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Separation durch Inklusion!? 

Analyse zur selektiven Beschulung im Förderschwerpunkt geist ige Entwicklung in Bayern vor der Novellierung des 

BayEUG und deren Konsequenzen 

Schüler mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung stellen im Hinblick auf die Entwicklung eines inklusiven 

Schulsystems eine besondere Herausforderung dar. Sie werden mit Abstand am häufigsten an Förderschulen unter­

richtet . Dieser Beitrag richtet seinen Blick auf die Zeit vor der Novellierung des BayEUG (2011) und zeigt anhand em­

pirischer Daten, dass in Kooperations- und Integrationsmaßnahmen vor allem Schüler mit relativ geringem Hilfe- und 

Unterstützungsbedarf unterrichtet werden. Die dargestellten Ergebnisse sind für die aktuelle Entwicklung hin zu einem 

inklusiven Schulsystem von besonderer Bedeutung, stellen sie doch einen Referenzpunkt dar, an dem sich die künftige 

Entwicklung des inklusiven Bildungssystems messen Lassen muss. 

D 
ie Schüler mit dem Förder­

schwerpunkt geistige Ent­

wicklung (FsgE) stellen aus 

mehreren Gründen eine besondere 

Herausforderung im Kontext der 

Inklusion dar. Zum einen ist diese 

Gruppe durch ei ne starke Heteroge­

nität geprägt, die sich in sehr unter­

schiedlichen Ausgangsbedingungen, 

Kompetenzen und Unterstützungs­

bedarfen manifest iert und in aller 

Regel eine lernzieldifferente Inklu­

sion notwendig macht (vgl. DwoR­

SCHAK, KANNEWISCHER, RATZ & WAGNER 

2012, 2013). Zum anderen zeigt ein 

Blick in die Bildungsstatistik, dass 

diese Gruppe in Deutschland bisher 

noch überwiegend an Förderschu­

len unterrichtet wird. So gehörten 

im Schuljahr 2013/ 14 nur 7,9% der 

Schüler mit dem FsgE schulrecht­

lich einer allgemeinen Schule an 

(vgl. Abb. 1). Bei den Schülern mit 

dem Förderschwerpunkt körperlich 

und motorische Entwicklung (Fsk­

mE) waren es knapp 29%, gefolgt 

von den Förderschwerpunkten Ler­

nen, Sehen, Hören und Sprache mit 

zwischen 35 und 40% und dem För­

derschwerpunkt emotionale und so­

ziale Entwicklung (FsesE), in dem die 

Hä lfte der Schüler der allgemeinen 

Schule angehört (vgl. DwoRSCHAK ein­

gereicht). Angesicht s dieser Zahlen 

kommt der Bildungsbericht 2014 zu 

dem Ergebnis, dass die „integrative 

Beschulung im Förderschwerpunkt 

.Geist ige Entwicklung' „. praktisch 

keine Bedeutung" (Autorengrup­

pe Bildungsberichterstattung 2014, 

179) hat (vgl. auch KLEMM 2014, 633). 

Obgleich die so genannten lnklusi­

onsanteile im FsgE in den Bundeslän­

dern stark variieren (1,3 - 89,1%), ist 

nen deutlichen Rückgang von Son­

derschulen zu verzeichnen hat, in 

den bestehenden Sonderschulen vor 

allem Schüler mit Sinnesbeeint räch­

tigungen sowie mit schwerer kör­

perlicher und/ oder geistiger Behin­

derung unterrichtet werden. Wenn 

Kinder und Jugendliche mit geistiger 

Behinderung die allgemeine Schule 

besuchen, werden sie häufig in Son­

derklassen unterr ichtet (vgl. ebd.). 

Diese Befunde stimmen mit der Sicht 

von Eltern hierzulande überein. Nur 

die Tendenz über die Bundesländer 36% von ihnen befürworten nach ei-

hinweg gleich (vgl. ebd.)•. Auch der ner Studie der Bertelsmann Stiftung 

Blick auf Länder, die im Hinblick auf die gemeinsame Unterrichtung von 

Inklusion bereits weiter entwickelt Kindern mit geistiger Behinderung 

sind als Deutschland, zeigt, dass die 

Gruppe der Kinder und Jugendlichen 

mit geistiger Behinderung eine be­

sondere Herausforderung darstellt. 

So berichtet Schumann (2010), dass 

beispielsweise in Finnland, das ei -

" Der hohe lnklusionsantei l von 89,1% 
im Bundesland Bremen ergibt sich u.a. 
dadurch, dass die an Regelschulen ge­
führten Kooperationsklassen (in Bayern: 
Partnerklassen) der allgemeinen Schule 
zugerechnet werden und somit zum ln­
klusionsanteil zählen. In Bayern gehören 
die Partnerklassen schulrechtlich zum 
Förderzentrum mit dem Förderschwer­
punkt geistige Entwicklung und wer­
den daher dem Exklusionsanteil zuge­
rechnet (vgl. DwoRSCHAK eingereicht). 

und Kindern ohne sonderpädago­

gischen Förderbedarf (vgl. Bertels­

mann Stiftung 2015, 9). Diese kurzen 

Ausführungen genügen um deutlich 

zu machen, dass die Gruppe der 

Schüler mit dem FsgE am stä rksten 

in der Gefahr steht , als „Restgruppe" 

in den Förderschulen zu verbleiben 

(vgl. Wagner 2013). Bayern hat mit 

der Novel lierung des BayEUG im Jah­

re 2011 die Weichen für die Umset­

zung der UN -Behindertenrechtskon­

vention (UN-BRK) gestellt. Schüler 

mit sonderpädagogischem Förder-
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Abb. 1: 1 nklusionsanteile nach Förderschwerpunkten in 
Deutschland für 2013/14 (aus: Dworschak eingereicht) 

bedarf können ihre Schulpflicht an 

der allgemeinen Schule oder der 

Förderschule erfüllen (vg l. BayEUG 

Art. 41). Die Zugang sbedingungen 

zur allgemeinen Schule wurden 

deutlich entschärft. So w urde die 

Bedingung der .aktiven Teilnahme" 

(BayEUG .alt" Art. 41, 1) zu Gunsten 

einer .sozialen Teilhabe" (BayEUG 

.neu" Art. 41, 5) deutlich verändert 

und so der Zugang zur allgemeinen 

Schule stark vereinfacht - auch für 

Schüler mit dem FsgE. Derzeit gibt es 

in Bayern vier Organisationsformen 

schulischen Lernens für Kinder und 

Jugendliche mit dem FsgE: Im Rah­

men der Einzelintegration bzw. beim 

Besuch einer Klasse mit festem Leh-

e Einzelintegration bzw. Tandemklasse 
e Partnerklasse 
e FzgE bzw. anderes Förderzentrum 

Abb. 2: Bildungsorte der Schülerinnen 
und Schü ler mit dem FsgE in Bayern fü r 
2013/14 (vgl. Dworschak eingereicht) 

rertandem gehören sie schulrecht­

l ich der allgemeinen Schule an (vgl. 

BayEUG Art. 30a). Beim Besuch einer 

Pa rtnerklasse bzw. des Förderzen­

trums geistige Ent w icklung (FzgE) 

oder eines anderen Förderzentrums 

sind sie schulrechtlich der Förder­

schule zugeordnet (vgl. BayEUG Art. 

30b). Im Schuljahr 2013/ 14 besuch­

t en 4% der Schüler die allgemeine 

Schule, 15% eine Partnerklasse und 

81% ein Förderzentrum (vgl. Abb. 2). 

Mit Blick auf die Entw icklung eines 

inklusiven Bildungssystems stellt 

sich die Frage, ob alle Schüler mit 

dem FsgE - unabhängig von ihrem 

individuellen Hilfe- und Unterstüt-

zungsbedarf - in gleichem Maße 

die Mög lichkeit des Zugangs zu ko­

operat iven (= Partnerklasse) bzw. 

inklusiven Bildungssettings (= Ei n­

zelintegration und Tandemklasse) 

haben, bzw. welche Zuweisungs­

entscheidungen getroffen werden. 

Diese Frage kann für das Schuljahr 

2013/ 14 auf Grund fehlender empi­

rischer Daten nicht beantwortet wer­

den. Auf der Grundlage der Schüler­

schaftsstudie .SFGE" (vgl. DwoRSCHAK, 

KANNEWISCHER, RATZ & WAGNER 2012) 

kann dies jedoch für die Zeit vor der 

Novellierung des BayEUG, also vor 

2011, bearbeitet werden. Aus einer 

solchen Analyse können ggf. selekti­

ve Mechanismen der Integration auf­

gedeckt werden. Des Weiteren kann 

diese Analyse als Referenzpunkt für 

zukünftige Vergleiche und Bewer­

tung en im Hinblick auf die Entw ick­

lung eines inklusiven Bildungssys­

tems dienen. 

Studiendesign 

Zur Beantwortung der Fragestellung 

l iegen zwei Dat ensätze vor. Zum ei­

nen handelt es sich um Daten aus der 

Schülerschaftsstudie .SFGE" (Dwor­

schak, Kannewischer, Ratz & Wagner 

2012) und zum anderen um Daten 

aus der Schulbegleiterstudie im FsgE 

(DwoRSCHAK 2012). 

Stichprobe 

Bei der Studie „SFGE" handelt es sich 

um eine repräsentative Beschrei­

bung der Schülerschaft mit dem Fsg E 

in Bayern im Hinblick auf spezifische 

Ausgangsbedingungen, Kompeten­

zen und Unterstützungsbedarfe zum 

Schuljahr 2009/10. Mit Hilfe eines 

Lehrerfragebogens wurden Daten zu 

sozio- und bildungsbiograph ischen 

Aspekten, zu Art und Schwere der 

Behinderung , zum Pflegebedarf, zu 
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Kommunikation, Sprache und Ver- bedingungen der Schulbegleiterin- 90 min.", .90 min.-3 Stunden", 

halten sowie zu schriftsprachlichen nen und Schulbegleiter, sozio- und „mehr als 3 Stunden" erhoben 

und mathematischen Fähigkeiten bildungsbiographische Aspekte der (vgl. ebd.). Pflege umfasst dabei 

erhoben. Die Stichprobe für „SFGE" begleiteten Schüler sowie Art und die Bereiche Körperpflege, 

ist als repräsentativ für Bayern an- Schweregrad der Behinderung und Ernährung, Mobilität und 

zusehen, da sie nach dem Prinzip des den Aspekt Pflegebedarf. Insgesamt hauswirtschaftliche Versorgung 

geschichteten Clusterverfahrens zu- konnten N = 59 einzelintegrierte und (vgl. WAGNER & KANNEWISCHER 2012, 

fallsgesteuert gezogen wurde (vgl. begleitete Schüler mit dem FsgE in 88). 

KAUERMANN & KüCHENHOFF 2010, 10; den Datensatz aufgenommen wer- . Zusätzliche körperliche 

:72). Ausgeklammert wurden Schü- den. Das entspricht 19% der einze- Behinderung bzw. zusätzliche 

ler,die im Rahmen der Einzelintegra- lintegrierten Schüler mit dem FsgE Sinnesbeeinträchtigung wurden 

t ion die allgemeine Schule besuchen, in Bayern zu diesem Zeitpunkt (vgl. über Einzelitems erhoben. 

denn diese zu finden wäre technisch KMK 2012, 8). Der spezifische Zu- . Auffälligkeiten im Erleben und 

wie auch datenschutzrechtlich kaum gang über schulbegleitete Schüler Verhalten wurden anhand einer 

möglich gewesen. Für die Stichpro- stellt dabei keine verzerrte Stichpro- am „VFE" (Verhaltensfragebogen 

benkonstruktion wurden die schüler- be dar, da nahezu alle Schüler mit bei Entwicklungsstörungen von 

bezogene Struktur der Schulen, die dem FsgE im Rahmen der Einzelin- EtNFELD, TONGE & STEINHAUSEN 2007) 

sieben bayerischen Regierungsbezir- tegration von einer Schulbegleitung orientierten Verhaltensskala 

ke und die Siedlungsstruktur, al so das unterstützt werden (vgl. DwoRSCHAK beschrieben. Die 33 

Stadt-Land-Gefüge des Schulspren- 2015, 57). Beobacht ungsitems werden mit 

gels berücksichtigt. Die generierten 0, 1 oder 2 Punkten kodiert, je 

Cluster wurden in einem zweiten Methode nachdem, ob das Verhalten in 

Schritt so gewichtet, dass eine pro- Die Frage des Zugangs zu einem in- den letzten zwei Monaten nicht 

portionale Stichprobe vorliegt (vgl. klusiven Bildungssetting wird über zutrifft, etwas oder manchmal 

RATZ & DwoRSCHAK 2012, 16-18). Ins- einen Vergleich der Schülergruppen zutrifft bzw. genau oder häufig 

gesamt konnten N = 1.629 beantwor- in Einzelintegration, Partnerklassen zutrifft. Der dadurch ermittelte 

tete Fragebögen in die Auswertung bzw. am FzgE bearbeitet. Die Schü- Summenscore (von max. 66) 

einbezogen werden, das entsprach lergruppen in den drei unterschied- bildet nach dem .VFE" den 

knapp 15 % aller Schüler im FsgE an liehen Settings werden hinsichtlich Gesamtverhaltensproblemwert 

Förderschulen in Bayern zu diesem folgender Aspekte verglichen: Intel- (GVPW) des Schülers ab. Im 

Zeitpunkt (vgl. KMK 2010, 5). Einbe- ligenzminderung, zeitlicher Pflege- .VFE" wird dazu ein Trennwert 

zogen sind dabei auch Schüler mit bedarf, zusätzliche Behinderungen, festge legt, bei dessen QJ 
dem FsgE, die in Partnerklassen an Auffälligkeiten im Erleben und Ver- Überschreit en Hinweise auf "'O 

der allgemeinen Schule und an ande- halten sowie familiärer Wohlstand. Probleme des Verhaltens c 
ren Förderschulen beschult werden und Erlebens angenommen !.... 

(Förderschwerpunkt kmE, Förder- . Die Einschätzung der werden. Für die hier verwendete QJ 

schwerpunkt Sehen). Im Rahmen der Intelligenzminderung wurde von Verhaltensskala liegt dieser >-
ro 

Stichprobe besuchen n = 54 Schüler den Lehrkräften in Anleh nung Trennwert bei 10,5 Punkten, d.h. .0 
eine Partnerklasse und n = 1.417 ein an die Kategorien der ICD-10 bei Schülern mit 11 Punkten 

Förderzentrum. Bei der Schulbeglei- vorgenommen. Diese wurden und mehr, wird von Problemen 
V') 

"'O 
terstudie im FsgE an der allgemeinen um die Kategorie „keine im Erleben und Verhalten > 
Schule handelt es sich um eine Vol- Intelligenzminderung" erweitert ausgegangen (vgl. DwoRSCHAK, 

$ 
lerhebung zur Einzelintegration in (vgl. WAGNER & KANNEWISCHER 2012, KANNEWISCHER, RATZ & WAGNER 

Bayern zum Schuljahr 2011/ 12. Die 91). 2012, 152f.). $ 
mehrperspektivisch angelegte Fra- . Der zeitliche Pflegebedarf wurde . Der familiäre Wohlstand wurde $ 
gebogenstudie (Schulleiter, Klassen- für die Zeit von acht bis 13 mit Hilfe der . FAS" (Family 

Le iter, MSD, Schulbegleiter) erfasst Uhr in den Abstufungen . kein Affluence Scale von Currie et 

das Tätigkeitsfeld und die Arbeits- Pflegebedarf", .0-30 min.", .30- al. 1997, 2008) erhoben. Über 
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Abb. 3: Intelligenzminderung der Schülerin­
nen und Schüler (S) im FsgE nach Bildungsort 
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vier Fragen wird hier ein Summenscore (von max. 

7) ermittelt. Dieser wird in Terzile eingetei lt und 

nach niedrigem, mittlerem und hohem familiärem 

Wohlstand ausgewertet (vgl. DwoRSCHAK & RATZ 2012, 

32). 

Ergebnisse 

Intelligenzminderung 

Betrachtet man zu Beginn des Vergleichs den Grad der In­

telligenzminderung (1 M), dann zeigt sich, dass die Schüler in 

der Einzelintegration rund zur Hälfte im Bereich der leich­

ten IM, gefolgt von rund 35% im Bereich der mittelgradigen 

IM und knapp 10% im Bereich keine IM liegen. Schwere/ 

schwerste IM liegt nur bei 2% der Kinder und Jugendlichen 

vor (vgl. Abb. 3). In den Partnerklassen zeigt sich ein ähnli­

ches Bild, einzig die Kategorie keine IM findet sich deutlich 

seltener als in der Einzelintegration. Zudem finden sich 

rund 6% Schüler, denen eine schwere/schwerste IM zuge­

schrieben wird. Am FzgE dahingegen zeigt sich ein ganz 

anderes Bild : Hier finden sich zu je rund 35% Schüler im 

Bereich der leichten bzw. mittelg rad igen IM, gefolgt vom 

Bereich schwere/schwerste IM mit knapp 28%. Zusammen­

fassend ist f estzust ellen, dass die Kinder und Jugendlichen, 

die einzelintegriert sind bzw. eine Partnerklasse besuchen, 

deutlich geringer kognitiv beeinträchtigt sind. 

• kein PflegebC'darf II 0-30 min • 30-90 min lil 90 min -3h • > lh Zeitlicher Pflegebedarf 

Abb. 4: Zeitlicher Pflegebedarf der Schülerin­
nen und Schüler (S) im FsgE nach Bildungsort 

n•SS)iil 
S in Partneri<lasse 

• zusätzliche KB • zus~tzliche Sinnesbeeinträchtigung 

Abb. 5: zusätzliche Behinderungen der Schülerin­
nen und Schüler (S) im FsgE nach Bildungsort 

Mit Blick auf den zeitlichen Pflegebedarf zwischen 8 und 13 

Uhr zeigt sich, dass in allen drei Bildungssettings ru nd die 

Hälfte der Schüler keinen Pflegebedarf aufweisen (vgl. Abb. 

4). In der Einzelintegration und den Partnerklassen l iegt der 

Prozentsatz bei rund 55%, am FzgE um rund 10%-Punkte 

niedriger, bei 45%. Die Gruppe der Kinder und Jugendli-

100 chen mit einem Pflegebedarf zwischen 0 und 30 Minuten 

75 

so 

25 

0 

ist in allen drei Settings die zweit größte Gruppe. Sie va­

riiert zwischen 24 und 40%. Während sich an allen drei 

Bildungssettings noch Schüler finden, deren Pflegebedarf 

zwischen 30 und 90 Minuten liegt , finden sich Kinder und 

Jugendl iche mit stärker ausgeprägtem Pflegebedarf nur 

noch in der Partnerklasse und am FzgE. Dabei macht die 

Gruppe der Schüler mit einem Pflegebedarf über 90 Minu­

ten am FzgE gut 15% aus, in der Partnerklasse dahingegen 

Lediglich 2%. zusammenfassend zeigt sich, dass Kinder und 

Jugendliche mit einem zeitlichen Pflegebedarf über 90 Mi­

nuten in der Einzel integrat ion nicht und in Partnerklassen 

nur ganz vereinzelt zu fi nden sind, während diese Gruppe 

an den FzgE rund 15% ausmacht. 



Zusätzliche Behinderungen 

Im Hinblick auf zusätzliche Behin­

derungen zeigt sich, dass in der Ein­

zelintegration rund 5% der Kinder 

und Jugendlichen eine zusätzliche 

<örperliche Behinderung und knapp 

:3% eine zusätzliche Sinnesbeein­

: rachtigung aufweisen (vgl. Abb. 

5). In den Partnerklassen liegen die 

:...nteile rund doppelt so hoch, bei 

<napp 10% bzw. 24%. Am FzgE wei­

sen knapp 20% der Schüler eine zu­

satzliche körperliche Behinderung 

.KB} und 22% eine zusätzliche Sin­

Mesbeeinträchtigung auf. Zusam­

'ienfassend wird deutlich, dass sich 

:::e Zahl der Kinder und Jugendlichen 

~;: zusätzlichen Behinderungen je 

-ach Bildungssetting deutl ich un­

:e;scheiden. 

Auffälligkeiten im Erleben 

und Verhalten 

..., Hinblick auf Auffälligkeiten im 

=:r:eben und Verhalten liegen nur 

Jaten aus der "SFGE"-Studie und 

somit für die Bildungssettings Part­

Merklasse und FzgE vor. Hier zeigt 

s.ch, dass in Partnerklassen der An­

:eil der Kinder und Jugendlichen, de-

Abb. 6: Probleme im Erleben und Verhalten der Schülerin­
nen und Schüler (S) im FsgE nach Bildungsort 

niedrig • mittel hoch 
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:en mit dem .VFE" Probleme im Er- Abb. 7: Familiärer Wohlstand der Schülerinnen und Schüler (S) nach Bi ldungsort 

.eben und Verhalten zugeschrieben 

,•,erden können, bei rund 54% liegt. 

In Partnerklassen liegt dieser Anteil 

deutlich niedriger, lediglich bei 34% 

~vgl. Abb. 6). 

Familiärer Wohlstand 

Diskussion 

Die Daten zeigen, dass sich die Schü­

ler im FsgE im Schuljahr 2009/10 je 

nach ihrem Hilfe- und Unterstüt­

zungsbedarf bzw. familiären Wohl-

ven bzw. kooperat iven Bildungsset­

t ings seltener als am FzgE. Am FzgE 

verb lieben - vor Novellierung des 

BayEUG - in erhöhtem Maße Schüler 

mit schwerer Intelligenzminderung, 

höherem Pflegebedarf, Verhaltens-

Abschließend soll ein Blick auf den stand an unterschiedlichen schuli- störungen, zusätzlichen Behinde-

familiären Wohlstand der Schüler 

geworfen werden. Auch für diesen 

Aspekt liegen nur Daten für die Part­

nerklassen und das FzgE vor. Hierbei 

zeigt sich, dass in Partnerklassen der 

Anteil der Kinder und Jugendlichen 

mit hohem familiärem Wohlstand 

knapp doppelt so hoch ist als am 

FzgE (vgl. Abb. 7). 

sehen Lernorten befanden. So waren 

in der Ein zelinteg ration und den 

Partnerklassen Schüler mit leichte­

rer Intelligenzminderung , weniger 

Pflegebedarf und höherem familiä­

rem Wo hnstand überrepräsentiert. 

Dahingegen fanden sich zusätzliche 

Behinderungen und Probleme im Er­

leben und Verhalten in den integrati-

rungen und niedrigem, familiärem 

Wohlstand. Die Ergebnisse machen 

deutlich, dass nicht alle Schüler im 

FsgE - vor der Novellierung des Bay­

EUG - die gleichen Möglichkeiten zur 

Teilnahme an inklusionsorientierten 

bzw. kooperativen schu lischen Set­

tings hatten, was angesichts de r For­

derungen der UN -BRK (Art. 24) als 
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kritisch gesehen werden muss. Der 

erhöhte Anteil von Kindern und Ju­

gendlichen mit relativ geringem Hil­

fe- und Unterstützungsbedarf sowie 

relativ hohem familiären Wohlstand 

spricht für selektive Mechanismen 

beim Zugang zu Bildungssettings, 

wie sie mit dem "Readiness-Mo­

dell" beschrieben werden können 

(vgl. HINZ 2002, 356; SCHOLZ 2007, 4). 

Demnach unterliegt der Zugang zu 

inklusionsorientierten Bildungsset­

tings einer Selektion nach folgen­

dem Grundsatz: „Je gravierender 

eine Behinderung oder eine Abwei­

chung ist, umso schwieriger ist es, 

die Person zu integrieren; je leichter 

die Behinderung oder Abweichung 

ist, umso wahrscheinlicher ist eine 

erfolgreiche Integration" (SCHOLZ 

2007, 4). Im Umkehrschluss bedeu­

tet das für die FzgE, dass sich auf lan­

ge Sicht ihre Klientel deutlich ver­

ändern wird. Die hier aufgezeigten 

Ergebnisse sprechen dafür, dass sich 

die an den FzgE verbleibende Schü­

lerschaft langfristig zu einer Grup­

pe von Schülern mit relativ hohem 

Hi lfe- und Unterstützungsbedarf 

und relativ niedrigem, familiärem 

Wohlstand entwickeln könnte, wür­

de sich die Entwicklung - nach der 

Novellierung des BayEUG - auch in 

der Zukunft so fortsetzen. Mit Blick 

auf dieses Entwicklungsszenario 

muss allerdings einschränkend be­

rücksichtigt werden, dass sich die 

Zugangsbedingungen zur allgemei­

nen Schule mit der Novellierung des 

BayEUG formal verändert und ins­

gesamt verbessert haben. So wurde 

im „neuen" BayEUG das Wahlrecht 

der Eltern bezüglich des Bildungs­

ortes deutlich gestärkt (wenngleich 

ein Finanzierungsvorbehalt geblie­

ben ist) (vgl. BayEUG „neu" Art. 41, 

1). Des Weiteren galt zum Zeitpunkt 

der Untersuchung noch die „aktive 

Teilnahme" (BayEUG .alt" Art. 41, 1) 

als Zugangsbedingung zur Einzelin­

tegration, d.h. die Schülerin bzw. der 

Schüler musste gemeinschaftsfähig 

sein, überwiegend in der Klassen­

gemeinschaft unterrichtet werden, 

den verschiedenen Unterrichtsfor­

men der allgemeinen Schule folgen 

und dabei schulische Fortschritte 

erzielen können (vgl. ebd.). Mit der 

aktuellen Formulierung einer "so­

zialen Teilhabe" (BayEUG .neu" Art. 

41, 5) als Zugangsbedingung wur­

den die Hürden im Sinne des Rea­

diness-Modells deutlich reduziert, 

d.h. dass aktuell und in der Zukunft 

Schüler mit schwerer Behinderung 

und hohem Hilfe- und Unterstüt­

zungsbedarf stärker als in der Ver­

gangenheit zumindest formal die 

Möglichkeit haben die allgemeine 

Schule zu besuchen. Damit ist aller­

dings nichts darüber ausgesagt, ob 

auch angemessene bzw. ausreichend 

qualitative Bedingungen in den auf­

nehmenden Schulen und deren Un­

terrichtvorhanden sind. Mit Blick auf 

die Gesamtgruppe der Schüler mit 

dem FsgE sind hier beispielhaft zu 

nennen (vgl. DWORSCHAK, KANNEWISCHER, 

RATZ & WAGNER 2013): 

• Eine ausreichende und 

den Bildungsgehalt 

berücksichtigende didaktische 

Reduktion für alle Grade 

kognitiver Beeinträchtigung 

• Eine Berücksichtigung der 

soziokulturellen Bedingungen, 

in denen die Kinder und 

Jugendlichen mit dem FsgE 

aufwachsen, die bei einem 

überproportional hohen 

Anteil von ihnen als prekär zu 

bezeichnen sind und besondere 

erzieherische Maßnahmen nötig 

machen 

• Dies gilt auch für einen 

überproportionalen Anteil 

der Kinder und Jugendlichen 

mit dem FsgE mit 

Migrationshintergrund, die vor 

allem im Bereich der Sprache 

und der Kultur besonderer 

Berücksichtigung bedürfen. 

• Viele Schüler mit dem FsgE 

haben einen teilweise sehr 

umfänglichen Pflegebedarf, 

der einerseits pflegerischer 

Kompetenzen und einer 

entsprechenden Infrastruktur 

bedarf, andererseits aber auch 

die Erkenntnis berücksicht igt, 

dass Bildungsinhalte in 

Pflegesituationen eingebunden 

werden müssen. 

• Eine konzeptionelle Idee 

dafür, dass viele Kinder und 

Jugendliche mit dem FsgE 

Probleme im Bereich des 

Verhaltens und Erlebens zeigen 

• Ein Unterricht, der ausreichend 

Förderelemente der sprachlichen 

Entwicklung beinhaltet bzw. 

Kompetenzen der Unterstützten 

Kommunikation (UK) 

• Ein Unterricht, der 

entwicklungsorientiert die 

Fähigkeiten im Bereich des 

Schrift spracherwerbs und der 

mathematischen Entwicklung 

erkennt und didaktisch fortführt 

• Ausreichende Lernangebote im 

Bereich der Selbständigkeit oder 

Lebenspraxis, im Verständnis 

einer „Kulturpraxis" (MusENBERG, 

RIEGERT & LAMERS, 2015) 

Daneben hängt die aktuelle und zu­

künftige Entwicklung wohl stark von 

den Erwartungen, der Einstellung 

und der Entscheidung der Eltern ab. 

Hierzu liegen vereinzelt Forschungs­

erg ebnisse vor, die zusammenfas­

send folgende Tendenz sichtbar wer­

den Lassen: Die Eltern entscheiden 



sich bei steigendem Behinderungs­

grad und Hilfe- und Unterstützungs­

bedarf verstärkt für den Lernort der 

Förderschule (vgl. F1CKENSCHER, KAN­

·,3v1scHER & WAGNER 2010, 257; S1NGER, 

W;J.TER-KLOSE & LELGEMANN 2016, 22). 

s~oCK weist in diesem Zusammen­

'"iang darauf hin, dass „eine gemein­

same Schule für die verschiedensten 

Typen von Schülern nur dann eine 

wirkliche Chance ( ... ) haben (wird), 

wenn sie erkennbar attraktiv ausge­

'.Jaut ist. [ ... ) Nur in dem Maße, in dem 

sich die allgemeinen Schulen im Sin­

r:e eines ,hochwertigen' inklusiven 
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