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1  Wichtiges in Kurze

Die vorliegende Studie beruht auf einer ONLINE-BEFRAGUNG VON 10394 LCH-AKTIVMITGLIEDERN
der Zyklen 1-3 vom Madrz 2026.
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Der ScHULALLTAG ist von hoher Heterogenitat gepragt. Die Befragten
unterrichten im Durchschnitt 36 Schiiler:innen und sind in 3.1 Klas-
sen tatig. Im Mittel unterrichten sie 12 Schiiler:innen mit attestierter
Diagnose. Besonders haufig sind Lern- und Leistungsstorungen so-
wie ADHS/ADS. Zusatzlich berichten die Befragten von durchschnitt-
lich 3.6 Schiler:innen mit weiterem Unterstiitzungsbedarf ohne for-
melle Diagnose.

UNTERSTUTZUNG ist stark fachabhangig. In Deutsch und Mathematik ist
sie am starksten ausgepragt, vor allem durch schulische Heilpada-
gog:innen. In musischen Fachern, Zweitsprachen und weiteren Fa-
chern ist Unterstitzung deutlich weniger selbstverstandlich. Insge-
samt beurteilen 57 Prozent der Befragten die verflugbare Unterstut-
zung als eher oder liberhaupt nicht ausreichend. Besonders kritisch
fallt die Einschatzung dort aus, wo viele Schiler:innen mit Unterstiit-
zungsbedarf unterrichtet werden.

Die HALTUNG der LCH-Mitglieder ist gespalten: 51 Prozent stehen der
inklusionsorientierten Schule sehr oder eher positiv gegeniiber, 48
Prozent beurteilen sie eher oder sehr kritisch. Die Befragten befiir-
worten Inklusion damit nicht bedingungslos, sondern vor allem un-
ter klaren Voraussetzungen. Positiver aussern sich schulische Heil-
padagog:innen, IF-Lehrpersonen, Schulleitungen und therapeuti-
sches Fachpersonal. Kritischer sind Lehrpersonen, besonders auf der
Sekundarstufe I. Auch die wahrgenommene Unterstiitzung ist ent-
scheidend: Wer Unterstiitzung als ausreichend erlebt, steht der in-
klusionsorientierten Schule deutlich positiver gegeniiber.

Im Alltag tiberwiegt ein belastetes ERLEBEN. 41 Prozent erleben die in-
klusionsorientierte Schule eher als starke Belastung, nur 24 Prozent
eher als erfiillenden Auftrag. Besonders belastet sind Lehrpersonen mit
direkter Klassenverantwortung, hohem Pensum, vielen Schiiler:innen
mit Unterstlitzungsbedarf und Tatigkeit auf der Sekundarstufe I.

Fiir das Gelingen der inklusionsorientierten Schule sehen die Befrag-
ten vor allem ausreichende personelle, zeitliche und finanzielle Res-
SOURCEN als zentral an. Ebenso wichtig sind Zusammenarbeit im Team,
Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation, eine positive
Haltung aller Beteiligten sowie die Kommunikation mit Eltern.
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Die grosste Spannung liegt zwischen hoher Wichtigkeit und ungenu-
gender Wahrend fast alle Befragten Ressourcen als zent-
ral einschatzen, werden gerade personelle, zeitliche und finanzielle
Mittel im Schulalltag haufig als nicht ausreichend erlebt. Vergleichs-
weise besser funktionieren Zusammenarbeit im Team, Elternkom-
munikation und Unterstltzung durch die Schulleitung. Die Schwie-
rigkeiten liegen weniger bei der padagogischen Idee der Inklusion,
sondern vor allem bei den strukturellen Voraussetzungen ihrer Um-
setzung.

Organisatorische gelten am ehesten als erreicht. 84 Prozent be-
urteilen das Ziel, Kinder mit besonderem Forderbedarf in die Regel-
klasse zu integrieren, als vollstandig oder eher erfiillt. Auch die Ko-
ordination von Unterstiitzungsangeboten wird mehrheitlich positiv
bewertet. Deutlich kritischer sind die Einschatzungen bei padagogi-
schen und sozialen Zielsetzungen. Insbesondere Chancengleichheit,
Bildungsqualitat und gleiche schulische sowie soziale Chancen fiir
Kinder mit besonderem Forderbedarf werden zuriickhaltender beur-
teilt.

Beim unterscheiden die Befragten klar zwischen inte-
grierten Schiler:innen und der gesamten Klasse. Fiir Schiler:innen
mit Unterstutzungsbedarf Uberwiegen positive Einschatzungen. Fir
die Klasse insgesamt fallen die Bewertungen kritischer aus: Nur rund
ein Viertel sieht positive Auswirkungen, wahrend 37 Prozent negative
Effekte wahrnehmen.

Die Aussagen zum Berufsalltag bestatigen das . Mehr
als 80 Prozent geben an, dass die Entwicklung hin zur inklusionsori-
entierten Schule ihre Arbeitsbelastung erhoht hat. Gleichzeitig sehen
viele Befragte padagogische Chancen, etwa bei der Forderung sozia-
ler Kompetenzen in heterogenen Klassen.

Die Studie zeigt somit eine bedingte Zustimmung zur inklusionsorientierten Schule. Viele
Lehr- und Fachpersonen tragen die Idee grundsdtzlich mit, beurteilen ihre heutige Um-
setzung aber kritisch. Akzeptanz entsteht vor allem dort, wo Inklusion mit ausreichenden
Ressourcen, Unterstiitzung, Qualitat und sichtbaren Lernerfolgen verbunden ist. Skepsis
entsteht dort, wo Belastung, Ressourcenmangel und Umsetzungsprobleme dominieren.

Entscheidend fiir die Zukunft der inklusionsorientierten Schule ist weniger die Grundsatz-
frage, ob Inklusion sinnvoll ist, sondern unter welchen Bedingungen sie im Schulalltag
tragfahig, wirksam und zumutbar umgesetzt werden kann.
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2

2.1

2.2

Mandat und Methode

Mandat

Die inklusionsorientierte Schule steht in der Schweiz zunehmend im Zentrum bildungs-
politischer Diskussionen. Wahrend sie seit Jahren Teil der schulischen Realitdt ist, geraten
ihre Umsetzung und Tragfdhigkeit aktuell politisch unter Druck. In mehreren Kantonen
werden separative Schulmodelle wieder starker diskutiert oder politisch vorangetrieben.
Vor diesem Hintergrund gewinnt die Perspektive der Lehrpersonen besondere Bedeutung.
Sie sind es, die integrative Schulmodelle im Alltag konkret umsetzen und die damit ver-
bundenen padagogischen, organisatorischen und strukturellen Herausforderungen un-
mittelbar erfahren.

Mit der Umsetzung inklusionsorientierter Schulmodelle in allen Kantonen stehen Lehr-
personen vor der Aufgabe, den unterschiedlichen Bediirfnissen aller Schiiler:innen gerecht
zu werden — unabhdngig von Herkunft, Fahigkeiten oder Unterstiitzungsbedarf.

Der LCH hat gfs.bern deshalb mit der Durchfiihrung einer breit angelegten Mitgliederbe-
fragung zur inklusionsorientierten Schule beauftragt. Ziel der Studie ist es, fundierte und
differenzierte Einblicke in die Erfahrungen, Einschdtzungen und Bediirfnisse von Lehr-
personen im Kontext der integrativen Schule zu gewinnen. Die Befragung soll die aktuelle
Debatte empirisch versachlichen und der Lehrerschaft eine breit abgestiitzte Stimme ver-
leihen, die iiber Einzelfdlle und anekdotische Evidenz hinausgeht.

klusionsorientierten Schule, ihre Erfahrungen im Unterrichtsalltag, wahr-
genommene Chancen und Herausforderungen sowie ihr Unterstiitzungs-
bedarf. Zudem interessiert es, unter welchen Bedingungen inklusionsori-
entierte Schule aus Sicht der Lehrpersonen gelingen kann. Die Resultate
sollen dem LCH als solide empirische Grundlage fiir die weitere Positio-
nierung sowie fur bildungspolitische Diskussionen und Entscheidungen
dienen.

@ Im Zentrum des Mandats stehen die Haltungen der Lehrpersonen zur in-

Die vorliegende Befragung im Auftrag des Dachverbands Lehrerinnen und Lehrer Schweiz
(LCH) untersucht das Erleben der inklusionsorientierten Schule im Schulall-tag, die
Wahrnehmung von Belastungen und den Unterstiitzungsbedarf sowie die Hal-tung der
Lehrpersonen zur aktuellen Ausgestaltung und Weiterentwicklung der inklu-sionsorien-
tierten Schule.

Studiendesign

Der Fragebogen basiert konzeptionell auf dem DisposiTIONSANSATZ von gfs.bern. Dieser An-
satz versteht Meinungen nicht als statisch, sondern als Ergebnis von Grundhaltungen, Er-
fahrungen, wahrgenommenem Meinungsklima, Konfliktmustern relevanter Akteure so-
wie offentlichen oder politischen Debatten. Entsprechend erfasst die Befragung neben der
personlichen Haltung zur integrativen Schule auch Kontextfaktoren wie Schulstufe,
Schulform, Berufserfahrung, Ausbildung in inklusiver Pddagogik, wahrgenommene Un-
terstiitzung, Erfahrungen mit Heterogenitdt sowie Einschdtzungen zum gesellschaftli-
chen und schulischen Umfeld.
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In die Fragebogenkonzeption flossen neben diesen theoretischen Uberlegungen konkrete
Alltagserfahrungen von LCH-Mitgliedern ein. Im Rahmen von drei FRAGEBOGEN-WORK-
SHOPS mit einer LCH-Arbeitsgruppe wurde das Erhebungsinstrument auf Basis eines von
gfs.bern entworfenen Fragebogens erarbeitet. Der finale Fragebogen umfasst nachfol-
gende Module:

Tabelle 1: Fragebogenmodule

Modul Thematiken Fragen

Geschlecht, Alter

Funktion

Zyklus, Anspruchsniveau
Unterrichtsfacher

Anzahl Klassen

Unterstiitzung

Anz. SuS, Anz. SuS besondere Bediirfnisse
Art der besonderen Bediirfnisse

Haltung inklusionsorientierte Schule
Schulinternes sonderpadagogisches Konzept
Zielerreichung

Erleben: Bereicherung vs. Belastung
Zentrale Elemente

Umsetzung zentraler Elemente
Lernerfolg SuS

Aussagen

Einfiihrung Ice-Breaker-Fragen,
aktuelle Situation

Pradispositionen/ | Grundhaltungen, Ausbildung,
Erfahrungen Unterstiitzung

Issue integrative Vertiefte Grundhaltungen,
Schule Aspekte der Umsetzung,
Chancen und Herausforderungen

Werthaltungen Grundwerte Unterricht Werthaltungen Unterricht/Schule

Ausbildung

Kanton, Stadt/Land
Schiilerklientel
Pensum
Berufserfahrung
Kinder

Statistik Fragen zur Person

O©gfs.bern, inklusionsorientierte Schule, Marz 2026
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2.3

2.4

Methode

Die Studie wurde als QUANTITATIVE ONLINE-BEFRAGUNG unter Lehrpersonen der deutschspra-
chigen Schweiz konzipiert, die dem LCH beziehungsweise seinen Kantonalverbanden an-
gegliedert sind. Grundgesamtheit bilden iiber 40’000 Volksschulfachpersonen der Zyklen
1-3, die iiber die Adresslisten der Kantonalverbande kontaktiert werden konnten. Es han-
delt sich somit um eine VOLLERHEBUNG UNTER AKTIVMITGLIEDERN DES LCH.

Die Kontaktierung erfolgte per E-Mail. Die Lehrpersonen erhielten ein elektronisches Ein-
ladungsschreiben mit personalisiertem Befragungslink sowie Hinweisen zum Daten-
schutz und zur garantierten Anonymitdt. Rund zwei Wochen nach dem ersten Versand
wurde ein elektronisches Erinnerungsschreiben an jene Personen verschickt, die bis dahin
noch nicht teilgenommen hatten. Wahrend der Feldphase standen den Befragten Support-
moglichkeiten per E-Mail oder Telefon zur Verfiigung.

Die vorliegende Befragung wurde von gfs.bern konzeptualisiert und ausgewertet sowie
vom gfs-befragungsdienst realisiert. Sdmtliche LCH-Aktivmitglieder der Zyklen 1-3 wur-
den zur Umfrage eingeladen, 10'394 von ihnen haben sich daran beteiligt. Die Befragung
wurde ausschliesslich online durchgefiihrt.

Tabelle 2: Methodische Details

Auftraggeber Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz (LCH)

Grundgesamtheit Aktivmitglieder des LCH
(Lehrpersonen, SHP und therapeutisches Personal der Zyklen 1-3

Datenerhebung Online
Art der Stichprobenziehung Vollerhebung
Befragungszeitraum 2.-31. Mdrz 2026

Durchschnittliche Befragungsdauer | 15.7 Minuten (Standardabweichung 4.8 Minuten)

Stichprobengrosse Total Befragte N = 10'394
Stichprobenfehler +1 Prozent bei 50/50 und 95-prozentiger Wahrscheinlichkeit
Gewichtung Zielgruppe (Lehrpersonen, Psychomotorik, Logopadie), Kanton

©gfs.bern, inklusionsorientierte Schule, Marz 2026

Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt 10’394 LCH-Mitglieder. Sie bildet eine breite Auswahl
von Lehr- und Fachpersonen ab, die in unterschiedlichen Funktionen, Schulstufen, Fa-
chern und schulischen Kontexten tdtig sind.

Bei den Angaben zur Funktion waren Mehrfachnennungen moglich, da Personen an Schu-
len teilweise mehrere Rollen gleichzeitig ausiiben. Die Mehrheit der Befragten arbeitet als
Lehrperson mit Klassenleitung (58%). Weitere 22 Prozent sind Lehrpersonen ohne Klas-
senleitung. 19 Prozent arbeiten als schulische Heilpddagog:innen beziehungsweise IF-
Lehrpersonen.

©gfs.bern | Mai 2026 | 8
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Kleinere Anteile entfallen auf Lehrpersonen fiir Deutsch als Zweitsprache (8%), padago-
gisch-therapeutisches Fachpersonal (6%), Stufenleitungen (4%) sowie Schulleitungen
(3%). Damit ist die Perspektive der Klassenlehrpersonen besonders stark vertreten, zu-
gleich fliessen aber auch Einschatzungen weiterer schulischer Funktionen in die Befra-
gung ein.

Grafik 2

Funktion

Welche Funktion(en) tiben Sie an Ihrer Schule hauptsachlich aus?
Sie kdnnen bei Bedarf mehrere Funktionen anwdhlen.

in % LCH-Mitglieder

Lehrperson mit Klassenleitung
Lehrperson ohne Klassenleitung
Schulische:r Heilpadagog:in (SHP/ IF)

Lehrperson fiir Deutsch als Zweitsprache (DAZ)

Padagogisch-therapeutisches Fachpersonal (z.B.
Logopadie, Psychomotorik, Ergotherapie)

Stufenleitung

!
E
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Schulleitung
Assistenzperson

Anderes I 1

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Méarz 2026 (N=10394)

Auch hinsichtlich der Schulstufen ist die Stichprobe breit abgestiitzt. Die Befragten vertei-
len sich tiber samtliche Stufen der Volksschule, vom Kindergarten iiber die Primarstufe bis
zur Sekundarstufe I.

Besonders hdufig vertreten sind Lehrpersonen der 1. und 2. Klasse mit je 28 Prozent, gefolgt
von der 3. Klasse (27%). Je rund ein Viertel der Befragten arbeitet im Kindergarten, in der
4. Klasse oder auf der Sekundarstufe I. Die 5. und 6. Klasse sind mit 24 beziehungsweise 23
Prozent ebenfalls gut vertreten.

Damit bildet die Stichprobe unterschiedliche schulische Phasen und Entwicklungsstufen
der Kinder und Jugendlichen ab. Nur ein kleiner Teil der Befragten unterrichtet derzeit
nicht (2%) oder arbeitet (auch) auf der Sekundarstufe II (1%). Da auch hier Mehrfachan-
gaben moglich waren, zeigen die Werte nicht ausschliessliche Gruppen, sondern die Breite
der schulischen Tdtigkeit der Befragten.

O©gfs.bern | Mai 2026 | 9
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Grafik 3

Zyklus

Auf welcher Schulstufe unterrichten oder arbeiten Sie aktuell?
Sie kénnen bei Bedarf mehrere Stufen anwdhlen.

in % LCH-Mitglieder
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© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (N=10394)

Innerhalb der Sekundarstufe I unterrichten die Befragten vor allem auf dem Niveau Grund-
anspriiche (75%) sowie auf dem Niveau erweiterte Anspriiche (65%). Knapp ein Viertel gibt
an, auf progymnasialem Niveau zu unterrichten. Auch hier waren Mehrfachangaben mog-
lich, was die Uberschneidungen zwischen verschiedenen Anspruchsniveaus abbildet.

Grafik 4

Anspruchsniveau Sekundarschule |

Auf welchem Niveau unterrichten Sie aktuell in der Sekundarstufe 17
Sie kénnen bei Bedarf mehrere Niveaus anwdhlen.

in % LCH-Mitglieder in der Sekundarstufe |

Niveau Grundanspriiche

Niveau erweiterte Anspriiche

progymnasiales Niveau

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=2661)

Bei den Fachern dominieren die grossen Kern- und Grundlagenbereiche. Am hdufigsten
nennen die Befragten Deutsch (73%), Mathematik (68%) sowie NMG/RZG/NT (67%).
Ebenfalls verbreitet sind Bewegung und Sport (46%), Bildnerisches Gestalten (43%) und
Musik (39%). Weitere Facher wie Medien und Informatik, Technisches Gestalten, Eng-
lisch, Religion/Ethik/Gesellschaft, Franzosisch oder Textiles Gestalten sind in kleineren,
aber relevanten Anteilen vertreten. Die Stichprobe deckt damit auch ein breites Spektrum
schulischer Fachbereiche ab.

O©gfs.bern | Mai 2026 | 10



INKLUSIONSORIENTIERTE SCHULE

Grafik 5

Facher
In welchen Facher unterrichten Sie oder arbeiten Sie mit?

Sie konnen bei Bedarf mehrere Ficher angeben.
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© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=9869)

Der Beschdftigungsgrad verweist darauf, dass die Arbeit im Schulfeld haufig in Teilzeit-
Pensen erfolgt. Nur ein Drittel der Befragten ist Vollzeit als Lehrperson tdtig, die grosse
Mehrheit arbeitet also Teilzeit. Im Schnitt arbeiten die Befragten 74.9 Prozent.

53 Prozent arbeiten mit einem Beschaftigungsgrad zwischen 50 und 89 Prozent, weitere
33 Prozent mit einem Pensum von 90 bis 100 Prozent. Ein kleinerer Anteil von 12 Prozent
arbeitet weniger als 50 Prozent.

Damit beruhen die Ergebnisse tiberwiegend auf Einschdtzungen von Personen, die in ei-
nem substanziellen Umfang im Schulalltag tdtig sind.

O©gfs.bern | Mai 2026 | 11
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Grafik 6

Beschaftigungsgrad

Wie hoch ist Ihr aktueller Beschaftigungsgrad als Lehrperson in Prozenten ausgedriickt?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (2) —M8MMM

S <50% (12)

90-100% (33) —_

N 50-89%(53)

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (N=10394)

Die grosse Mehrheit der Befragten verfiigt liber eine stufen- respektive funktionsaddquate
Ausbildung: 89 Prozent geben an, ein EDK- oder kantonal anerkanntes Lehrdiplom bezie-
hungsweise eine anerkannte Ausbildung in Sonderpddagogik zu besitzen. 8 Prozent ver-
fiigen nicht {iber eine entsprechende Ausbildung, weitere 2 Prozent befinden sich aktuell
in einer entsprechenden Ausbildung. Die Stichprobe ist damit klar von ausgebildeten Fach-
personen gepragt.

Grafik 7

Ausbildung

Verfiigen Sie liber eine stufen- respektive funktionsadaquate Ausbildung?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Antwort (1)

Nein (8) —_—

Ich befinde mich in Ausbildung zu
einem EDK- oder kantonal
anerkannten Lehrdiplom (PH,
Universitit)/zu einer anerkannten
Ausbildung in Sonderpddagogik
(2)

Ja, ich habe ein EDK- oder
kantonal anerkanntes Lehrdiplom
(PH/Universitat)/eine anerkannte
Ausbildung in Sonderpadagogik

(89)
© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (N=10394)
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Beziiglich Berufserfahrung ist die Stichprobe stark von Personen mit langjdhriger Tatig-
keit im Lehrberuf geprdagt. Fast die Hdlfte der Befragten (49%) verfiigt iber mehr als 20
Jahre Berufserfahrung im Lehrbereich. Weitere 26 Prozent weisen 11 bis 20 Jahre Erfah-
rung auf.

Nur 4 Prozent stehen mit 0 bis 3 Jahren noch am Anfang ihrer beruflichen Laufbahn.

Der MITTELWERT der BERUFSERFAHRUNG liegt bei 20.5 JaHREN. Die Resultate spiegeln somit in
hohem Mass die Einschatzungen berufserfahrener Lehr- und Fachpersonen wider.

Grafik 8

Jahre Berufserfahrung

Wie viele Jahre Berufserfahrung im Lehrbereich haben Sie insgesamt?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (1) —M888M™ =~ ——————————— 0-3 Jahre (4)

_—— 4-10 Jahre (20)

iiber 20 Jahre (49) —
N 11-20 Jahre (26)
Mittelwert = 20.5

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (N=10394)

63 Prozent beschreiben das Eltern- und Schiilerklientel ihrer Schule als gemischt. Je 18
Prozent bezeichnen es als eher bildungsnah beziehungsweise eher bildungsfern. Damit
bildet die Stichprobe unterschiedliche soziale und schulische Ausgangslagen ab.

O©gfs.bern | Mai 2026 | 13
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Grafik 9
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Klientel

Wie wiirden Sie die Eltern und das Schiilerklientel der Schule, wo Sie den hauptsachlichen Anteil Ihres Pensums leisten,
beschreiben?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (1) —M8M8M ———

eher bildungsfern (18) ———

y—— eher bildungsnah (18)

T—————— gemischt (63)

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (N=10394)

39 Prozent der Befragten arbeiten an Schulen in ldndlicher Lage, 33 Prozent in peripherer
Lage beziehungsweise in einem Vorort oder einer mittleren Agglomeration und 27 Prozent
in stadtischer Lage. Die Befragung deckt damit sowohl stadtische als auch agglomerations-
nahe und landliche Schulrealitdten ab.

Grafik 10
|

Siedlungsart Schule

Wie wiirden Sie die Lage der Schule, wo Sie den hauptsachlichen Anteil Ihres Pensums leisten, beschreiben?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (1) —M8M8M8™

_—— stadtische Lage (27)

landliche Lage (39) —

periphere Lage (Vorort, mittlere
Agglomeration) (33)

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (N=10394)
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3

3.1

Schulalltag

Nach der Beschreibung der Stichprobe richtet sich der Blick nun auf den konkreten Schul-
alltag der befragten Lehr- und Fachpersonen. Im Zentrum steht die Frage, unter welchen
Bedingungen inklusionsorientierte Schule heute umgesetzt wird und welche Belastungen,
Anforderungen und Unterstiitzungsstrukturen dabei sichtbar werden.

Das Kapitel schafft damit die Grundlage, um die spateren Einschatzungen zur inklusions-
orientierten Schule im Kontext der tatsachlichen Arbeitsrealitdt der Lehrpersonen einzu-
ordnen.

Anzahl Schiiler:innen und Klassen

Die befragten Lehrpersonen arbeiten mit unterschiedlich grossen Schiiler:innengruppen.
Am hdufigsten unterrichten sie insgesamt 11 bis 20 Schiiler:innen (42%). 22 Prozent ar-
beiten mit 21 bis 30 Schiiler:innen. Damit betreut eine Mehrheit der Befragten eine Schii-
ler:innenzahl, die typischerweise einer oder wenigen Klassen entspricht.

Gleichzeitig zeigt sich eine breite Spannweite: 6 Prozent unterrichten 31 bis 40 Schiiler:in-
nen, 5 Prozent 41 bis 50 Schiiler:innen und 4 Prozent 51 bis 60 Schiiler:innen. Je 3 Prozent
betreuen 61 bis 70 beziehungsweise 71 bis 80 Schiiler:innen, wahrend 9 Prozent mit mehr
als 80 Schiiler:innen arbeiten.

Der MITTELWERT liegt bei 36 SCHULER:INNEN pro LCH-Mitglied.

Grafik 11

Anzahl Schiiler:innen

Wie viele Schiiler:innen unterrichten Sie in diesem Schuljahr (2025/2026) gesamthaft in Ihrer Klasse/lhren Klassen?

in % Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

weiss nicht/keine Angabe (3) —MM——— __————————1bis10(3)

mebhr als 80 (9)

71bis 80 3) ——
61bis 70 (3) ——_

51 bis 60 (4) — /i

41 bis 50 (5) — — 11 bis 20 (42)

31bis 40 (6) —

21 bis 30 (22) —

Mittelwert = 36 Schiileriinnen
® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8288)
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Erganzend zur Hauptgrafik zeigt die Detailauswertung, dass die Anzahl unterrichteter
Schiiler:innen stark mit der konkreten Funktion und der Anzahl Klassen zusammenhdngt.
Lehrpersonen mit Klassenleitung unterrichten besonders hdufig eine iiberschaubare
Schiiler:innengruppe. Bei ihnen geben 50 Prozent an, insgesamt 11 bis 20 Schiiler:innen zu
unterrichten, weitere 25 Prozent nennen 21 bis 30 Schiiler:innen. Sehr grosse Schiiler:in-
nenzahlen von mehr als 80 kommen bei Klassenlehrpersonen dagegen selten vor (4%).

Anders prasentiert sich das Bild bei Lehrpersonen ohne Klassenleitung. Sie unterrichten
deutlich hdufiger iiber mehrere Klassen hinweg und erreichen entsprechend grossere
Schiiler:innenzahlen. Bei ihnen geben 24 Prozent an, insgesamt mehr als 80 Schiiler:innen
zu unterrichten.

Auch die Anzahl Klassen, in denen die Befragten tdtig sind, variiert deutlich. 43 Prozent
geben an, aktuell in einer Klasse zu arbeiten. Weitere 18 Prozent sind in zwei Klassen tatig.
Ein relevanter Teil arbeitet jedoch iiber mehrere Klassen hinweg: 10 Prozent sind in drei
Klassen, 8 Prozent in vier Klassen und 5 Prozent in fiinf Klassen tdtig. 15 Prozent arbeiten
sogar in mehr als fiinf Klassen.

Im DURCHSCHNITT sind die Befragten in 3.1 KLASSEN tdtig.

Grafik 12

Anzahl Klassen

In wie vielen Klassen sind Sie tatig?

in % LCH-Mitglieder, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

01

mehr als 5 (15) —_—

5(5) —~

— 1(43)
4(8) —

3(10) —

208) —M8m8 —

Mittelwert = 3.1 Klassen
® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=10243)

Lehrpersonen mit Klassenleitung sind besonders hdufig in nur einer Klasse tdtig: 63 Pro-
zent der Personen mit Klassenleitungsfunktion geben dies an. Bei Lehrpersonen ohne
Klassenleitung ist dieser Anteil mit 19 Prozent deutlich tiefer. Sie arbeiten haufiger in meh-
reren Klassen. Besonders ausgepragt ist dies bei Personen mit Schulleitungsfunktion der
Fall: Hier sind 67 Prozent in mehr als fiinf Klassen tdtig. Auch schulische Heilpadagog:in-
nen beziehungsweise IF-Lehrpersonen sowie DaZ-Lehrpersonen weisen iiberdurch-
schnittlich hdufig Tatigkeiten in mehreren Klassen auf.
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3.2

Unterschiede zeigen sich zudem nach Schulstufe. Im Kindergarten und in der 1. bis 3.
Klasse ist die Tatigkeit in einer Klasse vergleichsweise verbreitet, wahrend Personen auf
der Sekundarstufe I hdaufiger in mehreren Klassen arbeiten. Auch nach Fachbereich lassen
sich Muster erkennen: Befragte, die in Deutsch, Mathematik, NMIG/RZG/NT oder musi-
schen Fachern tatig sind, verteilen sich haufiger tiber mehrere Klassen als Befragte ohne
entsprechende Fachangabe.

Insgesamt bestadtigt die Detailauswertung damit die sichtbare Spannweite. Ein grosser Teil
der Befragten arbeitet in einer klar abgegrenzten Klassenstruktur, insbesondere Klassen-
lehrpersonen. Gleichzeitig gibt es eine relevante Gruppe von Lehr- und Fachpersonen, de-
ren Schulalltag durch den Einsatz in mehreren Klassen gepragt ist. Gerade fiir Fachperso-
nen mit unterstiitzenden, therapeutischen oder koordinierenden Funktionen bedeutet
dies, dass sie mit unterschiedlichen Klassensituationen, Teams und Schiiler:innengruppen
arbeiten.

Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf

Ein Blick auf die attestierten Diagnosen zeigt, dass Lehrpersonen mit und ohne Klassenlei-
tungsfunktion im Schulalltag mit unterschiedlichen Formen von Unterstiitzungsbedarf
konfrontiert sind. Am haufigsten werden Schiiler:innen mit Lern- und Leistungsstorun-
gen genannt: Im Durchschnitt unterrichten die Befragten 3.5 Schiiler:innen mit einer ent-
sprechenden Diagnose. Vergleichsweise hdufig sind Schiiler:innen mit ADHS/ADS vertre-
ten: Der Durchschnitt betragt hier 2.8 Schiiler:innen pro befragte Lehrperson.

Deutlich tiefer liegen die Mittelwerte bei weiteren Diagnosebereichen: Im Durchschnitt
werden 1.8 Schiiler:innen mit Sprach- und Sprechstérungen, 1.2 Schiiler:innen mit Per-
sonlichkeits- und Verhaltensstorungen sowie 1 zu unterrichtende Person mit kognitiven
Beeintrdchtigungen genannt.

Weitere attestierte Diagnosen — etwa Autismus-Spektrum-Stérungen, korperlich-moto-
rische Beeintrachtigungen, Hochbegabung, Belastungs- und somatoforme Stérungen,
Sinnesbeeintrachtigungen, andere Beeintrachtigungen oder affektive Storungen — treten
im Durchschnitt seltener auf.

Insgesamt ergibt sich iiber alle Diagnosebereiche hinweg ein von
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Grafik 13

Anzahl Schiiler:innen mit attestierter Diagnose - Mittelwerte

Wie viele lhrer Schiiler:innen weisen in folgenden Bereichen eine formelle/fachlich attestierte Diagnose auf? Bitte tragen
Sie die Anzahl pro Kategorie ein.

Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung

in Mittelwerten

SuS mit Lern- und Leistungsstérungen

SuS mit ADHS/ADS

SuS mit Sprach- und Sprechstérungen

SuS mit Personlichkeits- und Verhaltensstérungen
SuS mit kognitiven Beeintrachtigungen

SuS mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS)

SuS mit kérperlich-motorischen
Beeintrachtigungen

SuS mit Hochbegabung

SuS mit Belastungs- und somatoformen Storungen
SuS mit Sinnesbeeintrachtigungen

SuS mit anderen Beeintrachtigungen/Stérungen

SuS mit affektiven Storungen

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n = 6664-7379)

Die Verteilung nach Anzahl betroffener Schiiler:innen erganzt diese Mittelwerte um eine
wichtige Einordnung. Sie zeigt, dass insbesondere Lern- und Leistungsstérungen sowie
ADHS/ADS nicht nur im Durchschnitt hohe Werte aufweisen, sondern im Schulalltag vieler
Lehrpersonen konkret prasent sind.

Bei Lern- und Leistungsstérungen geben lediglich 22 Prozent an, keine entsprechenden
Schiiler:innen zu unterrichten, bei ADHS/ADS sind es 20 Prozent. Gleichzeitig berichten
relevante Minderheiten von mehreren betroffenen Schiiler:innen: 16 Prozent unterrichten
mehr als fiinf Schiiler:innen mit Lern- und Leistungsstérungen, bei ADHS/ADS sind es 10
Prozent.

Auch Sprach- und Sprechstérungen sind verbreitet. Nur rund ein Drittel der Befragten
(32%) gibt an, keine betroffenen Schiiler:innen zu unterrichten.

Bei selteneren Diagnosebereichen — etwa Sinnesbeeintrachtigungen, affektiven Stérungen
oder anderen Beeintrachtigungen/Storungen — dominiert demgegeniiber klar die Angabe,
keine entsprechenden Schiiler:innen zu unterrichten.

Die Grafik macht damit sichtbar, dass sich Unterstiitzungsbedarf im Schulalltag unter-
schiedlich zeigt: Einige Diagnosebereiche betreffen viele Lehrpersonen regelmdssig, wah-
rend andere eher punktuell auftreten.
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Grafik 14
|

Anzahl Schiiler:innen mit attestierter Diagnose

Wie viele lhrer Schiiler:innen weisen in folgenden Bereichen eine formelle/fachlich attestierte Diagnose auf? Bitte tragen
Sie die Anzahl pro Kategorie ein.

in % Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

o M1 72 W3 4 W5 Mmehrals5  weiss nicht/keine Angabe

SuS mit anderen Beeintrichtigungen/Stérungen 19

SuS mit Sinnesbeeintrachtigungen 7 13 I 12
sus mit affektiven Stérungen il 20

Sus mit Hochbegabung e ———T
SuS mit Belastungs- und somatoformen Storungen 4 I 19
Besintrichtigungen I A s 1|
SuS mit Persdnlichkeits- und Verhaltensstérungen 9 13
SuS mit kognitiven Beeintrachtigungen 9 . . 13
SuS mit Autismus-Spektrum-Storung (ASS) 9 . I 13
SuS mit Sprach- und Sprechstérungen 14 Bl PEl
SuS mit Lern- und Leistungsstdrungen 13 g 6 12
SuS mit ADHS/ADS 18 g |5 1

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8288)

Dabei zeigen sich REGIONALE EFFEKTE. In stddtischen Schulen liegt der Mittelwert mit 13.7
Schiiler:innen am hdchsten, gefolgt von Schulen in peripherer Lage mit 13.1 Schiiler:innen.
In landlichen Schulen fillt der entsprechende Wert mit 10.7 Schiiler:innen tiefer aus. Damit
deutet sich an, dass Lehrpersonen in stadtischen und peripheren Kontexten im Durch-
schnitt mit etwas mehr diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarf konfrontiert sind als
Lehrpersonen in landlichen Schulen.

Auch zwischen den Kantonen bestehen Unterschiede. Uberdurchschnittliche Werte zeigen
sich unter anderem in Nidwalden (20.0), Basel-Stadt (15.9), Solothurn (15.1), Basel-Land-
schaft (14.4), Bern (14.1), Aargau (13.5) und Wallis (13.4). Tiefere Mittelwerte finden sich
etwa in Appenzell Innerrhoden (4.4), Zug (8.2), Uri (8.5), Graubiinden (8.6), Glarus (9.3)
oder Schaffhausen (9.2). Diese kantonalen Werte sind jedoch mit Vorsicht zu interpretie-
ren, da die Fallzahlen je nach Kanton stark variieren und einzelne Kantone (z.B. Al, SH,
NW, OW, GL, UR) kleine Fallzahlen aufweisen.

Neben Schiiler:innen mit attestierter Diagnose gibt es im Schulalltag weitere Kinder und
Jugendliche, die aus Sicht der Lehrpersonen auf Unterstiitzung angewiesen sind, ohne dass
dafiir eine formelle oder fachlich attestierte Diagnose vorliegt. Auch dieser nicht formal
ausgewiesene Unterstiitzungsbedarf ist verbreitet. Nur 15 Prozent der befragten Lehrper-
sonen mit oder ohne Klassenleitung geben an, keine entsprechenden Schiiler:innen zu un-
terrichten. Am hdufigsten nennen die Befragten 3 bis 5 Schiiler:innen mit weiterem Un-
terstiitzungsbedarf (27%). Weitere 21 Prozent berichten von 1 bis 2 Schiiler:innen. Gleich-
zeitig arbeitet ein relevanter Teil der Lehrpersonen mit einer hoheren Zahl solcher Schii-
ler:innen: 11 Prozent nennen 6 bis 10 Schiiler:innen, 3 Prozent sogar mehr als 10 Schii-
ler:innen. Der MITTELWERT liegt bei 3.6 SCHULER:INNEN MIT WEITEREM UNTERSTUTZUNGSBEDARF.
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Auffallig der im Vergleich hohe Anteil an Personen, die keine Angabe machen kénnen oder
wollen (23%). Dies kann darauf hindeuten, dass nicht formalisierter Unterstiitzungsbedarf
im Schulalltag zwar wahrgenommen wird, aber weniger eindeutig abgegrenzt oder gezahlt
werden kann als attestierte Diagnosen.

Nach Funktion zeigt sich, dass Lehrpersonen mit Klassenleitungsaufgaben hdufiger kon-
krete Angaben machen als Lehrpersonen ohne solche Aufgaben. Bei Klassenlehrpersonen
nennen 30 Prozent 3 bis 5 Schiiler:innen mit weiterem Unterstiitzungsbedarf, bei Lehr-
personen ohne Klassenleitung sind es 19 Prozent. Gleichzeitig ist der Anteil «weiss
nicht/keine Angabe» bei Lehrpersonen ohne Klassenleitung mit 41 Prozent deutlich héher
als bei Klassenlehrpersonen (16%). Das spricht dafiir, dass nicht formalisierter Unterstiit-
zungsbedarf insbesondere dort klarer eingeschdtzt werden kann, wo Lehrpersonen eine
engere Klassenverantwortung tragen.

Grafik 15

Anzahl SuS mit weiterem Unterstiitzungsbedarf

Gibt es dariiber hinaus Schiiler:innen in Ihrer Klasse/lhren Klassen, die im Schulalltag auf weitere Unterstiitzung
angewiesen sind (ohne formelle/fachlich attestierte Diagnose)?

in % Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

) 0 (15)

weiss nicht/keine Angabe (23) ————

mehr als 10 (3) — »

—1-2(21)

6-10 (11) —

T 3-5(27)

Mittelwert = 3.6 Schiiler:innen
© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8288)

Die offenen Antworten zum zusatzlichen Unterstiitzungsbedarf zeigen, dass Lehrpersonen
vor allem einen hohen Bedarf an individueller Betreuung wahrnehmen. Am haufigsten ge-
nannt wird der allgemeine Bedarf nach enger Begleitung einzelner Schiiler:innen. Daneben
stehen vor allem Konzentrationsprobleme, kognitive Lernschwierigkeiten sowie psychi-
sche und sozial-emotionale Belastungen im Vordergrund.

Ebenfalls hdufig genannt werden sprachliche Herausforderungen, insbesondere geringe
Deutschkenntnisse, sowie Schwierigkeiten in der Selbstorganisation und im sozialen Ver-
halten. Impulsives Verhalten und Probleme in sozialen Interaktionen werden ebenfalls re-
gelmassig erwdhnt.
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Insgesamt verdeutlichen die Antworten, dass zusatzlicher Unterstiitzungsbedarf aus Sicht
der Lehrpersonen hdufig nicht auf klar diagnostizierte Forderbedarfe beschrankt ist, son-
dern sich in vielfdltigen Verhaltens-, Lern- und sozial-emotionalen Herausforderungen
im Unterrichtsalltag zeigt.

Grafik 16

Formen zusatzlicher Unterstiitzungsbedarf

Wie dussert sich dieser weitere Unterstiitzungsbedarf von Schiiler:innen (ohne eine formelle/fachlich attestierte
Diagnose)? Bitte beschreiben Sie in Stichworten, weshalb diese Schiiler:innen spezielle Unterstiitzung benétigen.

in % inhaltlicher Antworten von Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder
arbeiten, und mindestens eine:n Schiiler:in in der Klasse haben, die/der auf weitere Unterstiitzung angewiesen ist

Unterstiitzungsbedarf im Setting: Bedarf nach
individueller Betreuung

Verhaltensbezogener Unterstiitzungsbedarf:
Konzentrationsprobleme

Lern- und Leistungsbedarf: kognitive
Schwierigkeiten

Sozial-emotionaler Unterstiitzungsbedarf:
Psychische Symptome

Sozial-emotionaler Unterstiitzungsbedarf: Anderes

Lern- und Leistungsbedarf: Anderes

Sprachlicher Unterstiitzungsbedarf: geringe
Deutschkenntnisse

=y
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Verhaltensbezogener Unterstiitzungsbedarf:
Schwierigkeiten Selbstorganisation

wu

Sozial-emotionaler Unterstiitzungsbedarf:
Schwierigkeiten soziale Interaktionen

w

Verhaltensbezogener Unterstiitzungsbedarf:
Impulsives Verhalten

ary

Sprachlicher Unterstiitzungsbedarf: Anderes

Verhaltensbezogener Unterstiitzungsbedarf:
Anderes

Anderes

Allgemeines
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weiss nicht/keine Antwort

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=5137)

Insgesamt geben 27 Prozent der befragten Lehrpersonen mit oder ohne Klassenleitung an,
dass in ihrer Klasse beziehungsweise ihren Klassen keine Schiiler:innen mit Lernzielan-
passungen unterrichtet werden. Gleichzeitig berichtet eine Mehrheit von mindestens ei-
nem entsprechenden Fall. Am hdufigsten werden 1 Schiiler:in (16%) oder 2 Schiiler:innen
(15%) mit Lernzielanpassungen genannt. 9 Prozent geben an, mehr als 5 Schiiler:innen
mit Lernzielanpassungen zu unterrichten. Der MITTELWERT liegt bei 2.4 SCHULER:INNEN MIT
LERNZIELANPASSUNGEN.

Lernzielanpassungen treten besonders dort hdufig auf, wo bereits ein erhdhter Unterstiit-
zungsbedarf sichtbar ist. Befragte mit vielen Schiiler:innen mit attestierten Diagnosen
oder mit weiterem Unterstiitzungsbedarf berichten iiberdurchschnittlich oft auch von
mehreren Lernzielanpassungen. So nennen Personen mit mehr als 10 Schiiler:innen mit
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weiterem Unterstiitzungsbedarf besonders hdufig mehr als 5 Schiiler:innen mit Lern-
zielanpassungen (27%), wahrend dieser Anteil insgesamt bei 9 Prozent liegt.

Auch nach Funktion zeigen sich Unterschiede. Lehrpersonen mit Klassenleitung konnen
die Anzahl Lernzielanpassungen hdufiger konkret beziffern als Lehrpersonen ohne Klas-
senleitung: Bei Lehrpersonen ohne Klassenleitung ist der Anteil «weiss nicht/keine An-
gabe» mit 32 Prozent deutlich héher als bei Lehrpersonen mit Klassenleitung (10%). Dies
deutet darauf hin, dass Lernzielanpassungen vor allem bei enger Klassenverantwortung
klarer im Blick sind.

Nach Siedlungsart fallen die Unterschiede eher moderat aus. In stddtischen Schulen be-
richten 10 Prozent von mehr als 5 Schiiler:innen mit Lernzielanpassungen, in peripheren
Schulen ebenfalls 10 Prozent, in ldndlichen Schulen 7 Prozent. Insgesamt zeigt sich damit
ein dhnliches Muster wie beim weiteren Unterstiitzungsbedarf: Lernzielanpassungen
kommen in allen Kontexten vor, scheinen in stadtischen und peripheren Lagen aber leicht
stdrker verbreitet zu sein.

Grafik 17

Anzahl SuS mit Lernzielanpassungen
Wie viele Schiiler:innen in lhrer Klasse/lhren Klassen haben Lernzielanpassungen?

in % Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

weiss nicht/keine Angabe (16) —

- ﬁ\‘
5(3) ,77

4 (5) —

——0(27)

~—1(16)
3(9) ———

208) —48 ——

Mittelwert = 2.4 Schiiler:innen
© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8288)

Neben Lernzielanpassungen wurden die Lehrpersonen auch gefragt, wie viele Schiiler:in-
nen in ihrer Klasse beziehungsweise ihren Klassen im laufenden Schuljahr verstarkte For-
dermassnahmen erhalten. Dazu zdhlen beispielsweise die Anwesenheit von Sonderpdda-
gog:innen, Integrationsassistenzen, Erzieher:innen oder Angebote der Begabtenforde-
rung.

Insgesamt zeigt sich ein dhnliches Bild wie bei den Lernzielanpassungen: 27 Prozent der
Befragten geben an, dass keine Schiiler:innen entsprechende Massnahmen erhalten wiir-
den. Gleichzeitig berichtet eine Mehrheit von mindestens einem Fall. 16 Prozent nennen 1
Schiiler:in, 12 Prozent 2 Schiiler:innen, 7 Prozent 3 Schiiler:innen, 6 Prozent &4
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Schiiler:innen und 5 Prozent 5 Schiiler:innen mit verstarkten Fordermassnahmen. Weitere
13 Prozent geben an, dass mehr als 5 Schiiler:innen solche Massnahmen erhalten wiirden.

Der MITTELWERT liegt bei 2.8 SCHULER:INNEN MIT VERSTARKTEN FORDERMASSNAHMEN.

Grafik 18

Anzahl Schiiler:innen mit verstarkten Fordermassnahmen

Wie viele Schiiler:innen in lhrer/lhren aktuellen Klasse/Klassen erhalten im laufenden Schuljahr 2025/2026 verstarkte
Massnahmen (Anwesenheit von Sonderpadagog:in, Integrationsassistent:in, Erzieher:in, Begabtenférderung 0.a.)?

in % Lehrpersonen mit/ohne Klassenleitung, die aktuell in einer Schule unterrichten oder arbeiten

weiss nicht/keine Angabe (14) —\

———0(27)

mehr als 5 (13) —

4(6) —— S~———1(16)

—_—2(12)

Mittelwert = 2.8 Schiiler:innen
© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8288)

Die Detailauswertung zeigt auch hier, dass verstarkte Férdermassnahmen besonders dort
haufiger vorkommen, wo bereits mehr Unterstiitzungsbedarf sichtbar ist. Bei Befragten
mit mehr als 10 Schiiler:innen mit weiterem Unterstiitzungsbedarf berichten 26 Prozent
von mehr als 5 Schiiler:innen mit verstarkten Fordermassnahmen, insgesamt liegt dieser
Anteil bei 13 Prozent.

Auch bei einer hohen Gesamtzahl an Schiiler:innen mit attestierten Diagnosen steigt der
Anteil mit mehr als 5 Schiiler:innen in verstarkten Férdermassnahmen deutlich an.

Nach Funktion fallt erneut auf, dass Lehrpersonen mit Klassenleitung haufiger konkrete
Angaben machen konnen als Lehrpersonen ohne Klassenleitung. Bei Lehrpersonen ohne
Klassenleitung betragt der Anteil «weiss nicht/keine Angabe» 32 Prozent, bei Lehrperso-
nen mit Klassenleitung dagegen nur 7 Prozent. Dies spricht dafiir, dass verstarkte Forder-
massnahmen besonders bei Personen mit direkter Klassenverantwortung klarer tiberblickt
werden.

Die Angaben zeichnen das Bild einer DURCHSCHNITTLICHEN KLASSE mit einer hohen padagogi-
schen Heterogenitdt und einem betrdchtlichen Unterstiitzungsbedarf.

T Eine durchschnittliche Klasse der befragten LCH-Mitglieder umfasst ge-
080 messen an Medianwerten 18 Schiiler:innen. Darunter befinden sich 5 Schii-
€2 ler:innen mit einer formellen Diagnose sowie zusatzlich 2 Schiiler:innen
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mit weiterem Unterstutzungsbedarf ohne formell attestierte Diagnose.
Ein:e Schuler:in davon hat Lernzielanpassungen und ein:e weitere:r Schu-
ler:in erhalt verstarkte Fordermassnahmen.

3.3 Institutionelle Ebene

Neben der konkreten Zusammensetzung der Klassen spielt auch die institutionelle Veran-
kerung sonderpddagogischer Unterstiitzung eine wichtige Rolle. Eine Mehrheit der be-
fragten LCH-Mitglieder gibt an, dass an ihrer Schule ein schulinternes sonderpadagogi-
sches Konzept existiert (59%). 18 Prozent geben an, dass an ihrer Schule kein solches Kon-
zept vorhanden ist. Auffdllig ist zudem, dass 23 Prozent keine Antwort geben konnen oder
wollen. Dies deutet darauf hin, dass sonderpdadagogische Konzepte zwar vielerorts beste-
hen, aber nicht iiberall gleich sichtbar, bekannt oder im Schulalltag prasent sind.

Grafik 19

Vorhandensein sonderpadagogisches Konzept

Existiert an Ihrer Schule ein schulinternes sonderpadagogisches Konzept?

in % LCH-Mitglieder

Nein (18) —\

weiss nicht/keine Antwort (23) — — Ja(59)

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (N=10394)

Am deutlichsten unterscheiden sich die Angaben zum Vorhandensein eines sonderpada-
gogischen Konzeptes nach Funktion. Schulleitungen geben besonders haufig an, dass ein
sonderpddagogisches Konzept vorhanden ist (75%). Auch Stufenleitungen liegen mit 64
Prozent tiber dem Durchschnitt. Bei Lehrpersonen mit Klassenleitung betrdgt der Anteil 60
Prozent, bei Lehrpersonen ohne Klassenleitung 57 Prozent. Auffdllig ist zudem der hohe
Ja-Anteil bei schulischen Heilpdadagog:innen/IF-Lehrpersonen (71%). Dies spricht dafiir,
dass Personen mit Leitungs-, Koordinations- oder sonderpddagogischer Funktion stdrker
iber entsprechende institutionelle Grundlagen informiert sind.

Nach Alter zeigt sich, dass jiingere Befragte hdaufiger unsicher sind. Bei den 16- bis 39-Jah-
rigen liegt der Anteil «weiss nicht/keine Antwort» bei 29 Prozent, wdhrend er bei den 40-
bis 64-Jahrigen 21 Prozent betragt. Umgekehrt geben dltere Befragte hdufiger an, dass ein
Konzept existiert (62% gegeniiber 54% bei den Jiingeren).
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3.4

3.4.1

Nach Siedlungsart und Klientel fallen die Unterschiede eher moderat aus. In stadtischen,
peripheren und ldndlichen Schulen liegt der Ja-Anteil jeweils nahe beim Durchschnitt.
Beim Klientel zeigt sich jedoch, dass Befragte an Schulen mit eher bildungsfernem Klientel
etwas hdufiger angeben, dass kein sonderpadagogisches Konzept vorhanden sei (20%)
oder dass sie es nicht wissen (21%). Insgesamt bleibt damit weniger die raumliche Lage
entscheidend als vielmehr die Funktion der Befragten und die institutionelle Verankerung
beziehungsweise Sichtbarkeit solcher Konzepte im Schulalltag.

Fiir die Sekundarstufe I wurde erganzend erhoben, in welchem Modell die Schule organi-
siert ist. Am hdufigsten nennen die Befragten ein geteiltes Modell (43%), gefolgt vom in-
tegrierten Modell (35%) und vom kooperativen Modell (22%). Da bei dieser Frage Mehr-
fachnennungen moglich waren, summieren sich die Prozentwerte nicht auf 100. Die Ver-
teilung zeigt, dass die institutionellen Rahmenbedingungen auf der Sekundarstufe I un-
terschiedlich ausgestaltet sind und Lehrpersonen je nach Modell in verschiedenen organi-
satorischen Strukturen arbeiten.

Grafik 20

Modell Sekundarschule |

In welchem Modell ist Ihre Sekundarschule organisiert?
Sie kénnen bei Bedarf auch mehrere Modelle anwdhlen.

in % LCH-Mitglieder in der Sekundarstufe |

geteiltes Modell

kooperatives Modell

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=2661)

Unterstiitzung im Schulalltag

Unterstiitzung im Schulalltag ist eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass heterogene Klas-
sen und unterschiedliche Férderbedarfe angemessen begleitet werden kénnen. Dabei stellt
sich nicht nur die Frage, ob Unterstiitzung vorhanden ist, sondern auch, in welchen Fa-
chern sie erfolgt, wie regelmadssig sie verfiigbar ist und welche Fach- oder Unterstiitzungs-
personen daran beteiligt sind.

Die folgenden Auswertungen beziehen sich jeweils nur auf jene Befragten, die im entspre-
chenden Fach unterrichten oder arbeiten. Entsprechend unterscheiden sich die Fallzahlen
je nach Fach deutlich. Die Ergebnisse sind deshalb fachbezogen zu interpretieren und nicht
als gleich grosse Teilstichproben zu verstehen.

Unterstiitzung in Kernfachern

In den zentralen Grundlagenfachern Deutsch und Mathematik erfolgt Unterstiitzung be-
sonders hdufig durch schulische Heilpadagog:innen. Im Fach Deutsch nennen 74 Prozent
der Befragten schulische Heilpddagog:innen als unterstiitzende Personen, in Mathematik
sind es sogar 78 Prozent. Damit bilden sonderpadagogische Fachpersonen in beiden Fa-
chern klar die wichtigste Unterstiitzungsressource.
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Im Fach Deutsch ist zudem die Unterstiitzung durch DAZ-Lehrpersonen besonders rele-
vant: 51 Prozent der Befragten geben an, dass Schiiler:innen in diesem Fach durch DAZ-
Lehrpersonen unterstiitzt werden. Dies verweist darauf, dass sprachliche Férderung und
Deutsch als Zweitsprache im Deutschunterricht eine zentrale Rolle spielen. Daneben wer-
den auch Assistenzpersonen/Klassenassistenz (38%), padagogisch-therapeutisches Fach-
personal (30%) sowie zweite Lehrpersonen beziehungsweise Teamteaching (29%) ver-
gleichsweise haufig genannt.

In Mathematik zeigt sich ein etwas anderes Unterstiitzungsprofil. Neben den schulischen
Heilpdadagog:innen (78%) spielen vor allem Assistenzpersonen/Klassenassistenz (37%)
sowie zweite Lehrpersonen beziehungsweise Teamteaching (28%) eine Rolle. DAZ-Lehr-
personen und padagogisch-therapeutisches Fachpersonal werden in Mathematik deutlich
seltener genannt als im Fach Deutsch. Dies deutet darauf hin, dass Unterstiitzung in Ma-
thematik stdrker iiber sonderpdadagogische und unterrichtsnahe Ressourcen organisiert
ist, wahrend im Deutschunterricht sprachbezogene und therapeutische Unterstiitzung
stdrker ins Gewicht fallen.

Grafik 21

Art der Unterstiitzung: Deutsch Art der Unterstiitzung: Mathematik

Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiiler:innen in diesen Fichern? Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiller:innen in diesen Fichern?

Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kénnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kinnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen

in % LC glieder (ausser h-therap hes Fachpersonal), die aktuell im Fach Deutsch unterrichten oder  in % LCH-Mitglieder (ausser pad, herapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Mathematik unterrichten
arbeiten oder arbeiten

Schulische Heilpadagog:innen

zpersanen/Klassenassisten:

Schuls n
ich erhalte keine Unterstiitzung |
Andere Unterstiitzung 1

weiss nicht/keine Angabe

gfs.bern, Inklusiensarientierte Schule, Mirz 2026 (n-7185) gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Miirz 2026 (n-6767)

Der Fachbereich NMG/RZG/NT weist im Vergleich zu Deutsch und Mathematik ein deutlich
weniger dichtes Unterstiitzungsnetz auf. Zwar werden auch hier schulische Heilpada-
gog:innen am hdufigsten genannt (35%), aber ihr Anteil liegt deutlich tiefer als in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik. Auch geben 38 Prozent der Befragten an, in diesem Fach-
bereich keine Unterstiitzung zu erhalten.
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Grafik 22

Art der Unterstiitzung: NMG (Natur, Mensch, Gesellschaft)/RZG (Raume, Zeiten,
Gesellschaften)/NT (Natur und Technik)

Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiiler:innen in diesen Fachern?

Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kénnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen.

in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach NMG (Natur, Mensch,
Gesellschaft)/RZG (Rdume, Zeiten, Gesellschaften)/NT (Natur und Technik) unterrichten oder arbeiten

Schulische Heilpadagog:innen
Assistenzpersonen/Klassenassistenz
zweite Lehrperson/Teamteaching

DAZ-Lehrperson

Padagogisch-therapeutisches Fachpersonal (z.B.
Logopddie, Psychomotorik, Ergotherapie)

Schulsozialarbeiter:in
Schulsozialpadagog:in

ich erhalte keine Unterstiitzung

Andere Unterstiitzung

weiss nicht/keine Angabe 2

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=6608)

3.4.2 Unterstutzung in musischen Fachern

In den musischen und gestalterischen Fachern zeigt sich ein deutlich anderes Unterstiit-
zungsprofil als in den Grundlagenfdchern. Unterstiitzung erfolgt hier insgesamt seltener
und, wenn sie vorhanden ist, hdufiger durch Assistenzpersonen/ Personen der Klassenas-
sistenz als durch schulische Heilpddagog:innen. Gleichzeitig gibt in mehreren Fachern
eine klare Mehrheit der Befragten an, keine Unterstiitzung zu erhalten.

Besonders deutlich ist dies in Musik und Bildnerischem Gestalten. Im Unterrichtsfach Mu-
sik geben 69 Prozent an, keine Unterstiitzung zu erhalten, im Bildnerischen Gestalten sind
es 67 Prozent. Auch in Technischem Gestalten liegt dieser Anteil mit 62 Prozent hoch,
ebenso in Bewegung und Sport mit 60 Prozent. Etwas anders prdsentiert sich das Bild im
Textilen Gestalten: Zwar gibt auch hier fast die Hélfte der Befragten an, keine Unterstiit-
zung zu erhalten (46%), zugleich wird Unterstiitzung aber vergleichsweise hdufiger ge-
nannt als in den tibrigen musischen Fachern.

O©gfs.bern | Mai 2026 | 27



INKLUSIONSORIENTIERTE SCHULE

Grafik 23

Art der Unterstiitzung: Bewegung und Sport Art der Unterstiitzung: Bildnerisches Gestalten

Welche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schiilersinnen in diesen Fichern? Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiiler:innen in diesen Fichern?

wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kiinnen Sie mehrere Antwortoptionen anhreuzen. wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann hinnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen

in %10 lieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Bewegung und Sport in % LCH-Mitglieder (ausser pidagogisch-therapeutisches Fachpersonal], die aktuell im Fach Bildnerisches Gestalten
unterrichten oder arbeiten unterrichten oder arbeiten

zweite Lehrperson [ Teamteaching

Schulische Heilpddagoginnen

personal (zB.
pie)

DAZ-Lehrperson [ |

schulsozialarbeiter:in

DAZ-Lehrperson I Schulsozialpadagogin

2

Andere Unterstitzung Andere Unterstiitzung

weiss nicht/keine Angabe weiss nicht/keine Angabe

gfs.bern, Inklusionsarientierte Schule, Mirz 2026 (n-4505) gl bern, Inklusionsorientierte Schule, Mirz 2026 (n=4257)

Wenn Unterstiitzung erfolgt, steht in allen musischen Fachern die Assistenzperson bezie-
hungsweise Klassenassistenz im Vordergrund. Besonders hdufig ist dies im Textilen Ge-
stalten der Fall (34%), gefolgt von Bewegung und Sport (26%), Technischem Gestalten
(22%), Bildnerischem Gestalten (20%) und Musik (14%).

Teamteaching beziehungsweise eine zweite Lehrperson wird seltener genannt, am ehes-
ten noch in den Fachern Textiles Gestalten (15%) und Musik (11%).

Schulische Heilpddagog:innen spielen in diesen Fachern eine deutlich kleinere Rolle als in
Deutsch und Mathematik; ihre Anteile liegen zwischen 7 Prozent in Bewegung und Sport
und 14 Prozent im Textilen Gestalten.

Grafik 24

Art der Unterstiitzung: Musik Art der Unterstiitzung: Technisches Gestalten

Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiilerinnen in diesen Fachern? Welche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schillerinnen in diesen Fichern?

Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kinnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen. Wenn verschiedene Persanen unterstiitzen, dann kinnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen.

in %10 lieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Musik unterrichten oder in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal], die aktuell im Fach Technisches Gestalten
arbeiten unterrichten oder arbeiten

Sehulsozialpidagog:in

Andere Unterstiitzung I\

weiss nicht/keine Angabe ]

gfe.been, Inklusicnsarientiene Schule, Mirz 2026 (n-3840) gfs.bern, Inklusionsorlentierte Schule, Mirz 2026 (n-2693)

Insgesamt wird damit sichtbar, dass Unterstiitzung in musischen und gestalterischen Fa-
chern weniger stark institutionell verankert ist als in den zentralen Grundlagenfdchern.

Wo Unterstiitzung vorhanden ist, erfolgt sie eher praktisch-organisatorisch iiber Assis-
tenzpersonen oder punktuell iiber Teamteaching. Sonderpadagogische Unterstiitzung ist
dagegen deutlich weniger verbreitet.

Gerade vor dem Hintergrund heterogener Klassen ist dies relevant, weil auch musische und
bewegungsbezogene Facher Anforderungen an Differenzierung, Begleitung und Sicher-
heit stellen konnen.
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Grafik 25

Art der Unterstiitzung: Textiles Gestalten

Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiiler:innen in diesen Fachern?
Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kénnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen.

in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Textiles Gestalten
unterrichten oder arbeiten

Assistenzpersonen/Klassenassistenz 3

zweite Lehrperson/Teamteaching

Schulische Heilpadagog:innen 4

Padagogisch-therapeutisches Fachpersonal (z.B.
Logopddie, Psychomotorik, Ergotherapie)

DAZ-Lehrperson

Schulsozialpadagog:in
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Andere Unterstiitzung
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weiss nicht/keine Angabe

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=1809)

3.4.3 Zweitsprachen

Auch bei den Zweitsprachen zeigt sich, dass die Unterstiitzung deutlich weniger dicht aus-
fallt als in Deutsch und Mathematik.

In Englisch gibt eine Mehrheit der Befragten an, keine Unterstiitzung zu erhalten (55%).
Wenn Unterstiitzung vorhanden ist, erfolgt sie am haufigsten durch schulische Heilpada-
gog:innen (25%) sowie durch Assistenzpersonen oder Klassenassistenz (18%). Te-
amteaching beziehungsweise eine zweite Lehrperson wird von 9 Prozent genannt.

In Franzosisch ist Unterstiitzung etwas hdufiger verbreitet als in Englisch. 49 Prozent der
Befragten geben an, keine Unterstiitzung zu erhalten. Am hdufigsten werden wiederum
schulische Heilpddagog:innen genannt (30%), gefolgt von Assistenzpersonen oder Klas-
senassistenz (19%) und Teamteaching beziehungsweise einer zweiten Lehrperson (11%).
Damit dhnelt das Unterstiitzungsprofil jenem in Englisch, allerdings mit etwas starkerer
Einbindung sonderpadagogischer Unterstiitzung.
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3.4.4

Grafik 26

Art der Unterstiitzung: Englisch Art der Unterstiitzung: Franzdsisch

Welche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schiilersinnen in diesen Fichern? Welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiiler:innen in diesen Fichern?

wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kiinnen Sie mehrere Antwortoptionen anhreuzen. wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann hinnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen

in %10 lieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Englisch unterrichten oder  in % LCH-Mitglieder (ausser pidagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Franzasisch unterrichten
arbeiten oder arbeiten

Schulische Heilpidagaginnen Schulische Heilpidagoginnen

Assistenzpersones assistenz Assistenzpersonen/ ssistenz

zweite Lehrperson [ Te

saching zweite Lehrper:

Teamteaching

Schulsozialarbeiter:in Schulsozialarbeiter:in

Padagogisch-therapeutisches Fachpersonal (28 I padagogisch-therapeutisches Fachpersonal (6.
Logapédie, Psychomotarik, Ergotherapie) Logopédie, Psychomatorik, Ergotherapie)

Schulsozialp

Sehulsozialpidagog:in

DAZ-Lehrperson DAZ-Lehrperson
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ndere Urterstitaung I Sndere Unterstitaung

weiss nicht/keine Angabe 2 weiss nicht/keine Angabe
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gfs.bern, Inklusiensarientierte Schule, Mirz 2026

gis.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mir2 2026 (n=17¢

Bei Italienisch ist der Anteil ohne Unterstiitzung mit 66 Prozent besonders hoch. Schuli-
sche Heilpadagog:innen werden von 20 Prozent genannt, Assistenzpersonen von 11 Pro-
zent. Teamteaching spielt mit 3 Prozent kaum eine Rolle. Wegen der im Vergleich kleinen
Fallzahl ist dieser Befund jedoch vorsichtig zu lesen.

Fiir Ratoromanisch zeigt sich ein anderes Muster. Der Anteil ohne Unterstiitzung liegt bei
32 Prozent, zugleich nennen 53 Prozent schulische Heilpadagog:innen. Auch DAZ-Lehr-
personen (18%), pddagogisch-therapeutisches Fachpersonal (12%) und Assistenzperso-
nen beziehungsweise Klassenassistenz (12%) werden haufiger erwdhnt als dies bei den an-
deren Zweitsprachen geschieht. Aufgrund der sehr kleinen Fallzahl sind diese Werte aber
nicht direkt mit den anderen Fachern vergleichbar.

Grafik 27

Art der Unterstiitzung: Italienisch Art der Unterstiitzung: Ratoromanisch

Welche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schillerinnen in diesen Fachern? wielche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiller

Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kinnen Sie mehrere Antwaortoptionen ankreuzen. Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kdnnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen.

in % LCI lieder (ausser pa isch-tl peutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Italienisch unterrichten in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Ritoromanisch unterrichten
oder arbeiten oder arbeiten
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gfs.bern, Inklusionsarientierte Schule, Miirz 2026 (n-164) gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Miirz 2026 (n=85)

Insgesamt zeigt sich bei den Zweitsprachen ein mittleres Unterstiitzungsniveau. Unter-
stiitzung ist weniger verbreitet als in Deutsch und Mathematik, aber in Englisch und Fran-
zosisch hdufiger vorhanden als in vielen musischen und gestalterischen Fachern.

Weitere Facher

Auch in den weiteren Fachern zeigt sich, dass Unterstiitzung sehr unterschiedlich stark
verankert ist. Die folgenden Auswertungen beziehen sich wiederum jeweils nur auf jene
Befragten, die im entsprechenden Fach unterrichten oder arbeiten.

Im Fach Medien und Informatik geben 62 Prozent der Befragten an, keine Unterstiitzung
zu erhalten. Wenn Unterstiitzung vorhanden ist, erfolgt sie zu gleichen Teilen durch schu-
lische Heilpadagog:innen und Assistenzpersonen/Klassenassistenz mit je 14 Prozent. 12
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Prozent nennen eine zweite Lehrperson beziehungsweise Teamteaching. Damit ist Unter-
stiitzung in diesem Fach insgesamt eher punktuell und weniger breit etabliert.

Besonders gering fallt die Unterstiitzung im Fach Religionskunde, Ethik und Gesellschaft
aus: 73 Prozent der Befragten erhalten hier keine Unterstiitzung. Die am hdufigsten ge-
nannte Unterstiitzungsform ist die Assistenzperson beziehungsweise Klassenassistenz
mit 11 Prozent, gefolgt von schulischen Heilpadagog:innen mit 9 Prozent und Te-
amteaching mit 7 Prozent. Weitere Unterstiitzungsformen spielen nur eine untergeordnete
Rolle.

Art der Unterstiitzung: Medien und Informatik Art der Unterstiitzung: Religionskunde, Ethik und Gesellschaft

Welche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schiilerinnen in diesen Fachern? wielche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schillerinnen in diesen Fichern?

Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kinnen Sie mehrere Antwaortoptionen ankreuzen. Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kénnen Sie mehrere Antworloptionen ankreuzen.

in % LC lieder (ausser pa isch-tl peutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Medien und Informatik in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Religionskunde, Ethik und
unterrichten oder arbeiten Gesellschaft unterrichten oder arbeiten

Schulische Heilpidagaginnen

AssistenzpersanenKlassenassistenz

schulische Heilpdd

zweite Lehrperson/Teamteaching

“HE!I!
=

I DAZ-Lehrperson | H
| 1 Andere Unterstiitzung
4 weiss nicht/keine Angabe 3
gfs.been. Inklusionsorientierte Schule, Mirz 2026 (n-2656) gfs.bern, Inklusionsorlentiarte Schule, Mz 2026 (n-2143)

Etwas stdrker ausgepragt ist Unterstiitzung im Bereich Berufliche Orientierung/Individu-
alisierung. Zwar gibt auch hier gut die Halfte der Befragten an, keine Unterstiitzung zu er-
halten (51%). Gleichzeitig werden — sofern man vergleicht — doch hdufig schulische Heil-
padagog:innen mit 28 Prozent genannt. 11 Prozent berichten von Teamteaching bezie-
hungsweise einer zweiten Lehrperson, 9 Prozent von Assistenzpersonen oder Klassenas-
sistenz. Zudem werden Schulsozialarbeiter:innen mit 8 Prozent etwas hdufiger genannt als
in vielen anderen Fachern, was auf den starker beratenden und orientierenden Charakter
dieses Bereichs verweist. Im Fach WAH zeigt sich ein dhnliches Muster wie bei der Beruf-
lichen Orientierung, allerdings mit etwas stdrkerer Rolle der Assistenzpersonen. 53 Pro-
zent geben an, keine Unterstiitzung zu erhalten. Wenn Unterstiitzung erfolgt, dann vor al-
lem durch Assistenzpersonen/ Personen aus dem Bereich Klassenassistenz (22%) sowie
schulische Heilpadagog:innen (21%). Teamteaching wird von 7 Prozent genannt, Schulso-
zialarbeit von 5 Prozent.

Grafik 29
Art der Unterstiitzung: Berufliche Orientierung / Individualisierung Art der Unterstiitzung: WAH (Wirtschaft, Arbeit, Haushalt)
welche Art der Unterstiitzung erhalten Ihre Schiilerinnen in diesen Fachern? wielche Art der Unterstiitzung erhalten thre Schiller:innen in diesen Fachern?
Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann konnen Sie mehrere Antwaortoptionen ankreuzen. Wenn verschiedene Personen unterstiitzen, dann kénnen Sie mehrere Antwortoptionen ankreuzen.
in % LC lieder {ausser pa isch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach Berufliche Orientierung | in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell im Fach WAH (Winschaft, Arbeit,
Individualisierung unterrichten oder arbeiten Haushalt) unterrichten oder arbeiten
Schulische Heilpidagaginnen | ] Assistenzpersanen/Klassenassistenz |z
2weite Lehrperson/Teamteaching | ] Schulische Heilpid
Assistenzpersonen /Klassenassistenz ) zweite Lehrperson/Teamteaching | ]
- =
H
- B
B S |
[ 5] Andere Unterstiitzung
4 weiss nicht/keine Angabe 3
gfs.bern, Inklusionsarientierte Schule, Mirz 2026 (n+1384) gfs bern, Inklusionsorientierte Schule, Mirz 2026 (n-51}
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3.5

Insgesamt verdeutlichen die weiteren Facher, dass Unterstiitzung ausserhalb der zentralen
Grundlagenfdcher deutlich weniger selbstverstandlich ist. Besonders in Religionskunde,
Ethik und Gesellschaft sowie in Medien und Informatik bleibt eine Mehrheit ohne Unter-
stiitzung. Etwas stdrker eingebunden sind Berufliche Orientierung/Individualisierung und
WAH, wobei dort neben heilpddagogischer Unterstiitzung auch Assistenzpersonen und
teilweise schulnahe Beratungsfunktionen eine Rolle spielen.

Haufigkeit der Unterstiitzung

Entscheidend fiir den Schulalltag ist nicht nur, ob Unterstiitzung grundsadtzlich vorhanden
ist, sondern auch, ob sie kontinuierlich, wochentlich oder eher situativ erfolgt. Die Haufig-
keit der Unterstiitzung gibt Hinweise darauf, wie verldsslich Unterstiitzungsstrukturen im
Unterricht verfiigbar sind. Die Auswertungen erfolgen wiederum fachbezogen. Sie bezie-
hen sich jeweils auf jene LCH-Mitglieder, die im entsprechenden Fach unterrichten oder
arbeiten, entsprechend unterscheiden sich die Fallzahlen (und damit einhergehend die
Stichprobenfehler) je nach Fach. Da Unterstiitzung in mehreren Formen organisiert sein
kann, steht hier nicht die Art der Unterstiitzung im Vordergrund, sondern deren zeitliche
Verfligbarkeit im Unterrichtsalltag.

Auch die Haufigkeit der Unterstiitzung unterscheidet sich deutlich nach Fach. Besonders
regelmadssig erfolgt Unterstiitzung in Mathematik und Deutsch. In Mathematik berichten
9 Prozent von tdglicher Unterstiitzung und 60 Prozent von Unterstiitzung mehrmals pro
Woche. In Deutsch sind die Werte dhnlich: 9 Prozent erhalten taglich Unterstiitzung, 57
Prozent mehrmals pro Woche. Damit sind die beiden zentralen Grundlagenfacher nicht nur
am hdufigsten, sondern auch am kontinuierlichsten in unterstiitzende Strukturen einge-
bunden.

Ebenfalls relativ regelmassig erfolgt Unterstiitzung in Ratoromanisch, wobei die Fallzahl
hier klein ist und die Ergebnisse entsprechend vorsichtig zu interpretieren sind. Auch bei
Italienisch wird Unterstiitzung vergleichsweise hdufig mehrmals pro Woche genannt
(48%), allerdings ebenfalls auf Basis einer deutlich kleineren Teilstichprobe.

Im Fachbereich NMG/RZG/NT zeigt sich ein gemischtes Bild: 6 Prozent erhalten tdglich
und 31 Prozent mehrmals wochentlich Unterstiitzung; am hdufigsten erfolgt Unterstiit-
zung hier jedoch einmal pro Woche (42%).

In vielen anderen Fachern ist Unterstiitzung eher wochentlich oder punktuell organisiert.
Besonders haufig wird einmal pro Woche Unterstiitzung genannt: Das betrifft etwa die Fa-
cher Bewegung und Sport (57%), Technisches Gestalten (56%), Textiles Gestalten (53%),
Franzosisch (52%) und Englisch (50%). In diesen Fachern ist Unterstiitzung somit zwar
vorhanden, aber seltener kontinuierlich verfiigbar.

Auffallig ist zudem der Anteil an unregelmadssiger oder situativer Unterstiitzung in einzel-
nen Fachern. Besonders hoch ist dieser Anteil in den Fachern Medien und Informatik
(33%) sowie Religionskunde, Ethik und Gesellschaft (29%) und im Weiteren in den beiden
Fachern Berufliche Orientierung/Individualisierung (23%) und WAH (21%). Gerade in die-
sen Bereichen scheint Unterstiitzung weniger fest institutionalisiert und stdrker situati-
onsabhdngig organisiert zu sein.
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Grafik 30
. _____________________________________________________________________________________________________________________|

Haufigkeit Unterstiitzung

Wie haufig erfolgt die Unterstiitzung in diesem Fach/in diesen Fachern?

in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell in einer Schule unterrichten oder
arbeiten

M tiglich Mmehrmals pro Woche [ einmal pro Woche [Mseltener als einmal pro Woche B unregelmdssig/situativ~ weiss
nicht/keine Angabe

Mathematik 9 60 3
Deutsch 9 57 4
Ratoromanisch 9 55 4 4 N
Anderes Fach 16 47 6
Italienisch 4
NMG (Natur, Mensch, Gesellschaft)/RZG (Réu_me,
Zeiten, Gesellschaften)/NT (Natur und Technik)

Englisch 5 BN 5 12

Musik 4
Franzosisch 4 |23 6 13
Bewegung und Sport 8 19 5 8
Bildnerisches Gestalten IO 6 R
Berufliche Orientierung / Individualisierung 5 120 6 23

WAH (Wirtschaft, Arbeit, Haushalt) 10 14 9 21
Religionskunde, Ethik und Gesellschaft 4
Textiles Gestalten 6 [15 8 16
Technisches Gestalten 6 13 7 15

Medien und Informatik 5

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=50-6549)

Die Bewertung der verfiigbaren Unterstiitzung fdllt insgesamt kritisch aus. 57 Prozent der
Befragten beurteilen die Unterstiitzung als nicht ausreichend: 17 Prozent halten sie fiir
iiberhaupt nicht ausreichend, weitere 40 Prozent fiir eher nicht ausreichend.

Demgegeniiber bewerten 42 Prozent die Unterstiitzung als ausreichend, davon 32 Prozent
als eher und 10 Prozent als absolut ausreichend. Obwohl Unterstiitzung in vielen Fachern
somit grundsadtzlich vorhanden ist, reicht sie aus Sicht einer Mehrheit der Befragten nicht
aus, um den Anforderungen des Schulalltags angemessen zu begegnen.

Ein klarer Zusammenhang zeigt sich mit der Anzahl Schiiler:innen mit attestierten Diag-
nosen. Je hoher diese Zahl ist, desto kritischer fdllt die Bewertung aus. Bei Befragten mit
mehr als 10 Schiiler:innen mit Diagnose halten 29 Prozent die Unterstiitzung fiir tiber-
haupt nicht ausreichend und 42 Prozent fiir eher nicht ausreichend. Bei Befragten ohne
Schiiler:innen mit Diagnose sind es dagegen 9 Prozent beziehungsweise 31 Prozent. Um-
gekehrt sinkt der Anteil positiver Bewertungen deutlich, wenn Zahl diagnostizierter Falle
mit Unterstiitzungsbedarf zunimmt.

Ahnlich zeigt sich der Zusammenhang bei Schiiler:innen mit weiterem Unterstiitzungs-
bedarf ohne attestierte Diagnose. Befragte mit mehr als 10 solcher Schiiler:innen beurteilen
mit einem Wert von 29 Prozent die Unterstiitzung als iiberhaupt nicht ausreichend und mit
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42 Prozent als eher nicht ausreichend. Bei Befragten ohne weiteren Unterstiitzungsbedarf
sind die Werte deutlich tiefer (40% eher/iiberhaupt nicht ausreichend). Damit verscharft
sich die kritische Einschdtzung insbesondere dort, wo Unterstiitzungsbedarf im Schulall-
tag gehauft auftritt.

Auch das Vorhandensein eines sonderpadagogischen Konzepts macht einen Unterschied:
Wo ein solches Konzept vorhanden ist, wird die Unterstiitzung etwas positiver bewertet
(46% eher/absolut ausreichend). Wo kein Konzept vorhanden ist, liegen diese Werte tiefer
(34% eher/absolut ausreichend), wahrend die Anteile «iiberhaupt nicht ausreichend» und
«eher nicht ausreichend» hoher ausfallen.

Grafik 31

Bewertung Unterstiitzung

Wenn Sie an diese Unterstiitzung, auf die Ihre Schiiler:innen im Schulalltag zurtickgreifen kénnen, denken: Ist diese
ausreichend?

in % LCH-Mitglieder (ausser padagogisch-therapeutisches Fachpersonal), die aktuell in einer Schule unterrichten oder
arbeiten

absolut ausreichend (10) —

,—— iiberhaupt nicht ausreichend (17)

eher ausreichend (32) —

“—— eher nicht ausreichend (40)

weiss nicht/keine Angabe (1) SE—

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8647)

In stadtischen und peripheren Schulen wird die Unterstiitzung dhnlich hdufig als nicht
ausreichend bewertet. In landlichen Schulen fdllt die Bewertung etwas positiver aus: 12
Prozent beurteilen die Unterstiitzung dort als absolut ausreichend, gegeniiber 9 Prozent in
stddtischen und peripheren Schulen. Gleichzeitig ist der Anteil «iiberhaupt nicht ausrei-
chend» in ldndlichen Schulen mit 14 Prozent tiefer als in stadtischen und peripheren Lagen
mit je 19 Prozent.

In Schulen mit eher bildungsfernem Klientel ist die Bewertung kritischer. Dort bezeichnen
19 Prozent die Unterstiitzung als iiberhaupt nicht ausreichend und 42 Prozent als eher
nicht ausreichend. In Schulen mit eher bildungsnahem Klientel liegen die entsprechenden
Werte bei 15 Prozent und 37 Prozent. Gleichzeitig ist der Anteil positiver Bewertungen bei
bildungsnahem Klientel hoher.

Und schliesslich zeigen sich auch nach Kanton deutliche Unterschiede in der Bewertung
der vorhandenen Unterstiitzung: Besonders kritisch fdllt die Bewertung in Freiburg aus,
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wo 71 Prozent der Befragten die Unterstiitzung als nicht ausreichend beurteilen. Ebenfalls
tiberdurchschnittlich kritisch sind die Einschatzungen in den Kantonen Aargau (69%), So-
lothurn (68%), Wallis (65%) und Bern (65%).

In den Kantonen Schwyz (62%), Basel-Stadt (59%), Glarus (58%), Luzern (57%), Ziirich
(56%) und Zug (55%) liegt der Anteil kritischer Bewertungen nahe am oder {iber dem Ge-
samtdurchschnitt.

Umgekehrt wird die Unterstiitzung in mehreren Kantonen deutlich positiver beurteilt. Be-
sonders hoch ist der Anteil ausreichender Bewertungen in Appenzell Ausserrhoden (67%),
Uri (66%), Appenzell Innerrhoden (65%), Nidwalden (64%) und Obwalden (63%). Auch in
Graubiinden (58%), Schaffhausen (57%) und Thurgau (56%) iberwiegt eine positive Ein-
schdtzung der Unterstiitzungssituation.

Nach Alter, Geschlecht, Funktion, Schulstufe, Anzahl Klassen, Beschdftigungsgrad und
Berufserfahrung zeigen sich demgegeniiber keine gleichermassen ausgeprdgten Unter-
schiede. Die Einschdtzungen bewegen sich dort meist nahe am Gesamtdurchschnitt. Ent-
scheidend fiir die Bewertung der Unterstiitzung sind damit weniger soziodemografische
Merkmale der Befragten, sondern vor allem die konkrete Belastungslage im Schulalltag:
Das Vorhandensein von vielen Schiiler:innen mit Diagnose oder weiterem Unterstiit-
zungsbedarf, ein belastendes Erleben inklusionsorientierter Schule, eine kritischere
Grundhaltung sowie fehlende institutionelle Konzepte gehen mit einer deutlich negative-
ren Beurteilung der Unterstiitzung einher.
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4.1

Nachdem bisher die Rahmenbedingungen im Schulalltag, der Unterstiitzungsbedarf der
Schiiler:innen sowie die verfiigbaren Unterstiitzungsstrukturen beschrieben wurden,
richtet sich der Blick nun auf die zentrale Frage der Studie: Wie stehen die Lehrpersonen
selbst zur inklusionsorientierten Schule? Im Fokus steht damit nicht nur, ob Inklusion
grundsatzlich befiirwortet oder kritisch beurteilt wird, sondern auch, unter welchen Be-
dingungen sie aus Sicht der Befragten gelingen kann.

Die Haltung zur inklusionsorientierten Schule ist dabei im Kontext der zuvor beschriebe-
nen schulischen Realitdt zu verstehen. Lehrpersonen beurteilen Inklusion nicht abstrakt,
sondern vor dem Hintergrund konkreter Erfahrungen heterogener Klassen, unterschied-
licher Formate fiir Unterstiitzungsbedarf, vorhandener oder fehlender Ressourcen sowie
institutioneller Vorgaben.

Grundsatzliche Praferenzen

Bevor die Haltung zur inklusionsorientierten Schule insgesamt betrachtet wird, geben die
grundsadtzlichen Prdferenzen der Befragten Hinweise darauf, welche Ausgestaltung von
Inklusion sie sich wiinschen. Die Befragten konnten sich dabei jeweils zwischen zwei Polen
positionieren. Werte iiber der Mitte weisen eher auf den zweitgenannten Pol hin, Werte
unter der Mitte eher auf den erstgenannten Pol.

Am deutlichsten fallt die Praferenz bei der Frage aus, ob Inklusion als allgemeines Prinzip
gelten oder starker nach Bedingungen umgesetzt werden soll. Mit einem Mittelwert von
7.1 positionieren sich die LCH-Mitglieder klar naher bei Inklusion nach Bedingungen. Die
Befragten sprechen sich damit weniger fiir eine bedingungslose Umsetzung aus, sondern
betonen, dass inklusionsorientierte Schule an bestimmte Voraussetzungen gekniipft sein
miisse.

Auch bei der Frage nach Elternwahl versus Schulentscheid zeigt sich eine klare Tendenz.
Der Mittelwert von 6.3 liegt ndher beim Schulentscheid. Damit wird die Entscheidung tiber
geeignete schulische Settings eher bei der Schule beziehungsweise bei Fachpersonen ver-
ortet als bei einer freien Wahl durch die Eltern.

Bei der Gegeniiberstellung von sozialer Integration versus Leistungsforderung liegt der
Mittelwert mit 5.5 nur leicht {iber der Skalenmitte. Die Befragten tendieren damit etwas
stdrker zur Leistungsforderung, ohne die soziale Integration klar abzuwerten. Vielmehr
deutet der Wert darauf hin, dass beide Dimensionen als relevant betrachtet werden, die
Forderung schulischer Leistungen aber leicht starker gewichtet wird.

Weniger eindeutig ist die Prdferenz bei einheitlichen Vorgaben versus lokaler Gestaltung.
Der Mittelwert von 4.1 liegt leicht auf der Seite einheitlicher Vorgaben. Gleichzeitig ist die
Abweichung von der Mitte nicht sehr stark, was auf eine gewisse Ambivalenz hinweist. Ei-
nerseits besteht offenbar ein Bediirfnis nach verbindlichen Rahmenbedingungen, ande-
rerseits bleibt lokaler Gestaltungsspielraum weiterhin relevant.

Am klarsten in die andere Richtung tendiert die Einschdtzung der Orientierung zwischen
den beiden Polen Stdrken fordern versus Defizite ausgleichen. Mit einem Mittelwert von
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4.2

2.6 positionieren sich die Befragten deutlich ndher bei der Férderung von Stdrken. Damit
zeigt sich ein padagogisches Grundverstandnis, das nicht primdr auf Defizitbearbeitung
ausgerichtet ist, sondern die Ressourcen und Potenziale der Schiiler:innen stdrker ins
Zentrum riickt.

Grafik 32

Praferenzen inklusionsorientierte Schule - Mittelwerte

Wir mochten Ihnen jetzt einige Fragen zu verschiedenen Aspekten der inklusionsorientierten Schule stellen.
Bitte geben Sie an, was Sie sich fiir die Schule eher wiinschen. Positionieren sich zwischen den beiden Polen.

LCH-Mitglieder
in Mittelwerten

Inklusion als Prinzip vs. Inklusion nach
Bedingungen

Elternwahl vs. Schulentscheid
Soziale Integration vs. Leistungsforderung
Einheitliche Vorgaben vs. lokale Gestaltung

Starken fordern vs. Defizite ausgleichen

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n = jeweils ca. 10009)

Die Befragten stehen inklusionsorientierter Schule nicht grundsatzlich ablehnend gegen-
iber, wiinschen sich aber eine Umsetzung unter klaren Bedingungen, mit fachlich be-
griindeten Entscheiden und einem starken Fokus auf individuelle Starken. Inklusion soll
demnach nicht als abstraktes Prinzip allein verstanden werden, sondern als schulische
Praxis, die tragfadhige Rahmenbedingungen, professionelle Einschdtzung und gezielte For-
derung voraussetzt.

Haltung zur inklusionsorientierten Schule

Die Haltung der LCH-Mitglieder zur Idee der inklusionsorientierten Schule ist insgesamt
ambivalent. 14 Prozent stehen der Idee sehr positiv gegeniiber, weitere 37 Prozent eher po-
sitiv. Zusammengenommen dussert sich damit eine knappe Mehrheit von 51 Prozent po-
sitiv.

Gleichzeitig ist der kritische Anteil fast gleich gross: 34 Prozent beurteilen die inklusions-
orientierte Schule eher kritisch, 14 Prozent sehr kritisch. Nur 1 Prozent macht keine An-
gabe.

Die Detailauswertungen zeigen, dass die Haltung stark mit der konkreten Rolle im Schul-
alltag zusammenhangt.
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Grafik 33
|

Haltung inklusionsorientierte Schule

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

sehr kritisch (14) —_— S sehr positiv (14)

eher kritisch (34) —
~—— eher positiv (37)

weiss nicht/keine Angabe (1) —M

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Madrz 2026 (N=10394)

Besonders positiv dussern sich Trdger:innen jener Funktionen, die im engeren Sinn mit
Forderung, Unterstiitzung oder Koordination verbunden sind. Schulische Heilpadagog:in-
nen/IF-Lehrpersonen stehen mit 76 Prozent der inklusionsorientierten Schule sehr oder
eher positiv gegeniiber, Schulleitungen tun dies mit einem Anteil von 65 Prozent, padago-
gisch-therapeutisches Fachpersonal mit einem solchen von 62 Prozent. Bei Lehrpersonen
liberwiegt die kritische Haltung leicht (54% resp. 56 sehr/eher kritisch).

Grafik 34

Haltung inklusionsorientierte Schule nach Funktion

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

W sehr positiv [l eher positiv ~ weiss nicht/keine Angabe [l eher kritisch [l sehr kritisch
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Nach Zyklus zeigen sich ebenfalls klare Unterschiede. Lehrpersonen, die im Kindergarten
sowie in der 1. bis 3. Klasse und der 4. bis 6. Klasse unterrichten, nehmen mehrheitlich eine
positive Haltung ein. Auf der Sekundarstufe I kippt das Bild: Dort stehen 56 Prozent der
inklusionsorientierten Schule sehr oder eher kritisch gegeniiber, davon beziehen 20 Pro-
zent eine sehr kritische Position.

Grafik 35

Haltung inklusionsorientierte Schule nach Zyklus

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

W sehr positiv [l eher positiv. weiss nicht/keine Angabe [ eher kritisch [l sehr kritisch

Kindergarten 1. bis 3. Klasse 4, bis 6. Klasse Sekundarstufe | ich unterrichte derzeit
nicht

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=10394)

Ein weiterer wichtiger Zusammenhang zeigt sich bei der Bewertung der verfiigbaren Un-
terstiitzung. Befragte, welche die Unterstiitzung als ausreichend erleben, stehen der inklu-
sionsorientierten Schule deutlich positiver gegeniiber (58% eher/sehr positiv).

Bei jenen dazu befragten LCH-Mitgliedern, welche die Unterstiitzung als nicht ausrei-
chend bewerten, liegt dieser Anteil nur bei 47 Prozent, gleichzeitig ist dort die kritische
Haltung mit 52 Prozent stdrker ausgepragt. Das verweist darauf, dass die Haltung zur In-
klusion eng mit den wahrgenommenen Ressourcen im Schulalltag verbunden ist.
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Grafik 36

Haltung inklusionsorientierte Schule nach Bewertung Unterstiitzung

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

M sehr positiv [lleher positiv ~ weiss nicht/keine Angabe [l eher kritisch [l sehr kritisch

100
80
60
40

20

tiberhaupt/eher nicht ausreichend absolut/eher ausreichend

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8561), sig.,, Cramér's V = 013

Auch die Anzahl diagnostizierter Schiiler:innen spielt eine Rolle, allerdings weniger linear.
Unter Befragten mit mehr als 10 Schiiler:innen mit attestierten Diagnosen stehen 56 Pro-
zent der inklusionsorientierten Schule kritisch gegeniiber. LCH-Mitglieder ohne diagnos-
tizierte Schiiler:innen in ihren Klassen urteilen allerdings gleichermassen kritisch.

Grafik 37

Haltung inklusionsorientierte Schule nach Gesamtzahl SuS mit Diagnosen

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

W sehr positiv [ eher positiv. ~ weiss nicht/keine Angabe [l eher kritisch [llsehr kritisch

100
80
60
40

20

0 1-2 3-5 6-10 mehr als 10

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=7844), sig., Cramér's V = 0.04
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4.3

Noch deutlicher zeigt sich dies bei mehr als 10 Schiiler:innen mit weiterem Unterstiit-
zungsbedarf. Bei tieferen Belastungsgruppen sind die Haltungen ausgeglichener bezie-
hungsweise leicht positiver. Entscheidend scheint somit weniger das Vorhandensein ein-
zelner Unterstiitzungsbedarfsfdlle zu sein, sondern deren Haufung.

Grafik 38

Haltung inklusionsorientierte Schule nach Anzahl SuS mit weiterem
Unterstiitzungsbedarf

Wie stehen Sie personlich zur Idee der inklusionsorientierten Schule?

in % LCH-Mitglieder

W sehr positiv [lleher positiv. ~ weiss nicht/keine Angabe [l eher kritisch [l sehr kritisch

100

0 1-2 3-5 6-10 mehr als 10

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=6382), sig., Cramér's V = 0.04

Die Haltung zur inklusionsorientierten Schule ist nicht einfach eine abstrakte Grundsatz-
frage. Sie hangt stark davon ab, welche Funktion die Befragten ausiiben, auf welcher
Schulstufe sie tdtig sind, wie stark sie mit Unterstiitzungsbedarf konfrontiert sind und ob
sie die vorhandene Unterstiitzung als ausreichend erleben. Besonders kritisch sind jene
Gruppen, die im Regelunterricht und insbesondere auf der Sekundarstufe I mit der prakti-
schen Umsetzung konfrontiert werden. Positiver fallt die Haltung dort aus, wo speziali-
sierte Unterstiitzung, Leitungsverantwortung oder ausreichende Ressourcen stdrker im
Vordergrund stehen.

Erleben der inklusionsorientierten Schule

Neben der grundsdtzlichen Haltung zur Idee der inklusionsorientierten Schule ist ent-
scheidend, wie die Befragten deren Umsetzung im Berufsalltag erleben. Die entsprechende
Skala reicht von 0 («Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung») bis
10 («Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne
nachkomme»). Damit wird nicht nur eine normative Einschdtzung erfasst, sondern das
personliche Erleben im konkreten Schulalltag.

Insgesamt liberwiegt ein belastendes Erleben. 41 Prozent der LCH-Mitglieder ordnen sich
im tiefen Skalenbereich von 0 bis 3 ein und erleben die inklusionsorientierte Schule damit
eher als Belastung. Weitere 31 Prozent positionieren sich im mittleren Bereich von 4 bis 6.
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Nur 24 Prozent liegen im oberen Bereich von 7 bis 10 und erleben die inklusionsorientierte
Schule eher als erfiillenden Auftrag. Der MITTELWERT betrdgt 4.3.

Grafik 39

Erleben inklusive Schule

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (4) —M—————___

7 bis 10 (24) ——_

—— 0 bis 3 (41)

4bis6(31) ———

Mittelwert = 4.3
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Nach ALTER zeigen sich moderate Unterschiede im Erleben der inklusionsorientierten
Schule. Jiingere Befragte erleben sie etwas haufiger als Belastung (16- bis 39-Jdhrige mit
einem Wert von 21%, 40-64-Jdhrige mit einem solchen von 27% und 65plus-Jahrige mit
einem Anteil von 30% betreffend einer Beurteilung als erfiillender Auftrag). Nach Ge-
scHLECHT fallt das Erleben bei Mannern kritischer aus als bei Frauen (Manner: 50% Belas-
tung, Frauen 42%).

Zudem sind Unterschiede nach FACHBEREICHEN auszumachen: LCH-Mitglieder, die im
Schulfach Deutsch tdtig sind, erleben die inklusionsorientierte Schule etwas positiver (27%
erfiillender Auftrag vs. 19%). Gleichzeitig ist der Belastungsanteil bei Deutschlehrpersonen
mit 42 Prozent tiefer als bei den iibrigen (48%). Ein dhnliches Muster zeigt sich in Mathe-
matik. Wer Mathematik unterrichtet, liegt mit 26 Prozent hdufiger im positiven Bereich
als Befragte ohne Mathematik (21%).

Bei musischen Fdachern zeigt sich dagegen ein umgekehrtes Muster. Befragte mit musi-
schen Fachern erleben die inklusionsorientierte Schule hdufiger als Belastung (47%) und
seltener als erfiillenden Auftrag (21%) als Befragte ohne musische Facher (36% Belastung,
32% Bereicherung). Auch bei Medien und Informatik ist der Belastungsanteil bei jenen, die
das Fach nennen, hoher (48%) als bei jenen ohne diese Angabe (42%). Bei NMG/RZG/NT,
Fremdsprachen und anderen Fachern sind die Unterschiede insgesamt kleiner. Die Werte
bewegen sich nahe am Gesamtdurchschnitt.
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Auffillig bleibt damit vor allem: Lehrpersonen fiir Deutsch und Mathematik erleben die
inklusionsorientierte Schule tendenziell etwas positiver, wahrend Befragte in musischen
Fachern sowie in Medien und Informatik stdrker belastete Einschatzungen zeigen. Dies
verweist auf die Bedeutung der verfiigbaren Unterstiitzung im Unterrichtsalltag. Hier zeigt
sich ein sehr klarer Zusammenhang zwischen der BREITE DER VERFUGBAREN UNTERSTUTZUNG
und dem Erleben der inklusionsorientierten Schule. Befragte, die Unterstiitzung in allen
Fachern erhalten, erleben die inklusionsorientierte Schule deutlich haufiger als erfiillen-
den Auftrag: 36 Prozent ordnen sich im Bereich 7 bis 10 ein. Gleichzeitig liegt der Belas-
tungsanteil bei 33 Prozent. Damit ist das Verhdltnis zwischen Belastung und positivem Er-
leben in dieser Gruppe vergleichsweise ausgeglichen. Deutlich kritischer féllt das Erleben
aus, wenn Unterstiitzung nur in gewissen Fachern verfiigbar ist. In dieser Gruppe erleben
48 Prozent die inklusionsorientierte Schule als Belastung, wahrend nur 19 Prozent sie als
erfiillenden Auftrag beschreiben. Noch ausgepragter ist dies bei Befragten, die in gar kei-
nem Fach Unterstiitzung erhalten (57% Belastung, 15% erfiillender Auftrag).

Je umfassender Unterstiitzung liber die Facher hinweg verfiigbar ist, desto eher kann in-
klusionsorientierte Schule als erfiillender Auftrag erlebt werden. Das bestdtigt sich in der
subjektiven Beurteilung der Unterstiitzung. Befragte, welche die UNTERSTUTZUNG als liber-
haupt oder eher nicht ausreichend einschatzen, erleben die inklusionsorientierte Schule
deutlich haufiger als Belastung (49% Belastung, 20% erfiillender Auftrag).

Wird die Unterstiitzung hingegen als eher oder ausreichend bewertet, fallt das Erleben po-
sitiver aus (31% Belastung, 31% erfiillender Auftrag). Damit wird deutlich, dass das Erleben
stark davon abhangt, ob Unterstiitzung im Alltag als tragfdhig wahrgenommen wird.

Grafik 40

Erleben inklusive Schule nach Bewertung Unterstiitzung

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

WObis3 W4bis6 W7bis10  weiss nicht/keine Angabe

liberhaupt/eher nicht ausreichend absolut/eher ausreichend

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n=8561), sig.,, Cramér's V = 0.2
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Auch die ANZAHL SCHULER:INNEN MIT ATTESTIERTEN DIAGNOSEN hdngt mit dem Erleben zusam-
men. Bei Befragten ohne Schiiler:innen mit Diagnosen ordnen sich 40 Prozent im Belas-
tungsbereich von 0 bis 3 ein. Bei 1 bis 2 Schiiler:innen mit Diagnosen steigt dieser Anteil
leicht auf 43 Prozent, bei 3 bis 5 Schiiler:innen liegt er bei 41 Prozent.

Deutlicher wird der Zusammenhang bei hoheren Fallzahlen: Bei 6 bis 10 Schiiler:innen mit
Diagnosen erleben 46 Prozent die inklusionsorientierte Schule als Belastung, bei mehr als
10 Schiiler:innen sind es 50 Prozent. Gleichzeitig bleibt der Anteil im oberen Skalenbereich
von 7 bis 10 vergleichsweise tief und liegt bei hoher Diagnosezahl bei 19 Prozent. Das ver-
weist darauf, dass weniger einzelne attestierte Forderbedarfsfille ausschlaggebend sind,
sondern vor allem deren Haufung im Schulalltag.

Grafik 41
. ______________________________________________________________________________________________________________________________|]

Erleben inklusive Schule nach Gesamtzahl SuS mit Diagnosen

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

WObis3 W4bis6 W7bis10  weiss nicht/keine Angabe

0 1-2 3-5 6-10 mehr als 10

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (n=7844), sig., Cramér's V = 0.07

Noch deutlicher zeigt sich dieses Muster bei SCHULER:INNEN MIT WEITEREM UNTERSTUTZUNGSBE-
DARF ohne attestierte Diagnose. Je mehr solcher Schiiler:innen unterrichtet werden, desto
hdufiger wird die inklusionsorientierte Schule als Belastung erlebt. Gerade nicht formali-
sierter Unterstiitzungsbedarf scheint somit fiir das Erleben von Belastungssituationen im
Berufsalltag der befragten Personen besonders relevant zu sein.
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Grafik 42

Erleben inklusive Schule nach Anzahl SuS mit weiterem Unterstiitzungsbedarf

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

MO bis3 4bise W7 bis10 weiss nicht/keine Angabe

100

0 1-2 3-5 6-10 mehr als 10
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Deutliche Unterschiede zeigen sich auch nach Funktion. Schulische Heilpadagog:innen/IF-
Lehrpersonen erleben die inklusionsorientierte Schule am positivsten. Auch Schulleitun-
gen erleben im Vergleich die inklusionsorientierte Schule positiver. Lehrpersonen mit und
ohne Klassenleitung beurteilen die Situation dagegen deutlich haufiger als belastend.

Grafik 43

Erleben inklusive Schule nach Funktion

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

MO bis3 4bise W7 bis10 weiss nicht/keine Angabe

100
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Damit zeigt sich erneut ein Unterschied zwischen spezialisierten beziehungsweise leiten-
den Funktionen und Lehrpersonen, die im Regelunterricht direkt mit der Umsetzung kon-
frontiert sind.

Nach ZvkLus fallt insbesondere die Sekundarstufe I auf. Dort erleben 48 Prozent der Befrag-
ten die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung, wdahrend nur 20 Prozent sie eher
als erfiillenden Auftrag beschreiben. Im Kindergarten ist das Erleben weniger belastet
(33% Belastung). In der 1. bis 3. Klasse sowie in der 4. bis 6. Klasse liegen die Werte jeweils
dazwischen.

Damit bestdtigt sich, dass die Umsetzung der inklusionsorientierten Schule auf der Sekun-
darstufe I als besonders herausfordernd erlebt wird.

Grafik 44

Erleben inklusive Schule nach Zyklus

Wie erleben Sie die inklusionsorientierte Schule ganz grundsatzlich in Ihrem Berufsalltag?
Antworten auf einer Skala von 0 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag, dem ich gerne nachkomme.").

in % LCH-Mitglieder

WObis3 W4bis6 W7bis10  weiss nicht/keine Angabe

4

Kindergarten 1. bis 3. Klasse 4, bis 6. Klasse Sekundarstufe | ich unterrichte derzeit
nicht
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Nach ScHULER:INNENKLIENTEL nimmt das belastete Erleben mit zunehmender Bildungsferne
leicht zu. An Schulen mit eher bildungsnahem Klientel erleben 40 Prozent die inklusions-
orientierte Schule als Belastung, bei gemischtem Klientel sind es 42 Prozent, bei eher bil-
dungsfernem Klientel 48 Prozent. Der Anteil jener, die die inklusionsorientierte Schule als
erfiillenden Auftrag erleben, bleibt verhdltnismassig stabil bei rund einem Viertel. Das deu-
tet darauf hin, dass ein bildungsferneres Schulumfeld vor allem den Belastungsanteil er-
hoht, ohne dass das positive Erleben im gleichen Ausmass zuriickgeht.

Nach BESCHAFTIGUNGSGRAD zeigt sich, dass Befragte mit einem Pensum von 90 bis 100 Pro-
zent die inklusionsorientierte Schule hdufiger als Belastung erleben (Ein Pensum von 90-
100% geht mit einer Belastung von 48% einher, ein Pensum von 50-89% mit einem Be-
lastungswert von 41%, ein 50%-Pensum entspricht einem Belastunganteil von 39%).
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Gleichzeitig ist der Anteil im positiven Bereich bei vollzeitnahen LCH-Mitgliedern nur mi-
nim tiefer (22%) als bei Teilzeitbeschaftigten (25-26%).

Bei der fallt vor allem die Gruppe mit 4 bis 10 Jahren Erfahrung auf: Sie
erlebt die inklusionsorientierte Schule am stdrksten als Belastung (48%) und seltener als
erfiillenden Auftrag (21%). Bei sehr erfahrenen Lehrpersonen mit iiber 20 Jahren Berufs-
erfahrungliegt der Belastungsanteil tiefer (41%) und der positive Anteil hoher (27%). Auch
Personen mit 11 bis 20 Jahren Erfahrung liegen ndher am Durchschnitt. Insgesamt deutet
dies darauf hin, dass sich das Erleben mit zunehmender Berufserfahrung etwas stabilisiert,
wadhrend die friihe bis mittlere Berufsphase besonders belastet erscheint.
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5.1

Nach der Beschreibung des Erlebens der inklusionsorientierten Schule stellt sich die Frage,
welche Bedingungen aus Sicht der Lehrpersonen besonders zentral sind, damit Inklusion
im Schulalltag gelingen kann. Dazu wurden verschiedene Elemente einer inklusionsorien-
tierten Schule sowohl nach ihrer Wichtigkeit als auch nach ihrer tatsachlichen Umsetzung
im Berufsalltag beurteilt. Der Vergleich dieser beiden Perspektiven zeigt, wo die grossten
Liicken zwischen Anspruch und Realitdt bestehen.

Wichtigkeit Elemente

Die Befragten messen den meisten abgefragten Elementen eine sehr hohe Bedeutung zu.
Besonders zentral sind aus ihrer Sicht ausreichende personelle Ressourcen, etwa zusatzli-
che Fachpersonen/Assistenz (98% eher/sehr wichtig). Gleich wichtig sind ausreichende
zeitliche Ressourcen fiir Planung, Fortbildung und Kooperation (98%), die Zusammenar-
beit im Team (98%) sowie die Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation
(98%). Auch eine positive Haltung aller Beteiligten (97%), ausreichende finanzielle Res-
sourcen (97%) und die Kommunikation mit Eltern beziehungsweise Erziehungsberech-
tigten (97%) werden nahezu einhellig als wichtig eingeschdtzt. Das Gelingen der inklusi-
onsorientierten Schule wird somit nicht an einzelne Massnahmen gekniipft, sondern an
ein Biindel das sich aus Ressourcen, Zusammenarbeit, positiver Haltung und institutionel-
ler Unterstiitzung zusammensetzt.

Etwas weniger stark, aber weiterhin sehr breit anerkannt, werden Aspekte wie individuelle
Forderung/differenzierte Aufgabenstellungen, zeitnahe Diagnosen/individuelle Forder-
plane, barrierefreie Lernumgebungen, flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen
sowie passende Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen beurteilt. Auch diese Elemente
erreichen sehr hohe Wichtigkeitswerte. Selbst jene Aspekte, die im Vergleich etwas tiefer
liegen — etwa die Zusammenarbeit mit externen Stellen, politische und rechtliche Rah-
menbedingungen oder unterstiitzende Lehrmittel — werden von sehr grossen Mehrheiten
als wichtig eingestuft.

Die hohe Bedeutung zentraler Elemente ist iiber die hinweg breit abgestiitzt.
Unterschiede zeigen sich weniger darin, ob einzelne Aspekte als wichtig gelten, sondern
vor allem darin, welche Voraussetzungen besonders stark gewichtet werden.

Vor dem Hintergrund der geteilten Haltung und des teilweise belastenden Alltagserlebens
ist insbesondere die Gewichtung der Rahmenbedingungen zentral. Lehrpersonen mit ho-
her Belastung, hohem Pensum oder direkter Verantwortung im Klassenalltag betonen per-
sonelle, zeitliche und finanzielle Ressourcen besonders stark. Auch auf der Sekundarstufe
I erhalten strukturelle Voraussetzungen tendenziell ein hoheres Gewicht.

Bei schulischen Heilpddagog:innen sowie padagogisch-therapeutischem Fachpersonal
stehen zusdtzlich Koordination, Forderplanung und Zusammenarbeit im Vordergrund.
Lehrpersonen gewichten demgegeniiber starker padagogische Elemente wie Haltung, in-
dividuelle Férderung und Zusammenarbeit.

Insgesamt bestdtigt die Untergruppenanalyse den zentralen Befund: Fiir das Gelingen der
inklusionsorientierten Schule besteht ein breiter Konsens iiber die notwendigen Elemente.
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5.2

Je starker die konkrete Umsetzung im Alltag jedoch als anspruchsvoll erlebt wird, desto
deutlicher riicken Ressourcen und verbindliche Rahmenbedingungen in den Vordergrund.

Grafik 45

Wichtigkeit Elemente inklusionsorientierte Schule

Welche der folgenden Aspekte erachten Sie als besonders wichtig fiir das Gelingen einer inklusionsorientierten Schule?
Bitte beurteilen Sie die Wichtigkeit der nachfolgenden Aspekte.

in % LCH-Mitglieder

M sehr wichtig [ eher wichtig  weiss nicht/keine Angabe [ eher unwichtig [lgar nicht wichtig

Ausreichende personelle Ressourcen (z. B.

zusatzliche Fachpersonen, Assistenz) 2 H
Ausreichende zeitliche Ressourcen (z.B. Zeit fiir 83 15
Planung, Fortbildung, Kooperation)
Zusammenarbeit im Team (Co- 81 17
Teaching/Teamteaching/Fachpersonen)
Unterstiitzung durch Schulleitung und

L2 81 17
Schulorganisation
Positive Haltung / Uberzeugung aller Beteiligten 76 21
Ausreichende finanzielle Ressourcen 80 17
ommunikation mit ElternErziehungsberechigten
Individuelle Forderung / differenzierte 61 35
Aufgabenstellungen
Zeitnahe Diagnosen und individuelle Férderpléne 4
Barrierefreie und unterstiitzende 58 36 4
Lernumgebung/Infrastruktur
Flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen [Ef 36
o e, (nd Welterbildung der R
Lehrpersonen 2 o =
Zusammenarbeit mit externen Stellen (z.B. KESB,

47 b 7

Beratungsstellen)
Politische/rechtliche Rahmenbedingungen 60 30 6 I
Unte_rstutzgnd_e Lehrmittel (z.B. leichte Sprache, 50 40 7 I
Barrierefreiheit usw.)
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Umsetzung Elemente

Bei der Umsetzung der zentralen Elemente der inklusionsorientierten Schule zeigt sich die
bereits zuvor erkennbare Spannung zwischen hoher grundsdtzlicher Zustimmung und
schwierigen strukturellen Rahmenbedingungen. Wahrend padagogische und kooperative
Aspekte mehrheitlich als gegeben wahrgenommen werden, zeigen sich deutliche Defizite
bei den strukturellen Rahmenbedingungen.

Am starksten vorhanden sind aus Sicht der LCH-Mitglieder die drei Elemente Kommuni-
kation mit Eltern und Erziehungsberechtigten, die Unterstiitzung durch Schulleitung und
Schulorganisation sowie die Zusammenarbeit im Team. Auch individuelle Férderung und
eine positive Haltung aller Beteiligten werden mehrheitlich als gegeben erlebt.

Deutlich kritischer fdllt die Einschdtzung bei den Ressourcen aus: Besonders zeitliche, per-
sonelle und finanzielle Ressourcen werden von einer Mehrheit als eher nicht oder gar nicht
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gegeben beurteilt. Auch flexible Organisationsformen, unterstiitzende Lehrmittel, barrie-
refreie Infrastruktur oder zeitnahe Diagnosen werden hdufig als unzureichend erlebt.

Die UNTERGRUPPENANALYSEN verdeutlichen diese Unterschiede zusatzlich. Klassenlehrperso-
nen, Lehrpersonen mit hohen Pensen sowie Personen, die mehrere Klassen unterrichten,
erleben die strukturellen Voraussetzungen besonders kritisch. Dies betrifft vor allem Zeit-
ressourcen, personelle Unterstiitzung und Koordinationsaufwand. Auch auf der Sekundar-
stufe I fallen die Bewertungen kritischer aus als im Kindergartenbereich. Schulische Heil-
padagog:innen sowie padagogisch-therapeutische Fachpersonen beurteilen die Zusam-
menarbeit und Forderkoordination zwar haufiger positiv, bewerten jedoch Ressourcenfra-
gen ebenfalls kritisch.

Lehrpersonen, die die integrative Schule grundsatzlich positiv beurteilen oder als erfiillen-
den Auftrag erleben, schdtzen die Umsetzung vieler Elemente deutlich besser ein. Umge-
kehrt zeigen sich bei Personen mit hoher Belastung oder kritischer Haltung besonders ne-
gative Einschdtzungen beziiglich Ressourcen, Organisation und Unterstiitzungssystemen.

Grafik 46

Umsetzung Elemente inklusionsorientierte Schule

Und wie sehr sind diese Elemente sind in Ihrem Berufsalltag gegeben?

in % LCH-Mitglieder

Hl eindeutig gegeben [leher gegeben  weiss nicht/keine Angabe [l eher nicht gegeben [l gar nicht gegeben

Kommunikation mit Eltern/Erziehungsberechtigten [k 59 + [
Unterstiitzung durch Schulleitung und

ng 30 4 E
Schulorganisation
Zusammenarbeit im Team (Co- = 50
Teaching/Teamteaching/Fachpersonen)
ot foreerung | differenzierte R |
Aufgabenstellungen =
Positive Haltung / Uberzeugung aller Beteiligten 17 53 F7O |
Zusammenarbeit mit externen Stellen (z.B. KESB,

9

Beratungsstellen)
presande Aus-und Weitartildung dor R
Lehrpersonen
parnerefreie und ynterst itzende 4
Lernumgebung/Infrastruktur
Flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen [ 38 6 —
Unterstiitzende Lehrmittel (z.B. leichte Sprache, « I TR |
Barrierefreiheit usw.)
politische/rechtiche Rabmenbedingungen  ERETHN 7 SRS
Zeitnahe Diagnosen und individuelle Férderplane 5
e e pecratenay - &
zusdtzliche Fachpersonen, Assistenz)
usreichende financielle Ressourcen B ¢
e Reseourcen (eB. zeitfur
Planung, Fortbildung, Kooperation)
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5.3

Kombinierte Betrachtung Wichtigkeit und Umsetzung der Elemente

Insgesamt entsteht damit ein konsistentes Bild. Die padagogische Idee der inklusionsori-
entierten Schule wird breit mitgetragen. Die grossten Schwierigkeiten liegen aus Sicht der
Lehrpersonen jedoch weniger bei der Haltung als bei den konkreten strukturellen Voraus-
setzungen fiir die Umsetzung im Schulalltag. Die Gegeniiberstellung von Wichtigkeit und
Umsetzung macht die zentrale Herausforderung der inklusionsorientierten Schule beson-
ders deutlich.

Am kleinsten ist die Differenz bei Aspekten, die stark vom unmittelbaren padagogischen
Alltag gepragt sind. Dazu zdhlen insbesondere die Kommunikation mit Eltern, die Unter-
stiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation sowie die Zusammenarbeit im Team.
Diese Elemente gelten nicht nur als besonders wichtig, sondern werden vergleichsweise
haufig auch als tatsdchlich gegeben erlebt.

Deutlich grésser fallen die Liicken bei den strukturellen Rahmenbedingungen aus. Beson-
ders ausgepragt ist die Diskrepanz bei zeitlichen, personellen und finanziellen Ressourcen.
Obwohl diese Aspekte von nahezu allen Befragten als zentral fiir das Gelingen der inklusi-
onsorientierten Schule bezeichnet werden, erlebt nur eine Minderheit im Schulalltag diese
Aspekte als ausreichend vorhanden.

Ahnliche Spannungen zeigen sich bei unterstiitzenden Lehrmitteln, flexiblen Organisati-
onsformen, barrierefreier Infrastruktur oder zeitnahen Diagnosen/Forderplanen.

Grafik 47

Wichtigkeit und Umsetzung Elemente inklusionsorientierte Schule

Welche der folgenden Aspekte erachten Sie als besonders wichtig fiir das Gelingen einer inklusionsorientierten Schule?
Bitte beurteilen Sie die Wichtigkeit der nachfolgenden Aspekte.
Und wie sehr sind diese Elemente sind in Ihrem Berufsalltag gegeben?

in % LCH-Mitglieder, Anteil «sehr/eher wichtig» und «eindeutig/eher gegeben»

@ Wichtigkeit @ Umsetzung

Kommunikation mit Eltern/Erziehungsberechtigten ® [ ]

Unterstiitzung durch Schulleitung und
Schulorganisation

Zusammenarbeit im Team (Co-
Teaching/Teamteaching/Fachpersonen)

Positive Haltung / Uberzeugung aller Beteiligten ® ®

Individuelle Férderung / differenzierte
Aufgabenstellungen

Passende Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen

Zusammenarbeit mit externen Stellen (z.B. KESB,
Beratungsstellen)

Barrierefreie und unterstiitzende
Lernumgebung/Infrastruktur

Flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen ° ]
Unterstiitzende Lehrmittel (z.B. leichte Sprache,

Barrierefreiheit) ®

Politische/rechtliche Rahmenbedingungen ® [ )
Zeitnahe Diagnosen und individuelle Forderpldane ® °
Ausreichende personelle Ressourcen [ ] L]
Ausreichende finanzielle Ressourcen ® [ ]
Ausreichende zeitliche Ressourcen ® °
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Damit verdichtet sich der Befund, dass Schwierigkeiten der inklusionsorientierten Schule
aus Sicht der LCH-Mitglieder weniger bei der padagogischen Grundidee oder der grund-
sdtzlichen Bereitschaft zur Umsetzung liegen. Vielmehr werden die fehlenden strukturel-
len Voraussetzungen als zentrale Grenze der heutigen Praxis wahrgenommen.

Abschliessend zeigt die MULTIVARIATE REGRESSIONSANALYSE, welche konkreten Elemente der
inklusionsorientierten Schule besonders stark dazu beitragen, dass Lehrpersonen die in-
tegrative Schule als erfiillenden Auftrag erleben. Im Unterschied zur vorhergehenden Ana-
lyse stehen hier weniger grundsatzliche Haltungen oder Bewertungen im Vordergrund,
sondern die tatsdchlich erlebte Umsetzung im Berufsalltag.

Den stdrksten positiven Zusammenhang weisen ausreichende personelle Ressourcen auf.
LCH-Mitglieder, die zusdtzliche Fachpersonen/ Assistenz als ausreichend vorhanden er-
achten, erleben die inklusionsorientierte Schule deutlich als erfiillenden Auftrag. Zentral
fiir ein positives Erleben im Alltag sind zudem zeitnahe Diagnosen/individuelle Férder-
pldne sowie ausreichende zeitliche Ressourcen fiir Planung, Kooperation und Weiterbil -
dung.

Grafik 48

Einfluss Umsetzung Elemente auf Erleben inklusive Schule als erfiillenden Auftrag

Lesebeispiel: LCH-Mitglieder, die finden, dass ausreichende personelle Ressourcen in ihrem Berufsalltag eindeutig/eher
gegeben sind, weisen im Durchschnitt um 0,7 Skalenpunkte hohere Werte auf der Skala von 0 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.) bis 10 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als erfiillenden
Auftrag, dem ich gerne nachkomme.") auf (alle anderen Faktoren konstant).

LCH-Mitglieder

Ausreichende personelle Ressourcen (z. B.

zusatzliche Fachpersonen, Assistenz) @07
Zeitnahe Diagnosen und individuelle Forderplane ® 0,61
Ausreichende zeitliche Ressourcen (z.B. Zeit fiir

Planung, Fortbildung, Kooperation) ® 0,54

Kommunikation mit Eltern/Erziehungsberechtigten 05

Flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen

®0,35
Individuelle Forderung / differenzierte
Aufgabenstellungen ® 0,29
Positive Haltung / Uberzeugung aller Beteiligten © 0,28
Ausreichende finanzielle Ressourcen ©0,26

Unterstiitzung durch Schulleitung und
Schulorganisation ® 0,22

Zusammenarbeit mit externen Stellen (z.B. KESB,
Beratungsstellen) ®0,2

Zusammenarbeit im Team (Co-
Teaching/Teamteaching/Fachpersonen) ® 0,2

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n = 8194). Der graue Bereich zeigt das 95% Konfidenzintervall.
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5.4

Zudem tiiben auch organisatorische Faktoren einen relevanten Einfluss aus. Eine gute
Kommunikation mit Eltern und Erziehungsberechtigten, flexible Organisationsformen
sowie individuelle Férderung/differenzierte Aufgabenstellungen tragen signifikant zu ei-
nem positiven Erleben der inklusionsorientierten Schule bei.

Etwas schwdcher, aber weiterhin bedeutsam, wirken sich finanzielle Ressourcen, die Un-
terstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation sowie die Zusammenarbeit im
Team als auch die Zusammenarbeit mit externen Stellen aus. Die Analyse macht damit
deutlich, dass ein positives Erleben der inklusionsorientierten Schule nicht auf einzelne
Massnahmen zuriickzufiihren ist, sondern auf das Zusammenspiel von verschiedenen pa-
dagogischen, organisatorischen und strukturellen Voraussetzungen.

Auffillig ist insbesondere, dass personelle und zeitliche Ressourcen die starksten Effekte
zeigen. Die Akzeptanz und das Gelingen der inklusionsorientierten Schule hdngen aus
Sicht der LCH-Mitglieder wesentlich davon ab, ob im Berufsalltag ausreichend Unterstiit-
zung, Zeit und funktionierende Strukturen vorhanden sind.

Indexierte Betrachtung Unterstiitzung und Erleben

Gestlitzt auf die Angaben der Befragten dazu, wie stark zentrale Elemente der inklusions-
orientierten Schule in ihrem Berufsalltag gegeben sind, wurden zusammenfassende

berechnet: ein und ein .
Ziel dieser Indexbildung ist es, die kantonalen Rahmenbedingungen nicht anhand einzel-
ner Elemente, sondern entlang zweier verdichteter Dimensionen sichtbar zu machen.

Der enge Ressourcenindex basiert auf drei Elementen:

Ausreichende personelle Ressourcen (z. B. zusdtzliche Fachpersonen, Assistenz)
Ausreichende finanzielle Ressourcen

Ausreichende zeitliche Ressourcen (z.B. Zeit fiir Planung, Fortbildung, Koopera-
tion)

Der breitere Unterstiitzungs-Index umfasst zusdtzlich folgende Elemente:
Individuelle Férderung / differenzierte Aufgabenstellungen
Zusammenarbeit im Team (Co-Teaching/Teamteaching/Fachpersonen)
Zeitnahe Diagnosen und individuelle Férderpldne
Barrierefreie und unterstiitzende Lernumgebung/Infrastruktur
Flexible Organisation von Gruppen und Ressourcen
Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation
Passende Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen
Politische/rechtliche Rahmenbedingungen
Kommunikation mit Eltern/Erziehungsberechtigten
Zusammenarbeit mit externen Stellen (z.B. KESB, Beratungsstellen)

Unterstiitzende Lehrmittel (z.B. leichte Sprache, Barrierefreiheit usw.)
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Der Maximalwert des jeweiligen Index wird erreicht, wenn alle einbezogenen Elemente als
eindeutig gegeben beurteilt werden. Der Minimalwert wird erreicht, wenn alle Elemente
als gar nicht gegeben eingeschdtzt werden. Negative Werte bedeuten somit, dass die jewei-
ligen Elemente in der Summe eher nicht gegeben sind. Positive Werte zeigen dagegen an,
dass sie insgesamt als gegeben wahrgenommen werden. Die untenstehende Grafik stellt
die Kantone entlang dieser beiden Indexwerte dar. Der enge Ressourcen-Index auf der ho-
rizontalen Achse bildet die wahrgenommene Verfiigbarkeit finanzieller, personeller und
zeitlicher Ressourcen ab. Der breitere Unterstiitzungs-Index auf der vertikalen Achse er-
ganzt diese Perspektive um weitere unterstiitzende Rahmenbedingungen im Schulalltag.
Jeder Punkt entspricht einem Kanton. Die Grosse der Punkte verweist auf die jeweilige kan-
tonale Fallzahl, wahrend die Farbskala die Grundhaltung beziehungsweise das Erleben der
inklusionsorientierten Schule abbildet. Bei der Interpretation ist die Grosse der Punkte
mitzuberiicksichtigen. Sie gibt Hinweise auf die empirische Robustheit der einzelnen kan-
tonalen Werte. Grossere Punkte beruhen auf einer breiteren Fallzahlbasis und erlauben
entsprechend belastbarere Aussagen. Kleinere Punkte sind vorsichtiger zu interpretieren,
weil einzelne Antworten stdrker ins Gewicht fallen kénnen. Der kantonale Vergleich ist
deshalb nicht als Ranking zu lesen, sondern als Orientierung dariiber, wo sich unterschied-
liche Umsetzungslagen der inklusionsorientierten Schule abzeichnen.

Grafik 49

Kantone: Ressourcen-Index vs. Unterstitzungs-Index
Bubble-Grésse = n, Farbskala = Grundhaltung
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© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026
Lesehilfe:
Auf der X-Achse ist abgebildet, wie stark enge Ressourcen wie finanzielle, personelle und zeitliche Mittel vorhanden sind (enger
Ressourcen-Index). Die Y-Achse erweitert den Blick auf Ressourcen und weitere Formen der Unterstiitzung (breiter Unterstiitzungs-
Index). Die Grosse der Punkte verweist auf die Fallzahl und hilft, die Aussagekraft der einzelnen kantonalen Werte einzuordnen.
Grossere Punkte stehen fiir robustere empirische Grundlagen, wahrend kleinere Punkte vorsichtiger interpretiert werden sollten.
Die Farbskala erganzt die Darstellung um die Grundhaltung: Dunklere Punkte deuten auf eine starker erfiillende Wahrnehmung des
Auftrags hin, hellere Punkte eher auf eine belastendere Einschatzung.
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Die kantonale Darstellung des Ressourcen- und Unterstiitzungsindex zeigt zundchst, dass
die Knappheit enger Ressourcen kein punktuelles Problem einzelner Kantone ist, sondern
ein iibergreifendes Strukturmerkmal der inklusionsorientierten Schule. Samtliche Kan-
tone liegen beim links der Nulllinie. Finanzielle, personelle und
zeitliche Mittel werden damit kantonsiibergreifend als eher knapp wahrgenommen. Die
Unterschiede zwischen den Kantonen liegen weniger darin, ob Ressourcen fehlen, sondern
darin, wie stark dieser Mangel ausgepragt ist.

Deutlich stdrker differenziert sich das Bild beim . Hier zei-
gen sich grossere kantonale Unterschiede. Einzelne Kantone erreichen trotz knapper enger
Ressourcen relativ hohe Werte bei der breiteren Unterstiitzung. Dies deutet darauf hin, dass
Ressourcenmangel im Schulalltag teilweise durch andere Formen der Unterstiitzung ab-
gefedert werden kann. Dazu gehoren etwa tragfahige schulinterne Strukturen, funktionie-
rende Zusammenarbeit, Unterstiitzung durch Schulleitung und Schulorganisation oder
weitere fachliche Begleitung. In anderen Kantonen gelingt diese Abfederung weniger stark.
Dort verdichten sich knappe Ressourcen und schwdchere Unterstiitzung zu einer beson-
ders anspruchsvollen Umsetzungslage.

Interpretativ lassen sich damit drei kantonale Konstellationen unterscheiden. Kantone im
oberen rechten Bereich verfligen relativ gesehen tiber giinstigere Rahmenbedingungen.
Die engen Ressourcen werden weniger stark als knapp erlebt, und gleichzeitig ist die brei-
tere Unterstiitzung stdrker ausgepragt. Hier sind die Voraussetzungen am ehesten gege-
ben, damit inklusionsorientierte Schule im Alltag als tragfdhig erlebt werden kann.

Kantone im unteren linken Bereich stehen dagegen vor einer doppelten Herausforderung.
Dort fallen sowohl die engen Ressourcen als auch die breitere Unterstiitzung vergleichs-
weise schwach aus. In diesen Kontexten ist die Gefahr besonders gross, dass Inklusion vor
allem als Belastung wahrgenommen wird.

Eine dritte Gruppe liegt ebenfalls im Bereich knapper enger Ressourcen, weist aber beim
breiteren Unterstiitzungsindex hohere Werte auf. Diese Kantone zeigen, dass Unterstiit-
zungssysteme strukturelle Engpdsse nicht vollstandig aufheben, aber zumindest teilweise
kompensieren konnen.

Die Farbskala erganzt diese Einordnung um die

. Tendenziell zeigt sich, dass dort, wo Unterstiitzung breiter wahrge-
nommen wird und Ressourcen weniger stark als knapp eingeschdtzt werden, auch die
Wahrnehmung des Auftrags giinstiger ausfdllt. Umgekehrt gehen schwéachere Unterstiit-
zungswerte hdufiger mit einer belastenderen Einschdtzung einher.

Die Haltung zur inklusionsorientierten Schule ist somit eng mit den erlebten Rahmenbe-
dingungen im jeweiligen Kanton verbunden. Akzeptanz entsteht vor allem dort, wo Inklu-
sion nicht nur als padagogischer Anspruch formuliert wird, sondern im Schulalltag durch
Ressourcen, Strukturen und Unterstiitzung abgesichert ist.
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Insgesamt macht die Darstellung sichtbar, dass die inklusionsorientierte Schule kantonal
unter unterschiedlichen Voraussetzungen umgesetzt wird. Der gemeinsame Nenner ist die
wahrgenommene Knappheit enger Ressourcen. Entscheidend fiir die Unterschiede zwi-
schen den Kantonen ist jedoch, ob diese Knappheit durch breitere Unterstiitzungsstruktu-
ren aufgefangen werden kann. Damit verschiebt sich der Blick von der Frage, ob Inklusion
grundsatzlich befiirwortet wird, hin zur Frage, unter welchen kantonalen Rahmenbedin-
gungen sie im Schulalltag tragfdhig, wirksam und zumutbar umgesetzt werden kann.
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6 Zielerreichung inklusionsorientierte Schule

Im folgenden Kapitel steht die Frage im Zentrum, inwiefern die mit der inklusionsorien-
tierten Schule verbundenen Ziele aus Sicht der LCH-Mitglieder heute im Berufsalltag er-
reicht werden.

6.1 Grundsatzliche Einschatzungen zur Zielerreichung

Die Ergebnisse zeigen ein differenziertes Bild der Zielerreichung. Am ehesten als erfiillt
gelten jene Ziele, die die organisatorische Integration und den Ausbau von Unterstiit-
zungsangeboten betreffen. So beurteilen 84 Prozent der Befragten das Ziel, Kinder mit be-
sonderem Forderbedarf in die Regelklasse zu integrieren, als vollstdndig oder eher erfiillt.
Auch die beiden folgenden Aussagen, dass Separation die Ausnahme sei, sowie dass die In-
tegration und Koordination von Unterstiitzungsangeboten im Schulsystem erfolgen wiir-
den, erhalten mehrheitlich positive Bewertungen.

Grafik 50

Zielerreichung integrative Schule

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) hat mit der Einfiihrung der integrativen Schule
mehrere iibergeordnete Ziele verfolgt. Inwieweit sehen Sie die ausgewahlten, nachfolgenden Ziele heute in Ihrem
Berufsalltag als erfiillt?

in % LCH-Mitglieder

W vollstandig erfiillt leher erfiillt  weiss nicht/keine Angabe W eher nicht erfullt il iberhaupt nicht erfiillt

Kinder mit besonderem Forderbedarf werden in -

der Regelklasse integriert. n N
Separation ist die Ausnafme. s 6 Bl
Unterstiitzungsangebote (z.B. Heilpadagogik,

Logopadie, Psychomotorik) sind ins Schulsystem 23 50 19 E
integriert und koordiniert.

Die individuelle Férderung der Lern- und

Entwicklungsziele der Schiiler:innen steht im 28 ﬂ
Zentrum.

Abkldrungen, Zuweisungen und Massnahmen _

erfolgen nach verbindlichen Minimalstandards. 16 i 12 i m
Alle Kinder und Jugendlichen erhalten unabhangig

von Beeintrichtigungen oder Forderbedarf eine 31 9 |
qualitativ gute Bildung.

Doppelstrukturen werden vermieden, und die _

vorhandenen Ressourcen werden effizient genutzt. S = 16 L m
Kinder mit Behinderungen oder besonderem

Forderbedarf haben dieselben schulischen und 7 42

sozialen Chancen wie andere Kinder.

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (N=10394)

Etwas zuriickhaltender fdllt die Einschdtzung bei padagogischen Zielsetzungen aus. Zwar
beurteilen rund zwei Drittel die individuelle Férderung der Lern- und Entwicklungsziele
als eher oder vollstandig erfiillt. Gleichzeitig zeigen sich hier bereits grossere kritische An-
teile.

Noch kritischer werden Ziele beurteilt, die Chancengleichheit und Bildungsqualitat betref-
fen. Weniger als zwei Drittel stimmen zu, dass alle Kinder unabhdngig von Férderbedarf
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6.2

eine qualitativ gute Bildung erhalten. Besonders skeptisch fillt die Beurteilung bei der Aus-
sage aus, Kinder mit Behinderungen oder besonderem Forderbedarf hdtten dieselben
schulischen und sozialen Chancen wie andere Kinder. Dabei diirfte es weniger um einzelne
schulische Massnahmen gehen als um die Einschatzung, dass diese Kinder im Schulalltag
faktisch weiterhin mit ungleichen Voraussetzungen und Chancen konfrontiert sind.

Auch bei der effizienten Nutzung von Ressourcen und der Vermeidung von Doppelstruk-
turen zeigt sich eine zuriickhaltende Bewertung. Dies verweist erneut auf die bereits zuvor
sichtbar gewordene Spannung zwischen hohen Anspriichen an die integrative Schule und
den als unzureichend wahrgenommenen strukturellen Voraussetzungen.

Die bestdtigen dieses Bild. Lehrpersonen mit positiver Haltung zur
inklusionsorientierten Schule sowie Personen, die die integrative Schule als erfiillenden
Auftrag erleben, beurteilen die Zielerreichung deutlich positiver. Umgekehrt fallen die Ein-
schdtzungen bei hoher Belastung, kritischer Haltung oder unzureichend erlebter Unter-
stiitzung klar negativer aus.

Besonders kritisch dussern sich Klassenlehrpersonen, Lehrpersonen auf der Sekundar-
stufe I sowie Personen mit hohem Pensum oder vielen Klassen. Schulische Heilpadagog:in-
nen und padagogisch-therapeutische Fachpersonen bewerten insbesondere die Integra-
tion von Unterstiitzungsangeboten positiver, zeigen sich bei Fragen der Chancengleichheit
jedoch ebenfalls zuriickhaltend.

Insgesamt entsteht damit ein konsistentes Gesamtbild: Die organisatorische Umsetzung
der integrativen Schule wird mehrheitlich als gelungen wahrgenommen. Deutlich skepti-
scher beurteilen die Befragten jedoch die Frage, ob damit auch die angestrebten padagogi-
schen und sozialen Wirkungen tatsdchlich erreicht werden.

Lernerfolg der Schiiler:innen

Die Einschdtzungen zum Lernerfolg fallen deutlich differenzierter aus als die grundsatzli-
che Haltung zur integrativen Schule. Dabei unterscheiden die Befragten klar zwischen den
Auswirkungen auf Schiiler:innen mit Unterstiitzungs- und Forderbedarf und den Auswir-
kungen auf die gesamte Klasse.

Fiir die integrierten Schiiler:innen selbst iiberwiegen insgesamt die positiven Einschdt-
zungen. 41 Prozent beurteilen den Einfluss der Inklusion auf deren Lernerfolg als positiv
oder eher positiv, wahrend 20 Prozent negative Auswirkungen sehen. Ein Drittel nimmt
eher neutrale Effekte wahr. Die integrative Schule wird damit mehrheitlich zumindest
nicht als nachteilig fiir die betroffenen Schiiler:innen beurteilt.

©gfs.bern | Mai 2026 | 58



INKLUSIONSORIENTIERTE SCHULE

Grafik 51
. _____________________________________________________________________________________________________________________|

Lernerfolg integrierte SuS

Wie wirkt sich Ihrer Meinung nach die Inklusion von Schiiler:innen mit Unterstiitzungs- und Forderbedarf in den
Regelklassen auf den Lernerfolg dieser Schiiler:innen aus?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (7) ——————————_ ——— positiv (1)
negativ (4) EEE—

eher negativ (16) —

— eher positiv (30)

neutral (32) EE——

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (N=10394)

Deutlich kritischer fallt dagegen die Einschatzung mit Blick auf die gesamte Klasse aus. Nur
rund ein Viertel beurteilt die Auswirkungen auf den Lernerfolg in diesem Falle positiv,
wahrend 37 Prozent eher negative oder negative Effekte sehen. Der grosste Anteil nimmt
neutrale Auswirkungen wahr.

Grafik 52
. _____________________________________________________________________________________________________________________|

Lernerfolg Klasse

Und wie wirkt sich Ihrer Meinung nach die Inklusion von Schiiler:innen mit Unterstiitzungs- und Forderbedarf in den
Regelklassen auf den Lernerfolg der gesamten Klasse aus?

in % LCH-Mitglieder

weiss nicht/keine Angabe (5) —MMm™ _——————————— positiv (6)
negativ (8) ————

_—— eher positiv (17)

eher negativ (29) —

N nheutral (35)

® gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Mérz 2026 (N=10394)
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6.3

Damit zeigt sich eine verbreitete Wahrnehmung, dass die Integration einzelner Schiiler:in-
nen zwar fiir diese selbst hilfreich sein kann, zur gleichen Zeit bringt selbige aber zusatz-
liche Herausforderungen fiir den Unterricht der gesamten Klasse mit sich.

Die zeigen dabei deutliche Unterschiede. Besonders positiv beurtei-
len schulische Heilpadagog:innen, pddagogisch-therapeutische Fachpersonen sowie
Lehrpersonen mit grundsatzlich positiver Haltung zur inklusionsorientierten Schule die
Auswirkungen auf den Lernerfolg integrierter Schiiler:innen.

Auch Personen, die die inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag erleben, be-
werten die Auswirkungen sowohl fiir die betroffenen Schiiler:innen als auch fiir die Klasse
als Gesamtes deutlich positiver.

Kritischer fallen die Einschdatzungen dagegen bei Klassenlehrpersonen, Lehrpersonen auf
der Sekundarstufe I sowie Personen mit hoher Belastung im Berufsalltag aus. Insbesondere
die Auswirkungen auf den Lernerfolg der gesamten Klasse werden in diesen Gruppen deut-
lich negativer beurteilt. Auch Lehrpersonen mit hohem Pensum oder mehreren Klassen
dussern sich kritischer.

Zudem zeigt sich ein enger Zusammenhang mit den wahrgenommenen Rahmenbedin-
gungen. Dort, wo Unterstiitzung, Ressourcen und Zusammenarbeit als ausreichend erlebt
werden, werden auch die Auswirkungen auf den Lernerfolg positiver eingeschatzt. Umge-
kehrt gehen unzureichende zeitliche und personelle Ressourcen hdufiger mit kritischen
Einschdtzungen des Lernerfolgs einher.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass die inklusionsorientierte Schule aus Sicht
vieler LCH-Mitglieder vor allem dann als lernwirksam wahrgenommen wird, wenn aus-
reichende strukturelle Voraussetzungen vorhanden sind.

Erfahrungen und Spannungsfelder im Berufsalltag

Die Aussagen zur inklusionsorientierten Schule bestdtigen das insgesamt ambivalente
Bild. Einerseits besteht in zentralen Grundfragen breite Zustimmung zur Idee der inklusi-
onsorientierten Schule. Andererseits werden die aktuellen Rahmenbedingungen und die
praktische Umsetzung vielfach kritisch beurteilt.

Besonders deutlich zeigt sich die hohe Belastungswahrnehmung der LCH-Mitglieder.
Mehr als 80 Prozent stimmen der Aussage zu, dass die Entwicklung hin zu einer inklusi-
onsorientierten Schule ihre Arbeitsbelastung erh6ht habe. Ebenso viele geben an, sich in
Situationen mit herausforderndem Verhalten stark belastet zu fithlen. Gleichzeitig besteht
ein sehr breiter Konsens dariiber, dass kleinere Klassen eine zentrale Voraussetzung fiir
das Gelingen einer inklusionsorientierten Schule darstellen wiirden.

Kritisch beurteilt werden zudem organisatorische Abldufe. Eine grosse Mehrheit empfin-
det die Zeitspanne zwischen Unterstiitzungsantragen und deren Umsetzung als zu lang.
Auch die praktische Umsetzbarkeit wird skeptisch beurteilt: Knapp die Halfte der Befrag-
ten stimmt der Aussage zu, die inklusionsorientierte Schule sei gescheitert, wahrend nur
rund vier von zehn dazu befragten Personen angeben, die Idee im Berufsalltag gut umset-
zen zu konnen.
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Gleichzeitig zeigen sich aber weiterhin positive Einschdtzungen zu einzelnen pddagogi-
schen Aspekten. Rund vier Fiinftel der Befragten sind der Meinung, dass heterogene Klas-
sen soziale Kompetenzen férdern tdten. Zwei Drittel erleben Lernfortschritte von Schii-
ler:innen mit besonderem Forderbedarf im inklusiven Setting als erfiillend. Die Zustim-
mung fallt hier jedoch deutlich zuriickhaltender aus als bei den Aussagen zu Belastung und
Ressourcen.

Auffillig ist zudem die verbreitete Sorge um leistungsstarke Schiiler:innen. Rund sieben
von zehn Befragten stimmen der Aussage zu, dass leistungsstarke und hochbegabte Schii-
ler:innen im heutigen System zu kurz kommen wiirden. Gleichzeitig ist eine Mehrheit der
Ansicht, dass das allgemeine Leistungsniveau der Schiiler:innen gesunken sei.

Besonders kritisch wird die 6ffentliche Wahrnehmung beurteilt. Nur rund ein Viertel der
Befragten hat den Eindruck, die inklusionsorientierte Schule werde in der Offentlichkeit
iiberwiegend positiv bewertet.

Grafik 53

Aussagen inklusionsorientierte Schule

Es folgen verschiedene Aussagen im Zusammenhang mit der inklusionsorientierten Schule. Bitte geben Sie an, wie
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Die zeigen dabei erneut deutliche Unterschiede je

. Schulische Heilpadagog:innen, DAZ-Lehrpersonen sowie padagogisch-therapeuti-
sche Fachpersonen beurteilen die Aussagen insgesamt deutlich positiver und sehen haufi-
ger padagogische Chancen der inklusionsorientierten Schule. Lehrpersonen, die eine Klas-
senleitung {ibernehmen sowie Lehrpersonen der Sekundarstufe I dussern sich dagegen
deutlich kritischer und berichten hdufiger von Belastung, Umsetzungsproblemen und ne-
gativen Auswirkungen auf das Leistungsniveau.

Nach zeigt sich ein bekanntes Muster: Lehrpersonen der Sekundarstufe I beur-
teilen die inklusionsorientierte Schule deutlich skeptischer als Lehrpersonen auf Stufe
Kindergarten oder auf der Primarstufe. Besonders kritisch werden dort die Auswirkungen
auf das Leistungsniveau sowie die praktische Umsetzbarkeit eingeschatzt.

Auch die spielt eine wichtige Rolle. Mit zunehmender Zahl
von Schiiler:innen mit Diagnosen oder weiterem Unterstiitzungsbedarf steigen die kriti-
schen Einschdtzungen deutlich an. Lehrpersonen die viele Schiiler:innen mit zusatzlichem
Forderbedarf unterrichten, sprechen hiufiger von Uberforderung, Schwierigkeiten in der
Umsetzung und negativen Auswirkungen auf die Klasse insgesamt.

Ausgepragt sind die Unterschiede je nach Art und Verfiigbarkeit der Unterstiitzung. Lehr-
personen ohne in ihren Klassen beurteilen die inklusionsorien-
tierte Schule insgesamt wesentlich kritischer als Personen, die regelmadssig mit Fachper-
sonen zusammenarbeiten kénnen. Wo Unterstiitzung in allen oder zumindest in gewissen
Fachern vorhanden ist, fallen sowohl die Einschdtzungen zur Umsetzbarkeit als auch zur
Zielerreichung deutlich positiver aus.

Stark ausgepragt sind zudem die Unterschiede nach Ressourcenausstattung. Personen, die
die als ausreichend beurteilen, stimmen positiven Aussagen
zur inklusionsorientierten Schule signifikant hdufiger zu. Umgekehrt zeigen sich bei
Lehrpersonen, die die Unterstiitzung als unzureichend erleben, besonders hohe Werte bei
Aussagen zu Belastung, gesunkenem Leistungsniveau oder Scheitern der inklusionsorien-
tierten Schule.

Auch das der inklusionsorientierten Schule im Berufsalltag prdgt somit die Ein-
schatzungen stark. Personen, die die inklusionsorientierte Schule als erfiillenden Auftrag
erleben, stimmen positiven Aussagen signifikant haufiger zu und beurteilen die Umsetz-
barkeit wesentlich optimistischer. Umgekehrt zeigen sich bei Lehrpersonen, die die inklu-
sionsorientierte Schule vor allem als Belastung erleben, besonders hohe Zustimmungs-
werte zu Aussagen, welche Uberforderung, Ressourcenmangel und sinkendes Leistungs-
niveau betreffen.

Zudem zeigen sich Unterschiede nach und . Lehrper-
sonen mit hohem Pensum berichten haufiger von Belastung und Umsetzungsproblemen.
Weniger erfahrene Lehrpersonen dussern sich insgesamt etwas positiver zur Idee der in-
Klusionsorientierten Schule, wahrend erfahrene Lehrpersonen kritischer auf die prakti-
sche Entwicklung und deren Folgen blicken.

Auch nach und Zusammensetzung der Schiilerschaft zeigen sich relevante
Unterschiede. Lehrpersonen an Schulen in stadtischen Lagen beurteilen die
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inklusionsorientierte Schule insgesamt kritischer als Lehrpersonen in landlichen Regio-
nen. Sie berichten hdufiger von Belastung, organisatorischen Schwierigkeiten und Her-
ausforderungen im Umgang mit heterogenen Klassen. Gleichzeitig ist in urbanen Kontex-
ten auch die Zustimmung zur Aussage hoher, dass leistungsstarke Schiiler:innen zu kurz
kdamen und das allgemeine Leistungsniveau gesunken sei.

Ahnliche Unterschiede zeigen sich bei der

Lehrpersonen an Schulen mit eher bildungsfernen Klientel dussern sich deutlich krltlscher
zur praktischen Umsetzung der inklusionsorientierten Schule als Lehrpersonen an eher
bildungsnahen Schulen. Sie erleben haufiger Belastungssituationen, bezweifeln hdufiger
die ausreichende Ressourcenausstattung und beurteilen die Umsetzbarkeit im Berufsalltag
skeptischer. Lehrpersonen an Schulen mit eher bildungsnahen Klientel bewerten die in-
klusionsorientierte Schule dagegen insgesamt etwas positiver und sehen haufiger padago-
gische Chancen und gelingende Integration.

Die abschliessende verdichtet die bisherigen Ergebnisse und zeigt,
welche Faktoren besonders stark damit zusammenhdngen, ob Lehrpersonen die inklusi-
onsorientierte Schule eher als erfiillenden Auftrag oder als Belastung erleben. Beriicksich-
tigt wurden dabei gleichzeitig alle zuvor diskutierten Aussagen, Aussagen zur Zielerrei-
chung und Einschdtzungen zum Lernerfolg der Schiiler:innen.

Am starksten positiv wirkt sich die Wahrnehmung aus, die Idee der inklusionsorientierten
Schule im Berufsalltag gut umsetzen zu kénnen. Lehrpersonen, die dieser Aussage zustim-
men, erleben die inklusionsorientierte Schule deutlich hdufiger als erfiillenden Auftrag.
Ebenfalls stark positiv wirken Erfahrungen mit Lernfortschritten von Schiiler:innen mit
besonderem Forderbedarf sowie die Uberzeugung, dass heterogene Klassen soziale Kom-
petenzen férdern wiirden.

Auch organisatorische und strukturelle Faktoren spielen eine wichtige Rolle. Wer den Ein-
druck hat, dass Ressourcen effizient genutzt werden, verbindliche Standards bestehen und
die vorhandene Unterstiitzung ausreichend ist, bewertet die inklusionsorientierte Schule
insgesamt positiver.

Die Analyse bestdtigt damit deutlich, dass nicht allein die grundsatzliche Haltung entschei-
dend ist, sondern insbesondere die konkreten Rahmenbedingungen und die praktische
Umsetzbarkeit im Berufsalltag.

Besonders stark negativ wirken dagegen Belastungserfahrungen. Lehrpersonen, die ange-
ben, dass die Entwicklung hin zur inklusionsorientierten Schule ihre Arbeitsbelastung er-
hoht habe oder die Schule insgesamt als gescheitert betrachten, erleben die integrative
Schule signifikant hdufiger als Belastung. Ebenfalls negativ wirken die Wahrnehmung ei-
nes sinkenden Leistungsniveaus sowie Belastungen durch herausforderndes Verhalten im
Unterricht. Auch die Sorge, leistungsstarke Schiiler:innen kdmen zu kurz, steht in einem
negativen Zusammenhang mit dem Erleben der inklusionsorientierten Schule.
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Grafik 54

Einfluss Aussagen und Ziele auf Erleben inklusive Schule als erfiillenden Auftrag

Lesebeispiel: LCH-Mitglieder, die finden, dass sie die Idee der inklusionsorientierten Schule im Berufsalltag gut umsetzen
kénnen, weisen im Durchschnitt um 0,9 Skalenpunkte héhere Werte auf der Skala von 0 ("Ich erlebe die
inklusionsorientierte Schule als starke Belastung.") bis 10 ("Ich erlebe die inklusionsorientierte Schule als erfiillenden
Auftrag, dem ich gerne nachkomme.") auf (alle anderen Faktoren konstant).

LCH-Mitglieder
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Leistungsstarke und hochbegabten Schiiler:innenn
kommen zu kurz. ® -0,45
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herausforderndem Verhalten. ® -0,65

Das allgemeine Leistungsniveau der Schiiler:innen
ist mit der inklusionsorientierten Schule gesunken. ®-0,79

Die Entwicklung hin zu einer inklusionsoreintierten
Schule hat meine Arbeitsbelastung erhoht. ® -118

Die inklusionsorientierte Schule ist gescheitert. ®-118

© gfs.bern, Inklusionsorientierte Schule, Marz 2026 (n = 4942). Der graue Bereich zeigt das 95% Konfidenzintervall.

Das Erleben der inklusionsorientierten Schule hangt somit wesentlich davon ab, ob Lehr-
personen padagogische Wirksamkeit erfahren und gleichzeitig ausreichende strukturelle
Unterstiitzung erleben. Wo Ressourcen fehlen, Belastungen hoch sind und die praktische
Umsetzung als schwierig wahrgenommen wird, iiberwiegt deutlich hdufiger eine kritische
Haltung. Umgekehrt steigt die Akzeptanz dort, wo Integration als padagogisch sinnvoll
und im Berufsalltag realistisch umsetzbar erlebt wird.
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7

Synthese

Die Ergebnisse der Studie lassen sich entlang des Dispositionsansatzes verdichten. Die Hal-
tung der Lehrpersonen zur inklusionsorientierten Schule entsteht nicht isoliert, sondern
im Zusammenspiel von gesellschaftlichem Klima, politischen Debatten, konkreten Erfah-
rungen im Schulalltag und individuellen Voraussetzungen.

Die inklusionsorientierte Schule steht gegenwartig unter politischem und 6ffentlichem
Druck. Debatten um Forderklassen, Ressourcenknappheit und Belastung der Regelschule
prdgen das Umfeld, in dem Lehrpersonen ihre Erfahrungen einordnen. Damit wird Inklu-
sion nicht nur als pddagogisches Konzept, sondern als bildungspolitisch umstrittenes
Thema wahrgenommen.

Im Zentrum der Auseinandersetzung steht weniger die abstrakte Idee der Inklusion als de-
ren konkrete Umsetzung im Schulalltag. Heterogene Klassen, hoher Unterstiitzungsbe-
darf, herausforderndes Verhalten, knappe Ressourcen und nur teilweise erreichte Ziele
prdgen die Bewertung der Befragten. Die Akzeptanz der inklusionsorientierten Schule
hangt deshalb stark davon ab, ob sie im Alltag als machbar und wirksam erlebt wird.

Grafik 55
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Pradispositionen:
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Zeitachse

Dabei unterscheiden sich die Voraussetzungen der Lehrpersonen deutlich. Klassenlehrper-
sonen, Lehrpersonen der Sekundarstufe I, Personen mit hohem Pensum oder mit vielen
Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf erleben die Umsetzung hdufiger als belastend.
Schulische Heilpadagog:innen, Schulleitungen und Befragte mit ausreichender Unterstiit-
zung beurteilen die inklusionsorientierte Schule dagegen positiver.

Aus diesem Zusammenspiel entsteht ein gespaltenes, aber erkldrbares Meinungsbild. Zu-
stimmung zeigt sich vor allem dort, wo Inklusion durch Ressourcen, Unterstiitzung und
sichtbare Lernerfolge getragen wird. Skepsis entsteht dort, wo Belastung, Ressourcen-
mangel und Umsetzungsprobleme dominieren.
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Die Studie weist damit weniger auf eine grundsdtzliche Ablehnung der inklusionsorien-
tierten Schule hin als auf eine bedingte Zustimmung. Inklusion bleibt aus Sicht vieler Lehr-
personen tragfahig, wenn Ressourcen, Unterstiitzung und Qualitdt gesichert sind.

Wir verdichten die Ergebnisse zu sechs Thesen:

THESE 1: DIE HALTUNG ZUR INKLUSION IST GRUNDLEGEND GESPALTEN

Die Einstellungen der Lehrpersonen zur inklusionsorientierten Schule sind
nahezu ausgeglichen zwischen Zustimmung und Skepsis. Diese Polarisie-
rung zeigt, dass Inklusion im Schulfeld kein stabil konsensuales Projekt ist.
Vielmehr handelt es sich um ein Vorhaben, dessen Legitimation im Alltag
immer wieder neu ausgehandelt wird.

B

THESE 2: AKZEPTANZ ENTSTEHT UNTER BEDINGUNGEN UND BLEIBT FRAGIL

Die Unterstiitzung der Inklusion ist stark an das Vorhandensein funktio-
nierender Rahmenbedingungen gebunden. Wo diese gegeben sind, wird
Inklusion eher getragen; wo sie fehlen, liberwiegt Skepsis. Die Akzeptanz
der inklusionsorientierten Schule ist damit nicht stabil, sondern abhangig
von der konkreten Umsetzungssituation.

THESE 3: DAS SYSTEM HAT INTEGRATION ERREICHT, ABER KEINEN KONSENS

Die strukturelle Integration von Schiiler:innen mit Forderbedarf ist weit-
gehend umgesetzt, ohne dass sich gleichzeitig eine einheitliche Haltung
dazu etabliert hat. Integration als Praxis ist somit weiter fortgeschritten
als ihre Akzeptanz im Schulumfeld. Dies weist auf eine Diskrepanz zwi-
schen Systementwicklung und professioneller Uberzeugung hin.

THESE 4: INKLUSION VERSCHIEBT UNGELOSTE ZIELKONFLIKTE IN DEN SCHULALLTAG

Zentrale Spannungen - etwa zwischen individueller Forderung, Leistungs-
anspriichen und verfiigbaren Ressourcen - bleiben auf Systemebene weit-
gehend ungelost. Sie werden in den Schulalltag verlagert, wo Lehrperso-
nen situativdamit umgehen mussen. Die gespaltene Haltung kann als Aus-
druck dieser erlebten Zielkonflikte verstanden werden.

@

THESE 5: DIE UMSETZUNGSLAST IST UNGLEICH VERTEILT UND PRAGT DIE \WAHRNEHMUNG

Die deutlich kritischere Haltung von Klassenlehrpersonen zeigt, dass die
Erfahrung mit Inklusion stark von der eigenen Rolle abhangt. Jene Akteure,
die die Umsetzung im Unterricht unmittelbar verantworten, erleben die
Herausforderungen am intensivsten. Die Polarisierung der Haltungen
spiegelt damit auch unterschiedlichen Belastungs- und Verantwortungs-
strukturen im System wider.

o
O
o

$
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THESE 6: DIE INKLUSION TRITT IN EINE PHASE ERHOHTER AUSHANDLUNG EIN
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Die Kombination aus breiter struktureller Umsetzung und gespaltenen
Haltungen deutet darauf hin, dass die inklusionsorientierte Schule in eine
neue Phase eintritt. In dieser Phase steht nicht mehr die Einfiihrung im
Vordergrund, sondern die Frage, unter welchen Bedingungen die inklusi-
onsorientierte Schule langfristig tragfahig bleibt. Dies erfordert eine ver-
starkte Auseinandersetzung mit Qualitat, Ressourcen und Umsetzbarkeit.
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