i. d.R. die 
Schulbegleitung) ist für die Betreuung und oftmals auch die Pflege verantwortlich. Die zusätz-
lichen Stunden durch sonderpädagogische Lehrkräfte werden in der Regel für differenzierten 
Unterricht in Einzelsituationen genutzt. Unter der Voraussetzung eines guten Personalschlüssels 
werden inner halb des Klassenunterrichts differenzierte Angebote von den sonderpädagogischen 
Lehr kräften durchgeführt. Diese sind in Grundschulklassen leichter umzusetzen. 

Eine Schwierigkeit besteht dabei aber darin, dass es nur erschwert möglich ist, engagiertes Per-
sonal mit positiver Einstellung zur schulischen Inklusion des Personenkreises zu finden. „Es gibt 
glaub ich Menschen, die das wollen (.) es gibt Menschen, die das können. Man hat aber in der 
Personalakquise gar keinen Überblick wer das ist und wo die sind.“ 

Die räumliche und bauliche Gestaltung der Schulen stellten sich unterschiedlich dar. Während in 
einem Teil der Schulen Pflegebad sowie Ruhe- und Förderräume vorhanden sind, verfügen andere 
Grund- und Sekundarschulen vielfach nicht über die entsprechenden räumlichen Möglichkeiten 
z.B. mit Blick auf die Pflege. So mussten Pflegemöglichkeiten in eigentlich nicht dafür vorgese-
henen Räumlichkeiten eingerichtet oder erst durch bauliche Maßnahmen erschlossen werden. 
Auch der Zugang zum Gebäude bzw. zu Fachräumen ist nicht in allen Schulen z.B. mit einem 
Rollstuhl problemlos möglich. Hier wurde von einer großen Kreativität der Schulen berichtet, um 
eine weitestgehende Zugänglichkeit zu den Räumlichkeiten und die Gewährleistung pflegerischer 
Bedarfe sicherzustellen. Gleichsam wurde angemerkt, dass die organisatorischen Belange mit 
Blick auf Umbaumaßnahmen als hoch eingeschätzt wurden und trotz finanzieller Bewilligung 
bauliche Maßnahmen oftmals viel Zeit in Anspruch nehmen.

Letztlich sind auch hier oftmals individuelle Lösungen mit großem Einsatz von unterschied-
lichen Personen eingebracht worden, da die vorhandenen Strukturen in den Schulen nicht zum 
Anforderungs profil der Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung passen: „Da sind 
ganz viele Veränderungsbedarfe und das hat die Schule sich nicht vorgestellt (.) wie oft sie mit 
den  Eltern sprechen müssen, mit den Verlagen (gemeint sind hier Verlage für Lern- und Förder-
materialien) (.) und diese Besonderheit, was da für eine Arbeit drinsteckt – das haben die nicht 
gesehen“.

Teilnahme am Unterricht
Verbunden mit den organisatorischen und strukturellen Bedingungen werden unterschiedliche 
Formen der Teilnahme am Unterricht in den Interviews benannt. In der Regel sind Schülerinnen 
und Schüler mit einer komplexen Behinderung im Klassenunterricht anwesend. Die aktive Teil-
nahme am Unterricht gestaltet sich different. Gerade innerhalb der Grundschulzeit werden die 
Schülerinnen und Schüler aktiv durch individuelle themenspezifische Angebote in den Unterricht 
einbezogen. In den höheren Klassenstufen sind die Schülerinnen und Schüler im Klassenunter-
richt anwesend, folgen dem Unterricht jedoch dabei überwiegend passiv: „E. ist mit dabei, (.) das 
ist ähm (.) schön. (1) Ähm (.) er wird aber wenig eingebunden (.) wahrscheinlich auch (.) weil 
(2) es da Hemmungen gibt, (.) kann ich mir vorstellen. (.) Oder weil es auch einfach nicht in das 
Unterrichtsgeschehen passt. (.)“. 

Inhaltliche Angebote erhalten die Schülerinnen und Schüler größtenteils in Form separater 
Ange bote, die entweder von den sonderpädagogischen Lehrkräften oder den Schulbegleitungen 
vorbereitet bzw. durchgeführt werden. Zum Teil werden auch Essenssituationen aus organisato-
risch-zeitlichen Gründen in die Unterrichtszeit verlagert. Spezielle Förderangebote oder notwen-
dige Therapien finden überwiegend außerhalb der Klasse während der Unterrichtszeit statt. 

Mit Blick sowohl auf die Vorbereitung als auch die Zuständigkeit im Unterricht wird in den Inter-
views von einer klaren Aufteilung der Verantwortlichkeiten berichtet. Dabei wird insbesondere 
von den Lehrkräften der Allgemeinen Schule oftmals nicht die eigene Zuständigkeit gesehen, 
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sondern vordringlich bei der Schulbegleitung. „aber (.) irgendwie (.) fühlt sich keiner so richtig 
zuständig. Also, (.) fühlt sich nicht verantwortlich für ihn.“ Gleichsam führen die sonderpädago-
gischen Lehrkräfte in den ihnen zugeteilten Klassen aber auch keinen Klassenunterricht durch, 
sondern sind nahezu ausschließlich für die Gestaltung inhaltlicher Angebote für die jeweiligen 
Schülerinnen und Schüler zuständig, für die sie mit ihrem Stundenkontingent abgeordnet sind. 
Darüber hinaus nehmen sie zwischen den Lehrpersonen der Allgemeinen Schule und den Schü-
lerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung eine Vermittlerrolle ein, indem sie z.B. indi-
viduelle Verhaltensweisen der Schülerinnen und Schüler oder Umgangs- und Handlungsweisen 
erklären oder sich stellvertretend für die Teilnahme an gemeinsamen Aktionen (Ausflüge, Exkur-
sionen etc.) einsetzen. Vereinzelt wird geäußert, dass auch versucht wird, die Einstellung der 
Lehrpersonen der Allgemeinen Schule durch Gespräche und Aufklärung zu verändern.

In vielen Interviews wird benannt, dass eine inhaltliche, am fachlichen Thema der Stunde anknüp-
fende Einbeziehung der Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinderung in den Unter-
richt vereinzelt und in bestimmten Fächern stattfindet. Musisch-künstlerische Fächer  werden als 
beson ders gewinnbringend für die Schülerinnen und Schüler mit einer komplexen Behin derung 
genannt. „Also Kunst und Musik waren (.) für mich immer so die wichtigsten  Fächer sozusagen, 
(.) wo ich äh unbedingt wollte, dass er da definitiv mitmacht. (.) Weil das am ehesten Möglich-
keiten Anschlusspunkte sind, wo ich ihn irgendwie mit einbeziehen kann.“  

Als eine Erklärung wird formuliert, dass sich die Ausbildung mit Blick auf die didaktische Orien-
tierung zwischen Lehrkräften der Allgemeinen Schule und sonderpädagogischen Lehrkräften 
derart unterscheidet, dass oftmals keine Ideen entwickelt werden, wie im Sinne eines gemein-
samen Themas in der Klasse mit allen Schülerinnen und Schülern gearbeitet werden kann. Auch 
wenn den sonderpädagogischen Lehrkräften hier durchaus eine Vermittlungsfunktion zukom-
men könnte, findet ein Wissenstransfer oder eine gemeinsame Planung von Unterrichtsthemen 
und -gestaltung aufgrund der geringen Stundenkontingente nur in Einzelfällen statt. Zudem wird 
berichtet, dass eine inhaltliche Kooperation auch nicht immer gewünscht ist, sondern vielmehr 
eine klare Aufteilung von Zuständigkeiten. Absprachen beziehen sich somit dann mehr auf orga-
nisatorische Abläufe.

Unterrichtliche Aspekte spielen zum größten Teil in der Organisation, Planung und Umsetzung 
des Schultags eine eher untergeordnete Rolle. Sie werden von praktischen Fragen, z.B. nach den 
Zuständigkeiten bei der Pflege, nach Fragen der Betreuung und der Organisation des Personals 
überlagert. Entsprechend geht es zunächst viel um strukturell-organisatorische Aspekte und nicht 
primär um Unterricht: „das interessiert auch erstmal keinen (..) ne inhaltliche Frage wurde nie 
gestellt, nicht von Schulamt, nicht vom Schulträger“.

Schulbegleitungen
Den Schulbegleiterinnen und -begleitern kommt eine in allen Interviews benannte große 
Bedeu tung zu. Sie fungieren nicht nur als Unterstützung für die Teilnahme an Unterricht und 
Schulalltag, sondern auch als Vermittelnde zwischen den unterschiedlichen Lehrkräften sowie 
den Eltern der Schülerinnen und Schüler und den Lehrkräften. Auch unterrichtliche Aufgaben 
werden z.T. auf die Schulbegleitungen übertragen. Neben den organisatorischen Aspekten sind 
die Schulbegleitungen die Hauptbezugsperson für die Schülerinnen und Schüler; sie werden als 
Kontaktpersonen und Vermittelnde zwischen den Schülerinnen und Schülern und den Mitschü-
lerinnen und -schülern sowie Lehrkräften beschrieben und übernehmen neben der unterricht-
lichen Begleitung auch die Aufgaben im Bereich Pflege und Versorgung. Entsprechend ist die 
 Rolle der Schulbegleitungen sowohl innerhalb der Klasse bzw. der Schule als auch mit Blick auf 
das eigene Verständnis der Aufgaben und Anforderungen oftmals eine deutlich über das eigent-
liche Anforderungsprofil hinausgehende: „Also gefühlt habe ich alles gemacht. (.) Ich habe die 
Therapien geplant. (.) Also mit Physiotherapie und Logopädie (.) ich habe mir die Rezepte orga-
nisiert (.) ich habe mich äh (.) um Walker, um Rollstuhl, um Reparaturen gekümmert. (.) Ich 
habe mich um die Mittagessenbestellung gekümmert. (1) Was sowieso normal alles in der Schule 



Schulische Inklusion von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung · Erste Ergebnisse einer Pilotstudie

318

noch läuft und eigentlich Elternaufgabe wäre. (.) Hab ich noch gemanagt und moderiert. (.) Also 
(.) war eigentlich das Mädchen für Alles. (.) Ich hab den Fahrdienst, wenn XY früh krank war oder 
keine Ahnung, er mal früher abgeholt werden musste“.

In einem Fall wurde berichtet, dass die Schulbegleitung nach einiger Zeit als vollwertige Ver-
tretungskraft in der Klasse eingesetzt wurde. „das war ganz praktisch, die wusste ja immer, was 
gerade dran war und hat dann eben auch noch den Klassenunterricht übernommen.“ 

Haltungen und Einstellungen
Die Haltung der Lehrkräfte wird in allen Interviews als ein zentraler Aspekt für die Umsetzung 
und das Gelingen der Teilnahme von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung 
am gemeinsamen Unterricht benannt. Dabei wird in allen Gesprächen davon berichtet, dass zwar 
eine grundsätzliche Offenheit der Lehrpersonen der Allgemeinen Schule besteht, gleichsam aber 
auch Ängste und Sorgen. Diese betreffen zum einen die angenommenen oder tatsächlichen medi-
zinischen und pflegerischen Bedarfe der Schülerinnen und Schüler, denen sich die Lehrpersonen 
der Allgemeinen Schule oftmals nicht gewachsen fühlen. Zudem sind bei diesen häufig keine 
Erfahrungen mit dem Personenkreis vorhanden, sodass vielfach Berührungsängste und Hem-
mungen bestehen: „so fühlt es sich auch bei den Lehrern an, ähm (.) dass häufig auch so, (.) 
die ähm (.) die (.) Lehrer ein bisschen gehemmt sind, (.) auf (.) äh E. aktiv zuzugehen und (.)“. 
Gleichsam wird die Herausforderung genannt, auch in pflegerische Tätigkeiten mit einzusteigen: 
„ich kann die Hand nehmen, aber die Spucke abwischen kann ich nicht.“

Unterschiede existieren in diesem Kontext bezüglich der Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
kräften der unterschiedlichen Professionen hinsichtlich der Schulen, die sich bewusst für die 
Aufnahme von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung entschieden haben 
und solchen, die diese Schülerinnen und Schüler von einer übergeordneten Instanz zugewiesen 
 bekommen haben.

Doch auch trotz guter Kooperation werden grundsätzliche Schwierigkeiten genannt, welche die 
Zusammenarbeit beeinflussen. Diese können mit Fairness, Verantwortung und Zwang zusam-
mengefasst werden; Fairness bezieht sich dabei auf ein beobachtetes unterschiedliches Verständ-
nis von Unterstützungsbedarfen sowie die ‚Verteilung‘ von Unterstützung. Hier trifft ein tradi-
tionelles Verständnis von Lehrkräften, dass allen Schülerinnen und Schülern das gleiche Maß 
an Unterstützung zusichert, auf ein sonderpädagogisches Verständnis, welches die Unterstützung 
nach individuellen Bedarfen ‚verteilt‘. Dies geht einher mit der Frage nach der Verantwortung 
für die jeweiligen Schülerinnen und Schüler bzw. der Frage danach, wer der Professionellen sich 
in welcher Situation für welche Schülerinnen und Schüler verantwortlich fühlt. Erschwerend 
kommt in diesem Kontext hinzu, dass viele Schulen sich nicht aktiv für die inklusive Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung entschieden haben, sondern diese 
Schülerinnen und Schüler quasi von außen zugewiesen wurden. In diesem Fall treffen alltägliche 
Bedarfe auf vorhandene Ressentiments zur Inklusion sowie mangelnde (positive) Erfahrungen 
mit gemeinsamer Beschulung. 

Zusätzlich zu den Ängsten und Sorgen mit Blick auf die Einbeziehung der Schülerinnen und 
Schüler in den schulischen und unterrichtlichen Alltag bestehen gerade in den Schulen, die 
Schülerinnen und Schüler zugewiesen bekamen, gegenseitige Ressentiments zwischen den Lehr-
personen, die sich derart zusammenfassen lassen, dass die Lehrpersonen der Allgemeinen Schule 
in den sonderpädagogischen Lehrkräften mehr ‚Entwicklungsbegleiter‘ sehen, die fachlich nicht 
genügend ausgebildet sind. Auf der anderen Seite wird gerade die strikte Orientierung an der 
Fachlichkeit und dem Unterrichtsstoff negativ von den sonderpädagogischen Lehrkräften beur-
teilt. 

Mit Blick auf die gegenseitige Rollenerwartung wird benannt, dass diese relativ eindeutig auf 
die jeweilige Fachlichkeit fokussiert ist: D.h. die Lehrkräfte der Allgemeinen Schule sehen sich 
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 bedingt in der Verantwortung für die Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinderung, 
insbesondere da für sie ja auch (stundenweise) eine sonderpädagogische Lehrkraft zusätzlich 
in der Klasse anwesend ist. Eine gegenseitige Annäherung findet so nur selten statt. Vielmehr 
wird erwartet, dass die zusätzlichen, neuen Aufgaben von einer dafür ausgebildeten Person über-
nommen werden: „die denken sich dann so (.) das hab ich nicht gelernt, das will ich auch nicht 
lernen, also muss jemand kommen, der das macht.“

Soziale Integration
Übergreifend werden die Mitschülerinnen und -schüler als positiver bedingender Faktor benannt: 
„Und sie sind wirklich (1) sie haben ihn relativ schnell als (1) normalen Schüler akzeptiert. (.) 
Wenn er in die Klasse gekommen ist, sind so seine zwei drei Pappenheimer, (.) wie das bei allen 
anderen auch ist, sag ich mal die besten Freunde, wenn man so will.“ Insbesondere zu Beginn der 
gemeinsamen Unterrichtung sind diese sogar einer der „Türöffner“, da durch den Kontakt der 
Mitschülerinnen und -schüler mit den Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung 
Vorurteile und Ängste bei den Lehrpersonen abgebaut wurden: „die Kinder waren halt super – die 
haben ihn mitgenommen in die Klasse und das war unproblematisch (.) die Klassenlehrerin hat 
sich dann bereit erklärt (.), ja, weil sie halt gesehen hat, dass das funktioniert mit den anderen 
Kindern.“ Auch wenn erste soziale Kontakte in der Schule noch von den Lehrkräften oder den 
Schulbegleitungen inszeniert wurden, wird berichtet, dass die Mitschülerinnen und -schüler sich 
dann gerne mit den Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung beschäftigen bzw. 
sich um sie ‚kümmern‘: „da haben sie sich drum gekloppt, (.) wer ihn jetzt über den Schulhof (.) 
rumkarren darf, (.) ne“. Gleichzeitig besteht bei den Mitschülerinnen und -schülern ein inhalt-
liches Interesse, das sich sowohl auf die spezifischen Bedarfe z.B. im Bereich Pflege bezieht, aber 
auch unterrichtliche oder inhaltliche Fragen tangiert: „Und dann war halt auch immer die Frage 
(.) ja, (.) was lernt er denn noch in der Schule? (.) Und dann haben wir immer so eins zwei (.) 
entweder, die ne Pause brauchten (.) oder die weit waren als Belohnung oder (.) keine Ahnung 
wir haben immer eins zwei mitgenommen (.) und haben denen dann gezeigt, was XY‘s Lern-
inhalte sozusagen sind und haben sie in XY‘s Welt eintauchen lassen.“

Die Akzeptanz und der Einbezug durch die Mitschülerinnen und -schüler wird zudem auch als für 
die Eltern wichtiger Aspekt benannt, insbesondere wenn die strukturellen Bedingungen schwierig 
sind oder die Eltern mit viel persönlichem Einsatz die inklusive Beschulung ihrer Kinder realisie-
ren und einfordern müssen. Dabei dienen die in der Praxis erlebten Situationen von Interaktion 
und Gemeinsamkeit zwischen den Kindern für die Lehrkräfte gleichsam als positiver Verstärker 
hinsichtlich der Einstellung und Haltung zur schulischen Inklusion: „Wenn's die Kinder nicht 
gäbe, wäre das Projekt schon gescheitert.“ Die Erfahrungen des zwanglosen Kontakts zwischen 
den Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung und ihren Mitschülerinnen und 
-schülern führt hier zu einer Öffnung der Lehrpersonen. 

Neben den positiven Erfahrungen wird kritisch berichtet, dass das Interesse und der soziale 
Kontakt zwischen den Mitschülerinnen und -schülern und den Schülerinnen und Schülern mit 
komplexer Behinderung nachlassen. Dies bedingt sich zum einen durch strukturell-organisato-
rische Umstände und dadurch, dass die Schülerinnen und Schüler viel Zeit außerhalb der Klasse 
verbringen, zudem scheint nach einem anfänglichen Interesse selbiges mit der Zeit nachzulas-
sen. „Also irgendwann (.) schiebt man als Schulbegleiter alleine (.) äh den Rollstuhl durch die 
 Gegend. (.) Ähm, da kommt vielleicht nochmal einer und (.) fragt mal nach, ne (.) oder was, 
was macht ihr (.) oder was habt ihr heute noch vor (.) oder so. (.) Aber (.) ja, (.) sehr reduziert.“ 
Dies verstärkt sich mit zunehmenden Schuljahren und insbesondere in der Sekundarstufe. Als 
 Gründe werden hier zum einen die zunehmend auseinandergehenden Interessen und Aktivitäten 
der Mitschülerinnen und -schüler und der Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinde-
rung genannt und zum anderen das Einsetzen eines ‚Gewöhnungseffekts‘: „Also, (.) er ist da kein 
(.) kein (.) ähm (.) ja, wie soll ich sagen (.) also es ist (.) alle kennen ihn, alle können mit ihm 
(.) ähm (.) im Prinzip (.) ist es keine Besonderheit mehr, für die Schüler“.  Mit nachlassendem 
Interesse nimmt auch die Motivation ab, den Kontakt mit den Schülerinnen und Schülern mit 
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komplexer Behinderung zu suchen. Als problematisch im Kontext sozialer Interaktion erweisen 
sich auch die unterschiedlich genutzten Kommunikationswege und -mittel bzw. die mangelnde 
Kenntnis selbiger (z.B. Gebärden) bei den Mitschülerinnen und -schülern und den Lehrkräften 
der Allgemeinen Schule

In den Interviews wird deutlich, dass es für die schulische Inklusion von Schülerinnen und Schü-
lern mit komplexer Behinderung derzeit keine abgestimmte Vorgehensweise und keine Hand-
lungsanweisung für die Schulen gibt, die sich diesem Personenkreis öffnen bzw. die vereinzelt 
die Schülerinnen und Schüler aufnehmen. Vielmehr müssen die Schulen kreative Lösung  finden, 
oftmals verbunden mit großem zeitlichem und persönlichem Einsatz. Das bedeutet jedoch auch, 
dass das Gelingen schulischer Inklusion trotz des bestehenden Rechts auf gemeinsamen Schul-
besuch im Einzelfall weiterhin sehr davon abhängt, dass sich einzelne Personen zuständig  fühlen 
und sich entsprechend einsetzen. Dies betrifft sowohl die Eltern, die sich deutlich für die Rechte 
ihrer Kinder einsetzen müssen, des Weiteren die Lehrpersonen in den Schulen, aber auch die 
übergeordneten Träger und die Schulaufsicht. Bei Schülerinnen und Schülern mit komplexer 
Behinderung bestehen demnach augenscheinlich weiterhin verbreitete Vorbehalte bzgl. der 
grundsätzlichen Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit hinsichtlich des Schulbesuchs in der Allge-
meinen Schule. Als Gründe können hier v.a. fehlende Erfahrungen mit Blick auf die tatsächlichen 
Umsetzungsmöglichkeiten, die fehlende gegenseitige Verantwortungsübernahme, aber auch eine 
unzureichende bzw. nicht vorhandene Vorbereitung der Schulen und der Lehrpersonen hinsicht-
lich der Aufgaben und Veränderungen vermutet werden. Dabei reicht es jedoch nicht aus, wenn 
– wie es aktuell in den Schulen der befragten Personen der Fall ist – einzelne Personen sich 
hier einsetzen und engagieren. Vielmehr müssen Schulen dabei unterstützt werden, das Thema 
des gemeinsamen Unterrichts im Rahmen von Schulentwicklungsarbeit aufzugreifen und so die 
veränderten Anforderungen und Bedarfe in veränderten Schulkonzeptionen zu bearbeiten und zu 
berücksichtigen. Förderlich sind hierbei niederschwellige Kommunikations- und Austauschwege, 
feste Zeiten für organisatorische und v.a. auch inhaltliche Absprachen sowie die Erfahrung von 
tatsächlichen gemeinsamen Lernsituationen. 

Die Aufgabe und Rolle der Schulbegleitungen zeigt sich in allen Interviews als eine vielschichtige, 
die deutlich über das eigentliche Aufgabeprofil hinausgeht. Hier gilt es kritisch anzumerken, dass 
zwar durch persönlichen Einsatz auch hier kreative Wege der Betreuung und Begleitung gefun-
den werden, die Vorbereitung der unterrichtlich-inhaltlichen Arbeit jedoch nicht Teil der Aufga-
ben der Schulbegleitungen ist. Schülerinnen und Schüler mit komplexer Behinderung haben 

aber das gleiche Recht auf Bildung und Begleitung durch Lehrpersonen 
wie alle Schülerinnen und Schüler. Eine Verlagerung der inhaltlichen Ar-
beit hin zu den Schulbegleitungen, v. a. wenn dies auch die Vorbereitung 
und Adaption von Materialen und Inhalten betrifft, stellt aufgrund der 
häufig fehlenden fachspezifischen Expertise eine Reduktion von Bildungs-
angeboten dar. Damit sollen nicht die Wichtigkeit und das Engagement 
der Schulbegleitungen geschmälert, sondern vielmehr auf das Recht auf 
schulische Bildung von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behin-
derung verwiesen werden.

In den jeweiligen Regionen haben die Schulen i. d.R. keine Kontakte zu 
anderen Schulen, die ebenfalls Schülerinnen und Schüler mit komple-
xer Behinderung im gemeinsamen Lernen unter richten. Ein produkti-
ver Erfahrungs austausch über Gelingensbedingungen und Misslingens-
ursachen ist dadurch nicht möglich. Gleichzeitig wird aber der Wunsch 
nach Austausch und Vernetzung formuliert. Dabei steht nicht der 
Aspekt  einer fachlichen Weiterbildung im Mittelpunkt, sondern der 
alltags bezogene und handlungspraktische Austausch über strukturell- 
organisatorische Lösungen sowie kreative Wege und Ideen der Alltags- 
und Unterrichts gestaltung.

Diskussion 

Schlüsselwörter
Komplexe Behinderung, schulische Inklusion, Zusam-
menarbeit, Chancen und Barrieren, Netzwerkarbeit

Abstract
The article presents the results of a pilot study on the 
implementation of inclusion of students with profound 
and multiple disabilities in regular schools. On basis 
of seven guideline-based interviews, students’ previous 
experiences, opportunities, but also difficulties were 
addressed and systematically analyzed through con-
tent analysis. The results describe aspects of teaching, 
school-organizational and structural conditions, stanc-
es and attitudes as well as aspects of social integration. 
Finally, an already installed network for professional ex-
change and interdisciplinary cooperation is presented.
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Bereits 2014 entstand vor dem Hintergrund des oben angesprochenen Desiderats die Initiative zur 
Entwicklung eines Netzwerks „Schulische Inklusion und Schwere Behinderung“ (SISB). Durch 
dieses Netzwerk zwischen Schulen und den teilnehmenden Universitäten (Universität zu Köln, 
Universität Erfurt und Universität Koblenz-Landau) sollte zum einen praktische Hilfestellung 
durch einen gegenseitigen Erfahrungsaustausch geleistet und gleichsam eine fundierte empiri-
sche Basis im Hinblick auf Möglichkeiten schulischer Inklusion der genannten Personengruppe 
geschaffen werden. Zentrale Anliegen des Netzwerk „Schulische Inklusion und Schwere Behin-
derung“ waren und sind die Identifizierung von Good-Practice-Beispielen aus dem schulischen 
Bereich und die Formulierung von Gelingensaspekten auf der Basis dieser Beispiele. Mittelfristig 
steht die Konzipierung von Qualifizierungsbausteinen für pädagogische Fachkräfte, die im inklu-
siven Unterricht mit besonderer Berücksichtigung von Schülerinnen und Schülern mit komple-
xer Behinderung tätig sind im Zentrum der Arbeit. 

Erschwerend für die Netzwerkarbeit war dabei zu Beginn, dass die wenigen Schulen, die Erfah-
rungen mit der Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung haben, 
nur schwer identifiziert werden konnten. Die Nutzung dieser Erfahrungen im Rahmen der regio-
nalen und überregionalen Netzwerkarbeit war damit nur eingeschränkt möglich. Dabei erge-
ben sich durch die Teilnahme an einem solchen Netzwerk folgende positive Aspekte: fachlicher 
Input durch Kolleginnen und Kollegen sowie durch die Universitäten, methodisch-didaktische 
Anregun gen durch den gemeinsamen Austausch über Unterrichtsbeispiele sowie Unterstützung 
der Reflexion der eigenen Praxis: „Was läuft in meiner Klasse warum gut?“

Für die Schuladministration eröffnet das Netzwerk „Schulische Inklusion und Schwere Behin-
derung“ die Möglichkeit, bestehende positive Umsetzungsbeispiele aus der Praxis einer breiteren 
Öffentlichkeit vorzustellen. Die bereits mit der hier fokussierten Zielgruppe arbeitenden Lehr-
personen erhalten zusätzlichen kollegialen und fachlichen Input und sichern so die Unterrichts-
qualität in der Praxis. Ferner besteht die Möglichkeit, durch die angestrebte Konzeption von Qua-
lifizierungsmaßnahmen vermehrt Lehrpersonen für die besondere Aufgabe des Unterrichtens in 
heterogenen Klassen mit Schülerinnen und Schülern mit komplexer Behinderung auszubilden 
bzw. weiter zu qualifizieren. 

Bisher konnten in Deutschland bereits einige Schulen gefunden werden und es wurden  erste 
 Treffen organisiert. Die Anzahl der Schulen soll jedoch noch weiter erhöht werden, um den 
kon struktiven Erfahrungsaustausch in kleineren regionalen Versammlungen, aber auch über-
greifenden Treffen zu intensivieren. 

Sollten in Ihrer Klasse oder an Ihrer Schule Kinder und Jugendliche mit komplexer Behin-
derung inklusiv unterrichtet werden und haben Sie Interesse daran, sich in das Netzwerk 
„Schulische Inklusion und Schwere Behinderung“ einzubringen und von dem Austausch mit 
anderen Schulen und Universitäten zu profitieren, so schreiben Sie eine E-Mail an 
info@netzwerk-sisb.de.
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