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1. 	Einleitung: Meilensteine in der Vergangenheit  
	 und Zukunft einer inklusiven Schule in Öster- 
	 reich

Historisch betrachtet finden sich durchgehend For-
men der Ausgrenzung und Ausschließung jener, 
die von verschiedensten Kulturen oder Gruppen 
als fremdartig oder unnütz eingeschätzt werden. 
Behinderte Menschen werden vom gesellschaftli-
chen, sozialen, wirtschaftlichen, geschlechtlichen 
und kulturellen Leben ferngehalten. Erst zur Zeit 
der Aufklärung wird Behinderung als Herausfor-

derung angesehen, mit dem Ziel, sie zu heilen bzw. 
eine Milderung herbeizuführen. Durch das Er-
lassen der „Allgemeine[n] Schulordnung, für die 
deutschen Normal-, Haupt- und Trivialschulen1 in 
sämmtlichen [sic] Kayserl. [sic]Königl. Erbländern“ 
(Allgemeine Schulordnung 1774) sollen fortan alle 
Kinder unterrichtet werden. In der Folge kommt es 
zur integrativen Beschulung, was zur Überforde-
rung der Lehrer/innen führt. Viele „schwachsinni-
ge“ Kinder werden in die „Eselsbank“ abgeschoben 

1	  „niedere“, „gewöhnliche“, „allgemein zugängliche“ Schule
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Österreichs Weg zur inklusiven Schule –  

Was bisherige Untersuchungsergebnisse dazu beitragen können

„Schulische Inklusion in Österreich: Ein bildungspolitisches Lehrstück über viele Jahre.“ lautet der Titel 
eines Beitrags einer Österreichischen Tageszeitung. Im September 2021 stellt Schönwiese die Frage: 
„Differenzierung versus Vielfalt: Wohin entwickelt sich die Schule?“. Er konstatiert inklusiver Schulent-
wicklung seit den 2000er-Jahren Stagnation und eine „erstaunliche Tal- und Bergfahrt“.  (Der Stan-
dard, 2021) 

2008 tritt die UN-Konvention über Rechte behinderter Menschen in Kraft. Mit Artikel 24 ratifiziert 
Österreich die Verpflichtung zur Etablierung einer inklusiven Schule. 2010 legt die Lebenshilfe Wien 
einen Stufenplan zur schrittweisen Einführung einer inklusiven Schule vor, welcher die Abschaffung 
von Sonderschulen bis 2020 vorsieht. Daten der Statistik Austria zeigen, dass im Schuljahr 2020/21 
österreichweit 10.734 Schüler*innen mit Sonderpädagogischem Förderbedarf am Standort einer Son-
derschule unterrichtet werden. Dem gegenüber stehen 18.749 integrativ beschulte Schüler*innen mit 
SPF (vgl. Statistik Austria, 2021).

Dieser Artikel beschäftigt sich mit den österreichischen Untersuchungsergebnissen zum gemeinsamen 
Unterricht behinderter und nichtbehinderter Schüler/innen (hier wurde die Diktion der dargestellten 
Untersuchungen übernommen; diese Ausdrucksweise ist keinesfalls diskriminierend gemeint) hier seit 
Beginn der Schulversuche im Schuljahr 1971/72 und versucht, die wesentlichen Botschaften sowie 
Erfolg versprechende Qualitätskriterien für einen inklusiven Unterricht (die Inklusionspädagogik geht 
grundsätzlich von der multidimensionalen Heterogenität jeder Lerngruppe aus und engt Schülerinnen 
und Schüler nicht auf die Kategorien „behindert“ und „nichtbehindert“ bzw. „mit und ohne sonder-
pädagogischem Förderbedarf“ ein) aus den Forschungsergebnissen herauszufiltern. 

Teile dieses Artikels wurden bereits 2015 über facultas publiziert. Die Sichtung und Darstellung „histo-
rischer Dokumente“ (Untersuchungsergebnisse) hat nach wie vor Gültigkeit, selbstverständlich fließen 
neu gewonnene Erkenntnisse ein und somit liegt nun eine überarbeitete Variante vor.
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und somit separiert. Das Reichsvolksschulgesetz 
von 1869 bringt die Möglichkeit „Kinder mit `hin-
derlichen geistigen oder körperlichen Gebrechen´ 
auszusondern“ (Hurban & Sauer 1994, S. 22). Die 
umfassende und differenzierte Weiterentwick-
lung des Wiener Hilfsschulwesens führt zu einem 
ausgezeichneten Ruf desselben in der Zwischen-
kriegszeit, erfährt schwere Rückschläge während 
des Nationalsozialismus und wird unter dem Zu-
rückgreifen auf die Ideen der Wiener Schulreform 
nach Otto Glöckel mit dem Schulgesetzwerk von 
1962 neu geregelt (vgl. Böhnel 1990, S. 21;  Reich-
mann-Rohr 21990, S. 24-30, Hilscher 1930, S. 101; 
160-167; Wolf 2004, S. 13ff ). 

1963 erhalten alle Sonderschularten bundesweit 
einheitliche eigene Lehrpläne bzw. Lehrplanzusät-
ze. Gesetzliche Regelungen (5. SchOG-Novelle2) 
ermöglichen ab dem Schuljahr 1971/72 Schulver-
suche zum teilweise gemeinsamen Unterricht „von 
schulreifen und sonderschulbedürftigen Kindern“ 
(BGBl. 323/1975, S. 25).  1982 wird das Integrations-
konzept Schulversuch Integrierte Klasse „Kinder-
schule“ im Burgenland eingereicht und im Herbst 
1984 in Oberwart die erste Integrationsklasse (vor-
erst ohne behördliche Genehmigung) eröffnet, da 
eine Elterninitiative die Wiederaufnahme des zuvor 
zitierten burgenländischen Konzepts durchsetzt. 
Die 15. SchOG-Novelle 1993 bringt für den Bereich 
der Sonderpädagogik die Übernahme der Schul-
versuche zur Integration in das Regelschulwesen (§ 
9) und schafft Sonderpädagogische Zentren (§ 27). 
Sonderpädagogische Zentren sind Sonderschulen, 
die allgemeine Schulen unterstützen, damit Kin-
der mit sonderpädagogischem Förderbedarf auch 
in diesen bestmöglich unterrichtet werden können. 
1996 wird die Übernahme der Schulversuche zur 
Integration in das Regelschulwesen erweitert und 
ist fortan auch für die Sekundarstufe I grundge-
legt (vgl. Anlanger 1993, S. 22-52; BGBl. 134/1963; 
BGBl. Nr. 766/1996, S. 1-2; BGBl. Nr. 512/1993, S. 
2-3).

2010 legt die Lebenshilfe Wien einen Stufenplan zur 
schrittweisen Einführung einer inklusiven Schule 
vor und bezieht sich in diesem Dialogpapier auf Ar-

2	  Schulorganisationsgesetz-Novelle

tikel 24 der 2008 in Österreich in Kraft getretenen 
UN-Konvention über die Rechte behinderter Men-
schen. Es wird vorgeschlagen, bis 2020 eine neue, 
inklusive Schule für alle einzurichten, in der jedes 
Kind mittels Binnendifferenzierung3 angemes-
sen unterstützt und gefördert wird. In einer refor-
mierten Ausbildung sollen alle Lehrer_innen aller 
Schultypen für diese neue Schule ausgebildet und 
somit die beiden bisher bestehenden Ausbildungs-
zweige für allgemeine Schulen bzw. Sonderschulen 
zusammengelegt werden. Diese Empfehlung wird 
mit der ab dem Studienjahr 2015/16 startenden Pä-
dagogInnenbildung NEU umgesetzt (vgl. bm:ukk 
und BM.W_F 2011; Feyerer 2012, S.1; Lebenshilfe 
Österreich 2010, S.1-11).

2.	Österreichische Untersuchungsergebnisse  
	 zum gemeinsamen Unterricht behinderter  
	 und nichtbehinderter Kinder 

Bereits 1975, in der parlamentarischen Diskus-
sion zur 5.SchOG-Novelle, wird bezogen auf den 
künftigen Aussagewert eine strenge wissenschaftli-
che Kontrolle der Schulversuche vorgesehen. Fünf 
bundesweite Untersuchungen werden in diesem 
Unterkapitel zunächst tabellarisch/überblicksartig 
dargestellt und danach näher erläutert. (vgl. BGBl. 
323/1975, vgl. Stenographisches Protokoll 1975, S. 
55)
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

3	  Methode zur individuellen Förderung einzelner Lernender
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Untersuchungszeitraum/
Titel

Problemstellung Untersuchungspersonen

2.1 1987/88
Schulversuche zum ge-
meinsamen Unterricht 
behinderter und nichtbe-
hinderter Kinder. Rahmen-
konzepte und Ergebnisse 
einer ersten Befragung von 
Versuchslehrerinnen und 
Versuchslehrern.

Wie beurteilen Versuchslehrer_in-
nen die Rahmenkonzepte zum ge-
meinsamen Unterricht behinderter 
und nichtbehinderter Kinder?

Volks-, Sonderschul-, Religions- 
und Werklehrer_innen fast aller 
Versuchsklassen

2.2 1991
Evaluation der Schulver-
suche zum gemeinsamen 
Unterricht behinderter und 
nichtbehinderter Kinder. 
Ergebnisse einer bundes-
weiten Befragung von Leh-
rerinnen und Lehrern im 
Schulversuch. 

Welche Bedingungen tragen we-
sentlich zum Gelingen schulischer 
Integration bei?

Alle zum Zeitpunkt der Unter-
suchung in einer Schulversuchs-
klasse tätigen Lehrer_innen

2.3 1993
Integration in den Schulen 
der Sekundarstufe (INT-
SEK): Ein kooperatives 
Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt. 

Welche Rückschlüsse können aus 
Lageberichten, Fallstudien und 
standardisierten Erhebungen zur 
Integration in den Schulen der Se-
kundarstufe I gezogen werden?

Lehrer_innen an 14 Schulver-
suchsstandorten, Schüler_innen 
und Eltern, wissenschaftliche Be-
treuer_innen der Schulversuche

2.4 1996
Behindern Behinderte? 
Integrativer Unterricht auf 
der Sekundarstufe 1.

Welche Auswirkung hat die An-
wesenheit behinderter Kinder in 
Integrationsklassen auf die Schul-
leistung nichtbehinderter Kinder?

Schüler_innen der achten Schul-
stufe (HS, AHS) in fünf Bundes-
ländern

2.5 2004 - 2006
Qualität in der Sonderpä-
dagogik. Ein Forschungs- 
und Entwicklungsprojekt.

Auf welchem Stand befindet sich 
die sonderpädagogische Förderung 
im österreichischen Schulsys-
tem? Welche qualitätsfördernden 
Maßnahmen können zur Weiter-
entwicklung in diesem Bereich 
beitragen? Wie sehen optimale 
Rahmenbedingungen für einen för-
derlichen Unterricht und für eine 
unterstützende Schulumwelt aus?

Lehrer_innen und Leiter_innen 
von Sonderschulen und inte-
grativen allgemeinen Schulen, 
Schulaufsicht, Schulverwaltung; 
außerschulische Expertinnen 
und Experten aus den Bereichen 
der Sozialämter, der Schulpsy-
chologie, der Lehrerbildung 
und universitären Wissenschaft; 
Elternvertreter_innen; Obleute/
Sprecher_innen von Initiativ-
gruppen und Behindertenorga-
nisationen 
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2.1. Schulversuche zum gemeinsamen Unterricht be- 
	 hinderter und nichtbehinderter Kinder. Rahmen- 
	 konzepte und Ergebnisse einer ersten Befragung  
	 von Versuchslehrern. (1987/88)

Im zweiten Semester des Schuljahres 1987/88 wer-
den erstmals fast alle in Versuchsklassen tätigen 
Lehrer_innen zu den Schulversuchen zum gemein-
samen Unterricht behinderter und nichtbehinderter 
Kinder von Gruber/Petri (1989) befragt. 67 Volks-, 
Sonderschul-, Religions- und Werklehrer_innen 
aus 34 Klassen retournieren ausgefüllte Fragebögen, 
welche vor allem Ansichten, Einstellungen, Proble-
me und Wünsche der Versuchslehrer_innen erhe-
ben und „kaum „objektive“ Daten“ (Gruber/Petri 
1989, S. 82) liefern. 

Die befragten Versuchslehrer_innen unterrichten in 
integrativen Klassen, Klassen mit Stützlehrerinnen 
und Stützlehrern und kooperativen Klassen in den 
Bundesländern Burgenland, Niederösterreich, Stei-
ermark, Tirol und Wien. Der oberösterreichische 
Landesschulrat führt zum dort vorherrschenden 
Modell der Förderklasse eine eigene Fragebogen-
untersuchung durch. In den verbleibenden Bun-
desländern finden im betreffenden Schuljahr keine 
Integrationsschulversuche statt. 

Religions- und Werklehrer_innen sprechen sich 
häufiger gegen einen vollintegrativen Unterricht in 
der Grundschule sowie der Schule der Zehn- bis 
Fünfzehnjährigen für blinde oder gehörlose Kinder 
aus, während die Mehrheit der Klassenlehrer_in-
nen (Volksschul- bzw. Sonderschullehrer_innen) 
diesen realisierbar erachtet. Körperbehinderte Kin-
der ohne geistige Behinderung, lern-, seh- und hör-
behinderte Kinder werden von der Mehrheit der 
Lehrer_innen als integrierbar angesehen (vgl. Gru-
ber/Petri 1989, S.83 - 87).

Die  zusammenfassende qualitative Darstellung der 
Lehreräußerungen zu den offenen Fragen des Fra-
gebogens beschreibt Vorteile wie positive Erfahrun-
gen der Lehrer_innen in den Versuchsklassen be-
züglich der sozialen Integration behinderter Kinder 
und der einer integrativen Unterrichtsgestaltung. 
Die integrative Unterrichtsgestaltung wird hin-
sichtlich der Binnendifferenzierung, begleitender 
Lernfortschrittsdiagnostik sowie Angeboten von 
Lernhilfen und -mitteln auch als Problemfeld dar-
gestellt. Laut Gruber/Petri (1989, S. 88 - 92) mer-
ken Lehrer_innen darüber hinaus Schwierigkeiten 
bei der Integration verhaltensauffälliger, geistig be-
hinderter und antriebsschwacher Schüler_innen 
an. Ebenso thematisiert werden Probleme in der 
Zusammenarbeit der Lehrer_innen innerhalb des 
Teams sowie deren Schulungsbedürfnisse und der 
Wunsch nach Material- und Erfahrungsaustausch 
mit Kolleginnen und Kollegen. Im Bereich „Belas-
tung der Lehrer“ führen die Befragten den zeit- und 
nervenaufreibenden Mehraufwand, den Druck des 
Nachweises eines guten Leistungsniveaus in Integ-
rationsklassen sowie mangelndes Verständnis bzw. 
Uninformiertheit seitens Kolleginnen/Kollegen, 
Schulbehörden, Eltern und Bevölkerung an. 

Die Empfehlungen der Versuchslehrer_innen für 
die „Fortführung des integrativen Unterrichts 
in höheren Schulstufen bzw. in den Schulen der 
Zehn- bis Fünfzehnjährigen“ (Gruber/Petri 1989, 
S.93) umfassen neben materiellen und baulichen 
Anforderungen, die individuelle Förderung mittels 
Individualisierung und Binnendifferenzierung, die 
Aufhebung der Leistungsgruppen in den Haupt-
schulen sowie die zusätzliche Betreuung durch 
eine/n als Sonderschullehrer_in ausgebildete/n 
Zweitlehrer_in. Ebenso erachten die Befragten 
aber auch eine kurzzeitige räumliche Trennung der 
Gruppen ab der 3. Schulstufe für notwendig, da „in 

Deutsch […] kei-
ne sinnvolle In-
tegration mehr 
möglich [ist]“ 
(ebd., S. 95) und 
sehen ab der 5. 
Schulstufe nur 
mehr die Mög-
lichkeit eines 
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getrennten Unterrichts in den Fächern Deutsch, 
Mathematik und Englisch. Gewünscht werden eine 
entsprechende Vorbereitungszeit vor der Aufnah-
me der Tätigkeit als Versuchslehrer_in, spezifische 
Fortbildungsangebote und die Betreuung und wis-
senschaftliche Begleitung der Schulversuche. Von 
der wissenschaftlichen Betreuung erwarten sich 
Versuchslehrer_innen wesentliche Unterstützung in 
den Bereichen Unterrichtsbeobachtung und daraus 
folgende Konsequenzen für die weitere Arbeit, Be-
ratung in individuellen Fällen, eine didaktisch-me-
thodische Unterstützung, regelmäßige Gespräche 
(Supervision), die Förderung des Informationsflus-
ses zwischen den Versuchsklassen sowie Hilfe bei 
der Öffentlichkeitsarbeit und Unterstützung bei Or-
ganisationsproblemen (vgl. ebd., S. 93 - 101).

Die von Gruber/Petri (1989, S. 101f ) vermuteten 
Gründe der Ablehnung integrativen Unterrichts las-
sen sich unter den Oberbegriffen Ängste bzw. Ideo-
logie subsumieren 
und mit Informa-
tionsmangel er-
klären. Menschen 
empfinden auf-
grund mangeln-
der persönlicher 
Erfahrungen Be-
hinderten gegen-
über Unbehagen. 
Eltern nichtbehinderter Kinder befürchten nachtei-
lige Auswirkungen auf ihre Kinder im kognitiven, 
psychischen und körperlichen Bereich. Lehrer_in-
nen ängstigt das Unbekannte mit einem schein-
bar völlig offenen Prozessverlauf. Sonderschulleh-
rer_innen fürchten um ihre Existenz und wähnen 
bisherige Leistungen nicht gewürdigt. 

 
2.2. Evaluation der Schulversuche zum gemeinsa- 
	 men Unterricht behinderter und nichtbehinderter  
	 Kinder. Ergebnisse einer bundesweiten Befragung  
	 von Lehrerinnen und Lehrern im Schulversuch.  
	 (1991)

Die von Specht (1993) ab Frühjahr 1991 durch-
geführte Vollerhebung aller zum Untersuchungs-
zeitpunkt in Versuchsklassen tätigen Lehrer_innen 

(406 Klassen aus allen Bundesländern, 1684 ver-
sandte Fragebögen) geht der Frage nach der inne-
ren Organisation integrativer Schulen und Klassen 
sowie den gegenwärtigen und künftigen Problemen 
der Aus- und Fortbildung von Lehrer_innen nach. 
Ein 20-seitiger Fragebogen erfasst die Rahmen-
bedingungen, fördernde und einschränkende Um-
weltbedingungen sowie Indikatoren der Qualität 
der Versuchsarbeit. Parallel dazu werden Daten aller 
zum Zeitpunkt der Untersuchung integrativ betreu-
ten behinderten Kinder erhoben. Lernbehinderte 
stellen die zahlenmäßig größte Gruppe dar, gefolgt 
von sprachgestörten, verhaltensauffälligen, geistig 
behinderten und körperbehinderten Kindern (vgl. 
Specht 1993, S. 16 - 31).

Die Grundstimmung der Lehrer_innen im Schul-
versuch zum gemeinsamen Unterricht behinderter 
und nichtbehinderter Kinder ist in mehreren Berei-
chen deutlich positiv.

56,1% der Lehrer_innen befürworten den vollin-
tegrativen Unterricht aller behinderten Kinder in 
der Regelschule und fast 70% bewerten den päda-
gogischen Erfolg des Schulversuchs positiv. Einen 
Zuwachs an Sicherheit und Kompetenz nehmen 
64,4% wahr, wodurch die Bewältigung der neuen 
Aufgaben erleichtert wird. Die Einschätzung der 
Zufriedenheit im Bereich der Lehrerkooperation 
wird ebenfalls deutlich positiv beschrieben – nur 
9% äußern diesbezüglich Unzufriedenheit. Trotz 
der mit der Tätigkeit im Schulversuch verbundenen 
Belastung schätzen die Lehrer_innen in diesem Zu-
sammenhang die Bereicherung und Berufszufrie-
denheit höher ein. (vgl. ebd., S. 37 - 41)

Häufig sehr kritisch hingegen werden die Rahmen-
bedingungen des Schulversuchs beurteilt. 
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Etwa ein Drittel der Befragten beklagt die ungenü-
gende materielle Ausstattung der Schulen sowie das 
Fehlen geeigneter Unterrichtsmaterialien. 25% der 
Lehrer_innen nennen dienst- und besoldungsrecht-
liche4 Nachteile aufgrund ihrer Tätigkeit in den In-
tegrationsklassen. Fast 50% der Sonder-, Volks- und 
Hauptschullehrer_innen attestieren der regulären 
Ausbildung keinerlei Vorbereitung auf die Aufgaben 
im Schulversuch und ein weiteres Drittel schätzt 
diese als unzulänglich ein. 60% der Versuchsleh-
rer_innen sind mit der Qualität und Quantität der 
Angebote im Bereich der Lehrer_innenfortbildung 
unzufrieden und ebenso häufig wird die wissen-
schaftliche Betreuung und Begleitung kritisiert. 

Diese sehr kritisch beurteilten Rahmenbedingun-
gen führen zu Einschränkungen in der Bereitschaft 
zu weiterem Engagement (vgl. ebd., S. 41 - 47).

Bezüglich der Einschätzung von Erfolg und Miss-
erfolg im Schulversuch zeigt der Modellvergleich5 

4	  Verdienst; Lohn

5	 „Integrative Klasse“: Behinderte und nichtbehinderte 
Schüler/innen werden gemeinsam in einer Klasse von zwei 
Lehrerinnen/Lehrern nach unterschiedlichen Lehrplänen 
unterrichtet. „Stützlehrer/innen-Klasse“: Ein behindertes 
Kind wird gemeinsam mit nichtbehinderten Kindern in 
der Regelschulklasse unterrichtet. Einige Stunden pro 
Woche arbeitet ein/e zweite/r Lehrer/in in dieser Klasse. 
„Kooperative Klasse“: Zwei eigenständige Klassen (Regel- und 
Sonderschulklasse) werden in weniger leistungsorientierten 
Fächern gemeinsam unterrichtet.

die deutlich posi-
tiven Ergebnisse 
in den Bereichen 
Förderung, Klima 
und Motivation 
sowie Lehrer_in-
nen-Kooperation 
für die Variante 
„Integrative Klas-

se“. Versuchslehrer_innen der Variante „Stützleh-
rer_innen-Klasse“ schätzen die eben genannten 
Dimensionen höher ein als Vertreter_innen der 
teilintegrativen Modelle (Förder- oder Kleinklasse, 
Kooperative Klasse). In den Bereichen „Belastung 
und Befriedung“ äußern Lehrer/innen der Varian-
te Integrative Klasse das höchste Belastungsausmaß 
gepaart mit der höchsten Zufriedenheit und Be-
reicherung aufgrund ihrer Tätigkeit. Lehrer_innen 
des Versuchsmodells Kooperative Klasse schätzen 
ihre Belastung besonders gering ein. Die Qualität 
der Lehrer_innen-Kooperation zeigt erhebliche 
modellspezifische Unterschiede zugunsten der Inte-
grativen und Stützlehrer_innen-Klassen (vgl. ebd., 
S. 52 - 73).

Specht (1993) kommt zur Schlussfolgerung, dass 
„die Modellvariante „Integrative Klasse“ jener or-

ganisator ische 
Rahmen für den 
g e m e i n s a m e n 
Unterricht behin-
derter und nicht-
behinderter Kin-
der ist, der von 
den Lehrern, die 
hier unterrich-

ten, die stärkste Zustimmung und Unterstützung 
erhält“ (ebd., S. 80), durch das „Stützlehrermodell 
[…] auch im ländlichen Bereich Integration „vor 
Ort“ realisiert werden kann [und] die ihm zugewie-
senen Funktionen im allgemeinen recht gut erfüllt“ 
(ebd., S. 86). Im Modell Kooperative Klasse schei-
nen „trotz erheblichen organisatorischen Aufwands 
[…] die Förderungsmöglichkeiten vergleichsweise 

„Förder- oder Kleinklasse“: Schüler/innen mit Lern- oder 
Verhaltensschwierigkeiten werden – mit dem Ziel der baldigen 
Rückführung in die Regelschulklasse – vorübergehend 
gesondert in Kleingruppen unterrichtet.
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gering und die Herstellung eines befriedigenden 
Lernklimas für alle Schüler schwierig zu sein“ (ebd., 
S.92)

Die Situation der Aus- und Fortbildung wird von 
allen Versuchslehrer_innen sehr kritisch und der 
Fortbildungsbedarf in den Bereichen Sonderpäda-
gogik sowie Methodik und Didaktik als hoch einge-
schätzt. Je nach Lehramt werden unterschiedliche 
Fortbildungswünsche geäußert, die Gruppe der 
Sonderschullehrer_innen zeigt bei inhaltlich ande-
ren Akzenten ein gleich ausgeprägtes Fortbildungs-
bedürfnis. Etwa die Hälfte der Versuchslehrer_in-
nen erachtet Supervision als eine nützliche Form 
praxisbegleitender Fortbildung und die „vorhande-
nen Tendenzen deuten insgesamt darauf hin, daß 
[sic] Supervisionsgruppen für einen recht großen 
Teil der Lehrer (ca. 60%) wirksame soziale Stütz-
systeme darstellen (könnten)“ (ebd., S.167).

 
2.3. Integration in den Schulen der Sekundarstufe  
	 (INTSEK): Ein kooperatives Forschungs- und Ent- 
	 wicklungsprojekt (1993)

Das 1993 initiierte Projekt INTSEK soll die bisheri-
gen Erfahrungen mit der Integration in den Schulen 
der Sekundarstufe I evaluieren und so Grundlage 
für die Weiterentwicklung der Schulversuche sowie 
für künftige rechtliche Regelungen zur Überfüh-
rung der Schulversuche in das Regelschulwesen (19. 
SchOG-Novelle) sein. Erhoben werden Daten zur 
Situation der Integration in den Bundesländern und 
die wissenschaftlichen Betreuer_innen der Schul-
versuche berichten in den Fallstudien über ausge-
wählte Integrationsstandorte (vgl. Specht 1995).

Benannt und dokumentiert werden folgende Prob-
lembereiche: Inspektorinnen und Inspektoren so-
wie Schulleiter_innen, die die Schulversuche eher 
boykottieren, denn unterstützen, ein skeptisch bis 
ablehnendes Kollegium, ein ungünstiges Verhältnis 
von Arbeitsaufwand und      -entschädigung, Eltern-
klagen über unzureichende soziale Integration ihrer 
behinderten Kinder gepaart mit der Sorge um eine 
optimale Leistungsförderung von Eltern nichtbe-
hinderter Kinder sowie eine völlig unzureichende 
bauliche und materielle Ausstattung der Versuchs-

schulen. „[…] da wird auch von Fällen berichtet, 
in denen [… behinderte] Kinder […] einfach auf 
den Eselbänken ihr tristes Dasein fristen.“ (Specht 
1997, S. 9) Durch die systematische Auswahl der 
Schulklassen dokumentieren die Fallstudien jedoch 
hauptsächlich „Beispiele gelingender, gelungener 
Integrationsarbeit“ (ebd., S. 9). Deutlich wird, dass 
die Integration behinderter Kinder in der Sekundar-
stufe I gelingt, „wenn man nur will, und […] wenn 
man sich darum bemüht.“ (ebd., S. 15) Der gemein-
same Unterricht behinderter und nichtbehinderter 
Kinder/Jugendlicher stimuliert die Vielfalt schuli-
schen Lebens und Unterrichtens und trägt zur In-
novationsbereitschaft bei. Auch im Bereich der Se-
kundarstufe I ist für die Versuchsschullehrer/innen 
die Genugtuung aus ihrer pädagogischen Tätigkeit 
höher als die enorme Belastung. Den sozialen wie 
kognitiven Fördermöglichkeiten behinderter wie 
nichtbehinderter Kinder werden positive Ergebnis-
se attestiert. Im Sinne einer inklusiven Schule auf-
horchen lässt die Feststellung „daß [sic] die Förder-
möglichkeiten einzelner Sonderpädagogiken […]  
offenbar so gering eingeschätzt werden, daß [sic] 
kaum jemand sie vermißt [sic].“ (ebd., S. 18)

 
2.4. Behindern Behinderte? Integrativer Unterricht  
	 auf der Sekundarstufe 1 (1996)

1996 untersucht Feyerer in sieben Hauptschulen 
(Burgenland, Oberösterreich, Steiermark, Tirol, 
Wien) und zwei Gymnasien (Steiermark, Wien) 
jeweils auf der achten Schulstufe die Auswirkung 
der Anwesenheit behinderter Kinder auf die Schul-
leistungen nichtbehinderter Mitschüler/innen. Zu-
sätzlich fließen Bedingungsfaktoren wie „Merkmale 
der Schülerpersönlichkeit, Einflußgrößen [sic] der 
familialen Umgebung, Einstellungen und Werte 
in der Peergruppe sowie Bedingungsfaktoren der 
Schule“ (Feyerer o.J.) ein.

Die Effekte integrativen Unterrichts bezogen auf 
die „Auswirkungen auf die Schulleistung“ (Feye-
rer 1998, S. 128) zeigen gleiche Schulleistungen in 
den Integrations- und (nicht integrativ geführten) 
Parallelklassen bei gleichzeitig breiterer Streuung 
der Begabung in Integrationsklassen. In den In-
tegrationsklassen befinden sich 4,6% mehr Schü-
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ler_innen in der Gruppe der gut begabten (IQ ≥ 
117) und 1,2% mehr in der Gruppe der schwach-
begabten Schüler_innen (IQ ≤ 95). In den Parallel-
klassen (Kontrollgruppe) ist ein höherer Anteil der 
Schüler_innen im mittleren Begabungsbereich (95 
< IQ < 117) zu finden. Nichtbehinderte Schüler_in-
nen - einschließlich der darunter vorhandenen gut 
begabten Schüler/innen - werden in Integrations-
klassen ebenso optimal gefördert, wie in den Paral-
lelklassen, es zeigen sich keine wesentlichen Unter-
schiede bezogen auf die Schulleistungsmittelwerte 
(vgl. ebd., S. 128 - 136, S. 176 - 182). 

Laut Feyerer „darf sich eine Aussage über Schulqua-
lität nie alleine auf die meßbare [sic] Schulleistung 
beziehen. Zumindest die Variablen Wohlbefinden 
und Selbstkonzept müssen berücksichtigt werden“ 
(Feyerer o.J.). Die Überprüfung des Selbstkonzepts 
zeigt ein signifikant positiveres Leistungsselbstkon-
zept und ein deutlich besseres allgemeines Selbst-
wertgefühl der nichtbehinderten Schüler_innen in 
den Integrationsklassen im Vergleich mit den Schü-
lerinnen_Schülern der Parallelklassen. Die Ergeb-
nisse der Dimension soziales Selbstkonzept weist 
keine markanten Unterschiede auf. Zur Analyse des 
Wohlbefindens (Schulfreude, Schulzufriedenheit, 
Schul- und Prüfungsangst, psychische Belastungen) 
wird zusätzlich der Schulangstfragebogen (SAF) 
von Jacobs & Strittmater herangezogen. Nichtbe-
hinderte Schüler/innen der Versuchsgruppe zeigen 
eine wesentlich höhere Schulfreude und -zufrieden-
heit mit dem Unterricht insgesamt, den Lehrerin-
nen_Lehrern sowie dem Fächer- und Lernangebot, 
fühlen sich aber gleich belastet wie die Schüler_in-
nen der Kontrollgruppe (vgl. Feyerer 1998, S. 136 
- 140, S. 176 - 182).

2.5. Qualität in der Sonderpädagogik (QSP).  
	 Ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt (2004 -  
	 2006)

Eine umfassende Bestandsaufnahme der Sonder-
pädagogik in Österreich liefert das QSP-Projekt 
(2004 - 2006), welches aufbauend auf einer Litera-
turanalyse u.a. eine Längsschnittanalyse6 der ös-
terreichischen Schulstatistik sowie die Auswertung 
einer Expertinnen und Expertenbefragung darlegt. 
160 retournierte Fragebögen stellen die Grundlage 
für die empirische Auswertung der Aussagen der 
Lehrkräfte, Leiter_innen, Angehörigen der Stan-
desvertretung, Schulaufsicht, Schulverwaltung, 
Bildungspolitik, außerschulischen Expertinnen 
und Experten  sowie Elternschaft, Initiativgruppen, 
Behindertenorganisationen dar (vgl. Specht et.al. 
2006, S. 11 - 21).

Hinsichtlich der Bewährung der integrativen Be-
schulung von Schülerinnen und Schülern mit son-
derpädagogischem Förderbedarf (SPF) zeigt sich, 
dass das Prinzip des gemeinsamen Unterrichts 
grundsätzlich kaum mehr angezweifelt wird. Eine 
deutliche Mehrheit (knapp 60%) befürwortet die 
Beibehaltung der beiden pädagogischen Systeme 
(Integrationsklasse und Sonderschule) mit der Be-
gründung, dadurch Schülerinnen und Schülern 
entsprechend ihrer Behinderung/Beeinträchtigung 
optimal gerecht zu werden. 

6	  Erfassung und Betrachtung von Daten über längere 
Zeiträume
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Zur Frage nach qualitätsfördernden Veränderun-
gen im Schulrecht äußert sich die überwiegende 
Mehrheit der Befragten sehr kritisch und wünscht 
sich eine größere Rechtssicherheit und Verbind-
lichkeit in den Bereichen „Klassenschülerhöchst-
zahlen, Höchstzahlen der Kinder/Jugendlichen mit 
SPF in Integrationsklassen, Integration im Bereich 
der Sekundarstufe II, Gewährleistung des Einsatzes 
qualifizierter Lehrpersonen, TherapeutInnen und 
Betreuungspersonen [sowie die] Sicherstellung aus-
reichender Finanzierung des sonderpädagogischen 
Bereichs.“ (ebd., S. 37) Teamarbeit, insbesondere 
das Zwei-Lehrer_innen-Modell wird von den Be-
fragten als wesentliche Gelingesbedingung integra-
tiven Unterrichts angesehen. 

Das vorgegebene Berechnungsmodell für die Zu-
schreibung der Ressourcen an die einzelne Schü-
lerin/den einzelnen Schüler via SPF-Feststellung 
wird meist als nicht ausreichend erlebt. Von den 
eingelangten Stellungnahmen bezogen auf die Fra-
ge „Standards für die Sonderpädagogik“ sprechen 
sich mehr als zwei Drittel für Prozessstandards (An-
forderungen an Unterrichtsgestaltung bzw. Schul-
führung), etwa ein Drittel für Produktstandards 
(Standards für Lernergebnisse) aus. 

Im Bereich „Mehr Qualität durch neue Lehrpläne?“ 
sehen jeweils rund 20% keinen dringenden Reform-
bedarf bzw. Defizite und Probleme in Verbindung 
mit Lehrplänen und knapp 60% schlagen konkrete 
Verbesserungsmaßnahmen vor. Am häufigsten wird 
die Einführung eines gemeinsamen Lehrplans für 
alle Schüler_innen eines Jahrgangs gewünscht oder 
zumindest die Angleichung der Sonderschullehr-
pläne an die Lehrpläne der allgemeinen Schulen. 
Diese teilweise Angleichung der Lehrpläne erfolgt 
im Jahr 2008 mit dem Inkrafttreten einen neuen 
Lehrplans für Allgemeine Sonderschulen. 

Hinsichtlich des 
sonderpädago-
gischen Förder-
bedarfs werden 
folgende Kritik-
punkte ange-
merkt: „Defizite 
in der Transpa-
renz und Objek-

tivität des Verfahrens; […] Dominanz der klassi-
fizierenden Funktion der Feststellung gegenüber 
jener der Förderplanung; […] Widersprüchlichkeit 
zwischen der individuellen Verankerung des SPF 
am einzelnen Kind einerseits und der ressourcen-
steuernden Funktion des SPF im System sonder-
pädagogischer Förderung.“ (ebd., S. 47) (vgl. ebd., 
S.23 - 47; Lehrplan der Allgemeinen Sonderschule 
2008).

3. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung aller 
dargestellten Untersuchungsergebnisse zeigt sich 
ein deutlicher Wandel hinsichtlich der Einstellung 
der Lehrer_innen zur Frage der Zweckmäßigkeit 
vollintegrativer Beschulung aller Schüler_innen 
von einer eher skeptischen Einstellung hin zu weit-
aus weniger vorhandenen Zweifeln am Prinzip des 
gemeinsamen Unterrichts (1989 befürworten 18 % 
der Lehrer_innen die Integration aller behinderten 
Kinder während 2004 dies bereits 43 % für möglich 
halten).

Obwohl Lehrer_innen integrativer/inklusiver Klas-
sen den Bereich der Förderung aller Schüler/innen 
grundsätzlich durchwegs positiv einschätzen, füh-
len sie sich durch den Druck des Nachweises eines 
guten Leistungsniveaus in Integrationsklassen be-
lastet. Ergänzend zu den bereits aufgezeigten Unter-
suchungsergebnissen bezüglich der Schulleistungen 
nichtbehinderter Kinder in Integrationsklassen 
(Feyerer 1998) stellt Hattie (2013, S.114) für Ler-
nende mit Lernstörungen oder geistiger Behinde-
rung geringe, aber positive Effekte einer inklusiven 
Beschulung im Vergleich zur Beschulung in Son-
derschulklassen in den Bereichen Lernleistung so-
wie soziale/persönliche Entwicklung dar. 
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Unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der PISA-
Studien spricht sich auch Robeck (2012, S. 188 
- 196) gegen Aussonderung und für die Unterstüt-
zung des individuellen Lernens und der individu-
ellen Entwicklung aller Schüler_innen aus, da dies, 
ihrer Ansicht nach, die Erfolgsbotschaft der interna-
tionalen PISA-Gewinner ist. Während nach Hattie 
(ebd., 234 ff.) Individualisierung kaum effektiver ist, 
als der traditionelle Klassenunterricht, beschreibt 
Meijer (2005, S. 20f ) binnendifferenzierte Unter-
richtsgestaltung als effektiv und hält fest, dass alle 
Schüler/innen in integrativ geführten Klassen „ver-
besserte Schulleistungen [zeigen], wenn ihre Arbeit 
systematisch beobachtet, bewertet, geplant und 
evaluiert wird.“ (ebd. S. 22) Alternative Lehr- und 
Lernmethoden sowie die Übertragung der Verant-
wortung für den eigenen Lernprozess auf den Ler-
nenden werden als Erfolg versprechende Strategien 
integrativen Unterrichts angesehen (vgl. ebd. S, 26 
f ). Markowetz (2004) sieht Individualisierung und 
Differenzierung als Grundlage einer allgemeinen 
(Integrations-)Pädagogik, da ein Höchstmaß an 
„solitär-exklusiven7 Lernsituationen“ (ebd. S. 171) 
für Schüler_innen mit sonderpädagogischem För-
derbedarf mit Aussonderung gleichzusetzen ist und 
sich somit als Selektionskriterium erweist.

Damit Integration/Inklusion gelingt „wenn man 
nur will, und […] wenn man sich darum bemüht“ 
(Specht 1997/Band 1, S. 15), ist die Berücksichti-
gung allgemeiner Qualitätskriterien einer inklu-
siven Pädagogik und Didaktik unabdingbar. Die 
von Feyerer (2012, o.S.) dargestellten Erkenntnisse 
stehen zumindest teilweise im Einklang mit den 
skizzierten Untersuchungsergebnissen und zeigen 
mögliche Entwicklungsprozesse hinsichtlich einer 
inklusiven Unterrichtsgestaltung auf. Inklusion ge-
lingt, wenn Heterogenität als Chance und Bereiche-
rung und somit wertschätzendes Miteinander an-
stelle selektiven Gegeneinanders die grundlegende 
Haltung der Lehrpersonen prägt. Innere Differen-
zierung, in Form von Team-, Gruppen- und Pro-
jektarbeit stellt die Lernenden in den Mittelpunkt 
und trägt so zur Förderung aller Schüler_innen in 
einer neuen Schule für alle bei. 

7	  abgesondert; getrennt

Wie sehr der Eingangssatz „Schulische Inklusion in 
Österreich: Ein bildungspolitisches Lehrstück über 
viele Jahre.“ nach wie vor aktuell ist, zeigen Erkennt-
nisse einer bundesländerübergreifenden Studie, 
welche 2021 durchgeführt und 2022/23 in natio-
nalen und internationalen Journalen veröffentlich 
werden wird. Ohne vorzugreifen, darf festgehalten 
werden, was das Forschungsprojekt VIPS (Volks-
schulen realisieren Inklusion: Strukturen und Prak-
tiken) aufzeigte. Vor vielen Jahren Beforschtes hat 
nach wie vor Gültigkeit und wird aktuell von Schul-
leitungen und Lehrpersonen thematisiert. 

Nachdem der von der Lebenshilfe Wien vorgelegte 
Stufenplan zur schrittweisen Einführung einer in-
klusiven Schule verbunden mit der Abschaffung von 
Sonderschulen bis 2020 nicht zur Gänze umgesetzt 
werden konnte, formulierte die UNESCO-Kom-
mission mit der Bildungsagenda 2030 anzustreben-
de Ziele für eine „inklusive, chancengerechte und 
hochwertige Bildung sowie lebenslanges Lernen für 
alle“. (Bildungsagenda 2030, 2017, S. 2) In dieser glo-
balen Nachhaltigkeitsagenda wird die Verpflichtung 
zur Bereitstellung inklusiver und chancengerechter 
Bildung auf allen Ebenen erneut festgeschrieben. 
Es sollen Bildungseinrichtungen geschaffen oder 
bereits vorhandene verbessert werden, welche u.a. 
sensibel gegenüber Behinderungen sind und eine 
inklusive Lernumgebung für alle gewährleisten 
(vgl. Bildungsagenda. Aktionsrahmen, 2017. S. 14).
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