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Verordnungen und Gesetze legitimieren im Bildungsbereich oft nachvollziehend den Status
quo. Innovationen sind daher von einem neuen Volksschulgesetz keine zu erwarten. Den-
noch werden kantonale Vollzugsbestimmungen, Reglemente und Handreichungen von den
lokalen Schuleinheiten angeeignet und interpretiert, was in Abhdngigkeit zu den 6értlichen
Bedingungen nicht unwesentliche Umdeutungen der gesetzlichen Vorgaben zur Folge haben
kann, die dann auf der Ebene der sozialen Ordnungen einer Schule zu spezifischen Auspra-
gungen und Merkmalen fithren." Biihler-Niederbergers Bericht tiber die inhaltliche Strukturie-
rung des Bereichs der Sonderpadagogik im Kanton Zirich (1992b) verfolgt diese Beziehung
zwischen Produktion und Deutung von kantonalen Vorgaben tber mehrere Phasen von 1959
bis 1992 und verwendet hierfiir die Metapher des ,kooperativen Spiels* (S. 377).> Mit dem
Volksschulgesetz aus dem Jahre 2005 tritt diese Transformations- und Mediatisierungs-
Beziehung zwischen kantonalen Vorgaben und lokalem Schulbetrieb in eine neue Phase.
Das Erkenntnisinteresse unserer Forschung bezieht sich auf Veranderungen in gesetzlich re-
levanten Bereichen sonderpadagogischer Praxis wahrend dem ersten Jahr der Geset-
zesumsetzung (Kap. 5.1). Weiter fragen wir nach Einflussgréssen und Regelmé&ssigkeiten in
Bezug auf Organisation und Praxis des sonderpadagogischen Angebots (Kap. 5.2). Mit die-
sem Fokus entwickeln wir zum einen eine Typologie von strukturéhnlichen sonderpé&dagogi-
schen Angeboten (Kap. 5.2.2), zum anderen eine Typologie dhnlicher Schulkulturen, d.h.
Gruppen von Schulen, die sich in Bezug auf Dimensionen sonderpadagogischer Praxis glei-
chen (Kap. 5.2.3). In Kap. 5.2.4 testen wir den statistischen Einfluss von Strukturmerkmalen
des sonderpddagogischen Angebots auf die darin realisierten schulkulturellen Arrangements.
Zunachst aber diskutieren wir vor dem Hintergrund eines soziologischen Referenzschemas
den gesetzlichen Rahmen fiir den sonderpaddagogischen Bereich (Kap. 1) und flhren theore-
tisch die Ebenen der Analyse ein, auf die sich die Variablen unseres Regressionsmodells
beziehen (Kap. 2).

1. Institutioneller Kontext

Das neue Volksschulgesetz (VSG 2005) des Kantons Zirich regelt im 3. Abschnitt (§ 33 bis
§ 40) die sonderpadagogischen Massnahmen neu. In der Verordnung tber die sonderpada-
gogischen Massnahmen (VSM 2007) finden sich die Ausfiihrungsbestimmungen zum 3. Ab-
schnitt des VSG. Die Neuorganisation der sonderpddagogischen Massnahmen umfasst im
Kern folgende 5 Punkte:

1. Qualitative Redimensionierung des sonderpéddagogischen Angebots auf 5 Massnahmen:
Integrative Férderung (IF), Therapie, Aufnahmeunterricht, Besondere Klassen und Son-
derschulung (VSG 2005, § 34 Abs. 1).

2. Quantitative Plafonierung des sonderp&dagogischen Angebots mittels schuleinheitsbe-
zogenen Quotenregeln. In § 8 und § 11 der VSM (2007) werden die Stellenprozente In-
tegrierter Forderung und Therapie im Verhaltnis zur Anzahl Schilerlnnen in einer SE de-
finiert. Nicht in dieser Quotenregel inbegriffen ist der Aufnahmeunterricht® und die Be-
sonderen Klassen.

3. Die Legitimation aller sonderpddagogischen Massnahmen wird Uber ein Zuweisungsver-
fahren geregelt. Flr den Entscheid Uber eine sonderpddagogische Massnahme braucht

' Fend spricht riickblickend auf seine Gesamtschulevaluation in den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts von
srechtlich-organisatorischen Vorgaben [...], mit denen auf der Ebene der Einzelschule sehr unterschiedlich umge-
gangen werden kann. [...] Dieses Ergebnismuster war fir mich gewissermassen die Geburtsstunde der Konzent-
ration auf die Schulebene als pddagogischer Handlungsebene® (1998, S. 215). Fend ist sich bewusst, dass diese
Verschiebung von der strukturell-organisatorischen Ebene auf die Schulebene ein Stlick weit resignativ ist. ,Im
Gefolge vieler Enttduschungen ist dann die einzelne Schule als pddagogische Handlungseinheit zum Hoffnungs-
trager avanciert” (ebd., S. 168).

2 ,von Chaos kann man dabei nicht sprechen. Es ist eine durchaus erkennbare Struktur, die unter Beteiligung al-
ler reproduziert wird. Man hat sich auf mehr Struktur geeinigt als nur auf eine organisierte Anarchie* (Bihler-
Niederberger 1992b, S. 377). Vielleicht ist dieses kooperative Spiel ein Emergent der direkten Demokratie.

® Der Aufnahmeunterricht bleibt von diesen Quotenregelungen ausgenommen. § 14 der VSM macht den An-
spruch auf Aufnahmeunterricht abhangig von den individuellen Voraussetzungen des einzelnen Schiilers. Zu de-
ren Beurteilung kommt ein von der Bildungsdirektion bezeichnetes Sprachstandserhebungsverfahren zur Anwen-
dung (§ 16).



es eine konsensuelle Einigung zwischen Eltern, Lehrperson und Schulleitung (VSG 2005,
§ 37 Abs. 1). Beratend wird in der Regel eine sonderpadagogische Fachperson oder eine
Schulpsychologln beigezogen (ebd., § 37 Abs. 3). Eine schulpsychologische Abkladrung
erfolgt nur noch im Fall, wenn keine Einigung zwischen Eltern, Lehrperson und Schullei-
tung erzielt werden kann (ebd., § 38 Abs. 1). Die schulpsychologische Abkladrung erfolgt
im Rahmen eines von der Bildungsdirektion bezeichneten Klassifikationssystems (ebd., §
38 Abs. 2).

4. Kooperation: IF-Lehrpersonen setzen mindestens einen Drittel ihres Pensums fiir den
gemeinsamen Unterricht mit der Regellehrperson ein (VSM 2007, § 6 Abs. 2).

5. Rahmenbedingungen der Kooperation: IF-Lehrpersonen erhalten fir Koordination, Bera-
tung und Unterstitzung im Verhéltnis zu ihrem Pensum eine oder zwei Lektionen ange-
rechnet (ebd., § 7 Abs. 2). Die Regellehrperson behalt die pddagogische Hauptverant-
wortung (ebd., § 7 Abs. 3).

Punkt 1 bedeutet eine erhebliche Entdifferenzierung des sonderpadagogischen Angebots.
Deren Ausmass wird sichtbar, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass die ,Erhebung sonder-
padagogischer und unterrichtsergdnzender Angebote an der Volksschule und im Kindergar-
ten" (Bildungsdirektion Kanton Zurich 0.J.) bis anhin insgesamt 16 verschiedene Massnah-
men unterscheidet. Die Differenzierung eines Systems férdert notwendig den Anteil, wo man
nicht integriert ist, weil es in differenzierten Systemen mehr Abteilungen (Subsysteme) gibt,
denen man nicht zugehdrt, als in einem weniger komplexen System. Akzeptiert man diese
systemtheoretische Gesetzmassigkeit, erhéht die Entdifferenzierung des sonderpéadagogi-
schen Angebots die Wahrscheinlichkeit, dass Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnissen in-
tegriert geschult werden. Dies gilt auch im Falle von kleinen Schuleinheiten, die aufgrund ge-
ringer Schilerzahlen weniger Abteilungen einrichten kénnen und sich bspw. fir ein Mehr-
klassensystem entscheiden. Die Gefahr bei einer Entdifferenzierung besteht darin, dass ge-
wisse Spezialbehandlungen (z.B. Therapien) nicht mehr gewéhrleistet sind.

Punkt 2 beinhaltet eine Plafonierung sonderpéddagogischer Ressourcen mittels Quotenrege-
lung. Innerhalb der einer Schulgemeinde zugeteilten Vollzeiteinheiten (VZE) fur Lehrperso-
nen legt eine Quotenregel (VSM 2007, §8) fest, welcher Anteil an Lehrpersonen (immer als
VZE pro 100 Schulkinder zu verstehen) mindestens fur die IF eingesetzt werden muss (Kin-
dergarten: 0,4, Primarschule: 0,5, Sekundarstufe: 0,3 — das heisst am Beispiel der Primar-
schule: fir 200 Schulkinder gibt es eine volle Stelle einer Schulischen Heilpaddagogin). Dieser
Anteil kann gemass VSM (2007, § 8 Abs. 2) auch erhéht werden, wenn das Héchstangebot
an Therapien (Kindergarten: 0,6, Primarschule: 0,4, Sekundarstufe: 0,1) nicht ausgeschoépft
ist. Dazu wird jedoch das Einverstandnis der Bildungsdirektion benétigt. Anzumerken ist hier
noch, dass die IF-Quote fir die Sekundarstufe nach den neusten Entscheiden aufgehoben
wurde. Die Schulen auf dieser Stufe dirfen die Form der Férderung nun selber festlegen (vgl.
Bildungsdirektion 2010).
Die Empfehlung, eine Quotenregelung einzufiihren, stammt von den Autoren der WASA-
Studie (Wachstum des sonderpadagogischen Angebots). Hafeli und Walther-Mdaller erachten
eine Steuerung Uber das Angebot als legitim, weil die Kriterien flir sonderpddagogischen
Férderbedarf, mit Ausnahme eines kleinen Teils von Behinderungen, mehr oder weniger un-
scharf sind (Héfeli und Walther-Miller 2005, S. 88). Zu diesem Schluss kommt 13 Jahre vor-
her auch Bulhler-Niederberger, die das Wachstum der ,Stitz- und Férdermassnahmen im
Kanton Zirich“ 1988 und 1992 untersuchte.
,Damit lasst sich die Aussage aufrecht erhalten, die schon nach der 1984er Untersuchung
[Buhler-Niederberger 1988, S. 1; Anm. D.B. und M.K.] formuliert wurde: Es gibt offensichtlich
einen betrachtlichen Ermessensspielraum bei der Definition des Bedarfs an Stiitz- und For-
dermassnahmen, in der Entscheidung darlber also, ob ein Schiler zusatzlicher Férderung
bedirfe oder nicht. Nur so ist es zu erklaren, dass sich keine Zusammenhange zwischen der
Rate von Stiitz- und Férdermassnahmen und einer problematischen oder weniger problemati-
schen Schilerzusammensetzung einer Gemeinde zeigen (gemessen an Gemeindemerkma-
len, die die Wahl bestimmter Schultypen auf der Oberstufe — und damit schulischen Erfolg —
gut zu erklaren vermégen® (Blhler-Niederberger 1992a, S. 8).



Bihler-Niederberger gelingt es 1988 und 1992 nicht, die Variation des Index fir Stitz- und
Forderangebote in einen statistischen Zusammenhang mit sozialstrukturellen Merkmalen der
Schiilerpopulation zu bringen. Daraus schliesst sie, dass Pradiktoren fiir Unterschiede der
Stitz- und Férderquote nicht auf gesellschaftlicher Ebene zu suchen sind, sondern auf insti-
tutioneller. Mit der These, ,dass es sich um eine nachfragebildende Wirkung des Angebots
handeln dirfte® (1988, S. 9), nimmt sie in gewisser Weise das Theorem der ,institutionellen
Diskriminierung“ (Gomolla und Radtke 2002) vorweg, wonach Unterschiede bei der Inan-
spruchnahme von Therapie- und Férderangeboten nicht urséchlich auf Eigenschaften der
jeweiligen Schiilerpopulationen zuriickzufiihren sind, sondern als Effekte der Strukturen,
Programme, Verfahren und Routinen in der Organisation des sonderpadagogischen Ange-
bots gelten. Bihler-Niederberger bezeichnet zwei institutionelle Strukturelemente, welche
gleichsam als Transmissionsriemen des Angebots dessen Inanspruchnahme steuern. ,Die
bisherigen kantonalen Vorgaben des individuellen Rechtsanspruchs auf Behandlung und des
geregelten Zuweisungsverfahrens lassen offensichtlich einen grossen lokalen Spielraum of-
fen. Die Nutzung dieses Spielraums wird wenig transparent® (1992a, S. 6 und S. 11; Hervor-
hebungen D.B. und M.K.). Bihler-Niederbergers Untersuchungen legen damit gleichsam den
Grundstein fiir die beiden zentralen Anderungen im VSG (2005).* Zum einen wird der ,indivi-
duelle Rechtsanspruch® auf Behandlung zugunsten einer schuleinheitsbezogenen ,Behand-
lungsquote’ zuriickgenommen.® Zum anderen wird ein Zuweisungsverfahren eingefiihrt, des-
sen Funktion die schulhausinterne Verteilung der kontingentierten sonderpaddagogischen
Ressourcen ist.

Damit sind wir bei Punkt 3, dem Zuweisungsverfahren, auch ,Schulisches Standortgesprach
genannt® (SSG). In einer qualitativen Ergdnzungsstudie (59 Tiefeninterviews mit Gemeinde-
schulpfleger, Schulpsychologen, Lehrer und Therapeuten) untersucht Bihler-Niederberger
die Zuweisungs-, Bewilligungs- und Kontrollpraxis bei sonderpddagogischen Massnahmen
und gruppiert diese zu vier idealtypischen Modellen. Daraus erkennt sie folgende Zusam-
menhange:
,2Wie der Anstoss zur Behandlung gegeben wird und uber welche Verfahren sie bewilligt wird,
hat Auswirkungen auf die Haufigkeit behandelter Falle. Mit sinkendem Einfluss der Therapeu-
ten und steigendem Einfluss der Schulbehdrden sinkt der Index der Stiitz- und Férdermass-
nahmen. Die Gemeinden kénnen aber nicht beliebig (restriktive) Verfahren definieren. Sie ha-
ben den Stand beruflicher Anerkennung, den bestimmte Therapeutengruppen erreicht haben,
in Rechnung zu stellen. Dieser setzt dem méglichen Einfluss von Schulpflegen und auch von
Schulpsychologen Grenzen® (Bihler-Niederberger 1988, S. 13).
Auch in Bezug auf das Zuweisungsverfahren folgt das VSG (2005) den Befunden von Biih-
ler-Niederberger. Der nachfragetreibende Einfluss von Therapeuten ist gebrochen: Schul-
psychologlnnen, Logop&dinnen, Psychomotorik-Therapeutinnen und Schulische Heilpada-
goglnnen nehmen nur mit beratender Stimme am Standortgespréch teil. Eine schulpsycho-
logische Abklarung erfolgt ausschliesslich bei Dissens und auf Basis eines diagnostischen
Verfahrens, das den Schulpsychologen von der Bildungsdirektion vorgeschrieben wird.
Organisationssoziologisch bedeuten diese historischen Verschiebungen im Bereich des Zu-
weisungsverfahrens eine Deprofessionalisierung. Wissenschaftsbezug und Autonomie der
Berufsauslibung sind zwei zentrale Merkmale von Professionen (Combe und Helsper 2002).
Deprofessionalisiert wird das Zuweisungsverfahren deshalb, weil Entscheide nicht mehr
durch akademisch geschulte Fachlichkeit legitimiert werden und weil die Bildungsdirektion
der Schulpsychologie ein Abklarungsverfahren vorschreibt. Es ist eine empirische Frage, ob
die am Standortgespréch beratenden sonderpadagogischen Fachpersonen diesen Verlust

* Dies obwohl ihre Befunde nicht unwidersprochen bleiben, so z.B. durch Greminger et al. in ihrer empirischen
Studie zur Tragféhigkeit der Regelschule (N = 599): ,Die Breite des Férderangebots hat keinen Einfluss auf die
Aussonderungsquote” (2005, S. 311). Unterschiede zwischen der Aussonderungsquote von Lehrpersonen, die
Uber ein breites Férderangebot im Schulhaus verfiigen, und der Aussonderungsquote von Lehrpersonen, die in
ihrem Schulhaus nur ein eingeschranktes Férderangebot haben, seien rein zuféllig.

® Wahrend die Volksschuldebatte die Ideologie der Individualisierung propagiert, wird sie hier, wo sie bis in die
reale Chancenverteilung relevant ist, abgeschafft. Fir diesen Widerspruch verantwortlich sind wahrscheinlich po-
litische Tendenzen: Die Beschneidung individueller Rechtsanspriiche geh&rt zum neoliberalen Programm, wohl-
fahrtsstaatliche Ausgaben zu senken.



an Fachlichkeit wettmachen kénnen. Sonderpadagogische Fachpersonen sind (meist) ein-
gebunden in die strukturelle Hierarchie der Organisation Schule. Aufgrund dieser Position ist
eine Triangulation der Zuweisungsentscheide wie bis anhin mittels externer Expertise durch
die Schulpsychologie nicht mdglich, denn bei Schulischen Heilpddagoglnnen, Logopadinnen
und Psychomotoriktherapeutinnen steht am Standortgesprach immer auch ihre Anerkennung
bei der Schulleitung und bei den Regellehrpersonen auf dem Spiel. Standortgesprache kén-
nen unter solchem Druck die Form von praktischen Diskursen® i.S. Habermas’ (1981) an-
nehmen. Diese Konstellation fordert strategisches Handeln und eliminiert die Perspektive
des Kindes.

Punkt 4, das gemeinsame Unterrichten (Teamteaching), wird qua Gesetz eingefiihrt. Die
Geltung von § 6 Abs. 2 (VSM 2007) musste zwar im Dezember 2010 von der Zircher Bil-
dungsdirektorin ausgesetzt werden. Ideologisch scheint viel auf dem Spiel zu stehen, wenn
die soziale Organisation des Unterrichts auf Verordnungsebene geregelt wird, umso mehr
als man weiss, dass Lehrpersonen, die sich haufiger an Aktivitdten der Zusammenarbeit be-
teiligen, das sonderpadagogische Angebot mehr in Anspruch nehmen als weniger haufig ko-
operierende (Greminger et al. 2005, S. 317). Die Frage ist, welche Prozesse und Entwick-
lungen zu dieser Institutionalisierung gefuhrt haben. Sucht man in den Gesetzestexten nach
Stellen, wo der Begriff ,Zusammenarbeit* verwendet wird, so findet man im VSG (2005) kei-
ne, in der VSM (2007) drei: Einmal im Zusammenhang mit ,Integrativer Férderung“ (§ 7),
einmal im Zusammenhang mit Therapie (§ 10) und einmal im Zusammenhang mit ,Integrier-
ter Sonderschulung® (§ 22). Dass Zusammenarbeit gerade hier Thema ist, hat damit zu tun,
dass die Organisation der Schule in den letzten 20 Jahren komplexer geworden ist: Schul-
nahe Dienste wie Schulsozialarbeit, Heilpddagogik, Psychomotorik und Logop&adie wurden
ausgebaut. Auch die hierarchische Organisation der Schule ist heute komplexer: An den
meisten Orten gibt es Schulleitungen. In diesen komplexen Gebilden kommt es haufiger zu
Situationen der Zusammenarbeit, an denen verschiedene Berufsgruppen und verschiedene
Stufen der Hierarchie teilnehmen.
,Dabei wird oft die Tatsache der Kooperationsnotwendigkeit allein schon mit dem allgemeinen
Wohl identifiziert. Es handelt sich jedoch um eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedin-
gung dafir. Die Verteilgerechtigkeit erst zeigt, inwiefern das allgemeine Wohl berlcksichtigt
wird. Die systemisch bedingte funktionale Abhz’ingigkeit7 enthélt noch nicht die normativen
Regelungen, nach denen Effekte der Kooperation verteilt werden sollen® (Graf & Graf 2008, S.
102f.).
Das aus Kooperation resultierende ,allgemeine Wohl“ ist in der Schule die Entlastung der
einzelnen Rollentrdger. Das Bilden von Schulteams unter den Lehrpersonen, die Zusam-
menarbeit mit anderen Berufsgruppen, aber auch der Begriff der ,,Schulkultur (Helsper
2008) zielt darauf ab, die einzelnen Rollen zu entlasten. Oft ist denn auch die Rede davon,
dass die Belastung auf mehrere Schultern verteilt oder dass die Verantwortung gemeinsam
getragen werden soll. Solche kooperativ produzierten Entlastungen kénnen bspw. darin be-
stehen, dass eine Regellehrperson und ein verhaltensauffalliger Schiler wieder miteinander
auskommen oder dass eine junge Regellehrperson mit anspruchsvollen Eltern einen Konflikt
klaren kann. Es ist eine empirische Frage, welche ,Effekte der Kooperation® in einer Schu-
leinheit konkret wahrgenommen werden, von wem sie wie stark erlebt und welchen Rollen-
tragern sie zugeschrieben werden. Auf der Basis solcher Beobachtungen erst kann die ,Ver-
teilgerechtigkeit in einer Schuleinheit beurteilt werden.®

6 ~Praktische Diskurse“ sind bei Habermas argumentative Diskussionsforen, in denen normative Geltungsanspri-
che geklart werden, d.h. die Angemessenheit/Richtigkeit von (Sprech-)Handlungen. In ,theoretischen Diskur-
sen”“ steht die objektive Wahrheit von Aussagen zur Debatte, d.h. ob etwas zutrifft oder nicht. Diagnostische Prob-
lemstellungen bspw. gehdren der zweiten Kategorie an, wahrend Fragen im Zusammenhang mit der Férderpla-
nung in ,praktischen Diskursen® diskutiert werden.

" Mit ~Systemisch bedingter funktionalen Abhangigkeit* meinen Graf & Graf (2008) die oben erwahnte Aufteilung
des institutionellen Auftrags auf verschiedene Rollen, was automatisch bzw. ,systemisch* mehr Kooperation not-
wendig macht, damit die Arbeitsteilung funktioniert. Soziologisch spricht man von einem Prozess funktionaler Dif-
ferenzierung.

8 Unser Fragebogen enthalt ein Item, welches die Verteilung der ,Effekte der Kooperation“ misst. Der Aussage
,Der fur Standortgespréche notwendige Zeit- und Koordinationsaufwand steht in keinem Verhéltnis zum p&dago-



Punkt 5: Die VSM (2007) enthalt in § 7 Abs. 2 eine ,normative Regelung, nach denen Effekte
der Kooperation verteilt werden sollen (vgl. Zitat weiter oben). Den Lehrkréften fir IF werden
ein bis zwei Lektionen fir die Koordination der von lhnen verantworteten Férderprogramme
angerechnet. Gleichzeitig besagt § 7 Abs. 3 (ebd.), dass die padagogische Hauptverantwor-
tung bei der Regellehrperson bleibt. Vermutlich wird die oben erwéhnte ,Verteilgerechtig-
keit* durch diese zwei Regelungen grundséatzlich verletzt. Die gesetzlich festgeschriebenen
Ungerechtigkeiten hinterlassen Spuren auf der Ebene alltaglicher Kommunikation, wo sich
die Schulischen Heilpadagoglnnen — gleichsam als ausgleichende Gerechtigkeit — den Re-
gellehrpersonen regelméssig unterordnen (vgl. dazu Weber et al. 2010, S. 118).°

2. Theoretischer Rahmen

Schule kann soziologisch als Institution und soziale Organisation begriffen werden. ,Zutref-
fender ware die Formulierung, dass Schule eine Organisation hat‘ (Vogel 2006, S. 33; Her-
vorhebung i.0.). Jaggi umschreibt Institution als ,[...] das jeweils kulturell geltende einen
Sinnzusammenhang bildende, durch Recht und Sitte garantierte Sozialgebilde (1974, S.
308). Im Kern sind Institutionen normative Verhaltenserwartungen, deren Durchsetzung mit-
tels Legitimitat und Sanktionen erfolgt. Auch Organisationen sind soziale Gebilde jedoch mit
unterschiedlichen Merkmalen: angebbarer Mitgliederkreis, interne Rollendifferenzierung, auf
spezifische Zwecke und Ziele orientiert und im Hinblick auf diese Ziele zumindest der Intenti-
on nach rational gestaltet (Mayntz 1963, S. 36). Wichtige Elemente von Organisationen sind
deshalb Aufgabenteilung, Rollen, Positionen, Verfahren, Abldufe und formelle Regeln. Orga-
nisationen sind Relationen von Funktionen. In einer Zahnarztpraxis bspw. gibt es die Funkti-
onen Behandlung, Pflege und Empfang. Die entsprechenden Rollen sind Zahnarzt, Dental-
hygienikerln und Arztsekretérin. Die drei Funktionen werden so zueinander in Relation ge-
bracht, dass die eine Rollentrégerin der anderen in die Hand arbeitet, was sich gut organisie-
ren lasst.

Die Schule erfullt verschiedene gesellschaftliche Funktionen. Diese Funktionen sind Beitrdge
zur Strukturerhaltung der Gesellschaft. Die Schule reproduziert die etablierte Struktur der
Gesellschaft tiber die Funktionen Integration, Selektion und Qualifikation.' Im Unterschied
zur erwahnten Zahnarztpraxis lassen sich diese drei Funktionen nicht in eine widerspruchs-
freie Relation bringen (Graf und Lamprecht 1991). Graf spricht von einer ,institutionellen
Grundspannung® (1990), die sich bspw. am bildungspolitischen Interessenstreit mit den Po-
len soziales Lernen, Chancengerechtigkeit (Integrationsfunktion) und Leistungsférderung,
Leistungsdistinktion (Selektionsfunktion) zeigt. Empirisch gesehen findet beides zugleich
statt. Dies gilt auch fiir die Heilpadagogik, der idealtypisch die Integrationsfunktion zugewie-
sen wird (Baulig 1997), die zugleich aber lernleistungsschwache Schilerinnen ausliest und
damit die Selektionsfunktion realisiert."

gischen Ertrag” stimmten Lehrpersonen signifikant starker zu als Schulische Heilpddagoglnnen (p2o0s = 0.004;
p2009 = 0.0016). Signifikante Unterschiede gab es ausserdem noch zwischen Lehrpersonen und Schulleiterinnen
(p2008 = N.S.; p2oog = 0.045). Wir interpretieren diese Mittelwertsvergleiche so, dass Kooperationseffekte ungleich
zugunsten Schulischer Heilpddagogik und Schulleitung verteilt werden. Der Gewinn fir die SL besteht nicht zu-
letzt darin, dass das Standortgesprach immer auch ihre Macht stitzt. ,Soll eine zentrale Position erhalten bleiben,
dann muss es den Inhabern der Position gelingen, einen offenen Konflikt zwischen einzelnen peripheren Instan-
zen zu vermeiden® (Schwarz 1987, S. 174). Bei Schulleiterlnnen scheint ein Bewusstsein beziiglich dieser Wir-
kung gelingender Kooperation zu bestehen. Maag Merki et al. (2010) messen bei Schulleiterinnen eine signifikant
Eositivere Einstellung gegeniber professioneller Kooperation als bei SHP und bei Regellehrpersonen.

Die von Weber et al. beobachtete Unterordnung kann auch als Versuch interpretiert werden, die positionalen
Unterschiede, bedingt durch verschiedene Lohnstufen und Abschlusszertifikate fir SHP und Regellehrperson, in
der Kommunikation einzuebnen.

"% Die gesellschaftliche Funktion der Reproduktion kann deshalb im Bereich Schule als Totalfunktion bezeichnet
werden.

" Deshalb scheuen gewisse Eltern den Kontakt mit Schulischen Heilpddagoglnnen und organisieren unterstit-
zende Massnahmen lieber privat.



Jede Schule hat Rénder, die dort entstehen, wo die Anpassungsleistungen in Bezug auf die
zentrale Leitorientierung — in der Schule Lernleistung und Wohlverhalten' - enden. Jede
Schule hat deshalb eine Férderfunktion, die diese Rander durch heilpadagogische und the-
rapeutische Sondermassnahmen soweit als mdglich bearbeitet. Der Begriff der ,Forderfunk-
tion“ ist keineswegs ein systematischer, sondern stellt eine Konzession an die Institutionali-
sierungen im sonderpadagogischen Bereich dar und beinhaltet dadurch eine theoretische
Unschérfe. Auf der Ebene der Funktionen muss er zerlegt werden in die einzelnen Kompo-
nenten der schulischen Funktionen (Integration, Qualifikation Selektion etc.). Die Férderfunk-
tion wird im Kanton Ziirich durch verschiedene Institutionen realisiert, die im VSG (2005) un-
ter § 34 Abs. 1 aufgezahlt sind. Die Férderfunktion kann in einer Schule zentral oder peripher
sein. Die genaue Lage wird ablesbar an der Bedeutung der sonderpadagogisch-
therapeutischen Institutionen fiir die ganze Schule (Barth 2008, vgl. dazu auch Kap. 5.2.3).

Analog zu den Begriffen Institution und Organisation kann man aus einer weniger differenzie-
renden Perspektive sagen: Die Schule hat eine Kultur und eine Struktur. Kultur ist die ideelle
(symbolische) Dimension von Struktur. ,Das Symbolische der Schulkultur markiert die Ebene
der Entfaltung von Interaktionen, Praktiken, Routinen und Arrangements der jeweiligen
Schule® (Helsper 2008, S. 68). Mit Holtappels und Voss (2006) verstehen wir Schulkultur als
empirisch bestimmbares Dimensionenbiindel einer Schule. Die fir den sonderpadagogisch-
therapeutischen Bereich relevanten Dimensionen sind Unterricht, Diagnostik und Férderung,
Lehrerkooperation sowie Schulleitungshandeln. Schulstruktur auf der anderen Seite ist be-
stimmt durch die Grdsse einer Schule, die Zusammensetzung der Schilerpopulation (soziale
Herkunft, Anteil fremdsprachiger Schilerinnen, Alter, Geschlecht, etc.), die Aufteilung der
Schilerpopulation in Klassen-, Férder- und Therapiegruppen, die Zusammensetzung des
Schulteams sowie durch informelle und formelle Hierarchien. ,Padagogisch-therapeutische
Arrangements lassen sich [...] unter symbolisch-ideellen und strukturellen Aspekten be-
schreiben® (Dietrich et al. 2006, S. 60). Damit sind die Ebenen der Analyse unserer Untersu-
chung soweit eingeflihrt, dass sie schematisch dargestellt werden kénnen.

2 \Wohlverhalten kann als soziales Korrelat von kognitiver Lernleistung verstanden werden, es ,bildet die basale
Voraussetzung“ dafir (Graf & Graf 2008, S. 167).



Abb. 1: Die soziologischen Grundkategorien von Schulstruktur, Schulkultur, Férderfunktion
und sonderpadagogischer Institution (in Anlehnung an Graf & Graf 2008, S. 29)
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Der Zusammenhang zwischen Schulstruktur und Schulkultur ist ein legitimatorischer. Unter-
schiede in der Schulstruktur (z.B. Kleinklassen vs. Regelklassen) mussen in der Schulkultur
symbolisch reprasentiert und begriindet werden (im Beispiel mittels Promotions- und Zuwei-
sungsverfahren). Dort, wo strukturelle Unterschiede unbegriindet bleiben, entsteht ein Legi-

timationsdefizit, so z.B. wenn schulnahe Dienste wie SHP oder Schulsozialarbiet keine spiir-
bare Entlastung der Regellehrpersonen bewirken oder wenn die SL nicht dazu beitragt, das

Schulteam besser zu koordinieren.

3. Forschungsfragen

* Welche Veranderungen lassen sich auf den von uns untersuchten Dimensionen (heilp&-
dagogischer) Schulkultur im Verlauf der VSG-Umsetzung feststellen?

e Gibt es Unterschiede zwischen Schuleinheiten, die im Umsetzungsprozess sind, und sol-
che, die formal noch nicht mit der Gesetzesumsetzung begonnen haben?

* Welche Typen von Schuleinheiten, die ihr sonderpddagogisches Angebot strukturdhnlich
organisieren, lassen sich unterscheiden?

* Welche Typen von Schuleinheiten, die sich in Bezug auf ihre (heilpddagogische) Schul-
kultur ahnlich sind, lassen sich unterscheiden?

« Mit welchen Einflussgréssen lassen sich Unterschiede zwischen diesen Typen struktur-
und kulturdhnlicher Schuleinheiten erklaren?

e In welchem Zusammenhang steht die Schulstruktur der untersuchten Schuleinheiten mit
verschiedenen Dimensionen heilpddagogischer Schulkultur?
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4. Methodik

4.1 Beschreibung der Stichprobe und Forschungsplan

Die Umsetzung der Massnahmen im sonderpadagogischen Bereich in den einzelnen Schu-
leinheiten des Kantons Ziirich erfolgte gestaffelt Giber drei Jahre von 2008 bis 2011. Die erste
Umsetzungsstaffel begann mit der Implementierung der sonderpadagogischen Massnahmen
im Schuljahr 2008 / 2009. Die gestaffelte Umsetzung des Volksschulgesetzes im sonderpa-
dagogischen Bereich ermdglichte ein quasiexperimentelles Untersuchungsdesign: Eine Ex-
perimental- und eine Kontrollgruppe wurden gebildet. Sie unterscheiden sich dadurch, dass
die Umsetzung in der Experimentalgruppe zum Zeitpunkt der Befragung bereits eingesetzt
hatte, wahrend dessen in der Kontrollgruppe die Umsetzung der sonderp&dagogischen Mas-
snahmen noch nicht begonnen hatte. In Tabelle 1 ist das Forschungsdesign aufgefihrt. Die
Befragung mittels webbasiertem Fragebogen erfolgte zu zwei Zeitpunkten im Friihling 2008
(t1) und im Frihling 2009 (t;). Ausserdem wurden zur Beantwortung der Fragestellungen bil-
dungsstatistische Daten hinzugezogen. Die 2. Umsetzungsstaffel wurde in unserem For-
schungsprojekt nicht beriicksichtigt und entsprechend nicht befragt.

Tab. 1: Forschungsdesign (bildungsstatistische Daten [+], webbasiert erhobene Befra-
gungsdaten [0], obligatorische Kurse zu Themen wie ,inklusive Didaktik“ und ,For-
derdiagnostik® [x], Schuljahr [SJ])

SJ06/07 Marz08 SJ08/09 Marz09 Staffel

SJ 07/08 (t1) (tz)
+ o] i o] 1. Umsetzungsstaffel (Experimentalgruppe)
2. Umsetzungsstaffel (nicht im Forschungsplan)
+ o] + o] 3.Umsetzungsstaffel (Kontrollgruppe)

4.2 Erhebungsinstrument und Datengrundlage
Webbasierter Fragebogen: Mittels webbasierten Fragebogens' wurden alle Mitglieder einer
Schuleinheit (Lehrpersonen, Kindergartner/innen, Schulleitung, SHP, Therapeutinnen, Fach-
lehrpersonen) befragt. Die Zugénge zu den Fragebdgen waren per Passwort geschiitzt. Ne-
ben den Angaben verschiedener personenbezogenen Informationen wie Alter, Geschlecht,
Ausbildung und Schulgemeinde sind die Teilnehmenden zu den folgenden Bereichen befragt
worden:
a) Unterricht (insgesamt 16 Items), Beispielitem: ,Heterogen zusammengesetzte Klas-
sen sehe ich als Herausforderung fiir meinen Unterricht.”
b) Schulisches Standortgesprache (20 ltems), Beispielitem: ,Die Férderplanung wird
gemeinsam gemacht.”
c) Schulleitung (26 Iltems), Beispielitem: ,Die SL weiss, was im Team lauft.”
d) Kooperation und Kommunikation (37 ltems), Beispielitem: ,Hier reden an Sitzungen
immer dieselben Leute.”
e) Bildungspolitik (6 Items), Beispielitem: ,Die gesetzlich geforderte Integration von
Schiilerinnen mit Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffélligkeiten in Regelklassen
erachte ich als sinnvoll.”

Die ltems des Fragebogens basieren auf verschiedenen in der Literatur vorhandenen Mess-
instrumenten zu den erwdhnten Bereichen (Boban & Hinz 2004; Fend 1998; Helmke 2003).
Die Fragen wurden auf einer Skala von ,1 = trifft gar nicht zu“ bis ,,6= trifft voll und ganz

zu“ beantwortet.

' Der Fragebogen befindet sich im Anhang dieses Berichts.



11

Bildungsstatistische Daten: Wie oben erwdhnt werden neben dem webbasierten Fragebogen
auch bildungsstatistische Daten, die von der Abteilung Bildungsplanung der Zircher Bil-
dungsdirektion dem vorliegenden Projekt zur Verfligung gestellt wurden, ausgewertet. Die
insgesamt 113 Variablen sind einmalig erhoben worden und betreffen Beobachtungen auf
der Ebene der Schuleinheit (SE) und der Ebene der Schulgemeinde (SG):

a) Die Variablen auf der Ebene Schuleinheit bestehen aus Lehrerlnnen-Daten des
Schuljahres 2008/09 und Schilerinnen-Daten des Schuljahres 2007/08 mit insge-
samt 31 Variablen (beispielsweise Anzahl Schiler/-innen, Anzahl kantonaler Vollzeit-
Stellen, Alter der kantonal angestellten Lehrpersonen und Therapeuten/-innen in den
Schuleinheiten).

b) Zudem werden auf der Ebene Schuleinheit 27 Variablen aus der ,Erhebung sonder-
padagogischer und unterrichtsergdnzender Angebote an der Volksschule und im Kin-
dergarten” (Bildungsdirektion des Kantons Zirich o0.J.) in die Berechnungen einbezo-
gen (beispielsweise Anzahl Logopadielektionen pro Schuler, Anzahl Nachhilfeunter-
richt pro Schiler, durchschnittliches Klassenkontingent Rhythmik in der untersuchten
Schuleinheit).

c) Aufder Ebene der Schulgemeinde stehen insgesamt 55 Variablen aus dem Schuljahr
2006/07 zur Verfigung. Diese Variablen beinhalten beispielsweise den Sozialindex,
den Finanzkraftindex und die Mittelschiilerquote.

Die bildungsstatistischen Daten stammen nur teilweise aus dem Schuljahr 2008/09. Aus er-
hebungstechnischen Griinden liess sich diese zeitliche Verschiebung nicht vermeiden.

Stichprobe: Insgesamt wurden die Mitglieder von 30 Schuleinheiten aus der 1. Umsetzungs-
staffel (Experimentalgruppe) und von 14 Schuleinheiten aus der 3. Umsetzungsstaffel (Kon-
troligruppe) befragt. Die Ricklaufquote von 49% (2008) bzw. 40% (2009) fallt zufriedenstel-
lend aus. Die Analyse der Verweigerungen und Ausfalle anhand bildungsstatischer Daten zu
Geschlecht, Alter, Dienstalter und Stellenprozenten aller Befragten ergibt eine Verzerrung
der Stichprobe einzig in Bezug auf das Dienstalter. Die antwortenden Lehrpersonen und
Therapeutlnnen haben mehr als doppelt so viele Dienstjahre (2008: 16.27; 2009; 15.42) als
ihr durchschnittlicher Kollege gemass Bildungsstatistik (7.12 Dienstjahre).* Tabelle 2 enthalt
die Ubersicht der Stichprobenzusammensetzung.

Tab. 2: Stichprobenzusammensetzung der 1. Umsetzungsstaffel und 3. Umsetzungsstaffel
eingeteilt in Anzahl Schuleinheiten (SE) und Gesamtanzahl der befragten Proban-
den (Prob.) pro Staffel und Zeitpunkt

SE im Kt. SE Sample SE Sample Prob. Sample Prob. Sample Staffel
ZH (t1) (t2) (t1) (t2)

ca. 170 31 30 369 252 1. Umsetzungsstaffel
ca. 170 14 14 95 109 3. Umsetzungsstaffel
ca. 340 45 44 464 361 Total

Von den Befragten unterrichten rund 20% im Kindergarten, 40% auf der Unterstufe, 30% auf
der Mittelstufe und 10% auf der Oberstufe. Das Sample setzt sich zusammen aus 10%
Schulischen Heilpaddagogoglnnen, 12% Fachlehrerpersonen, 4% Schulleiterlnnen, 4% Logo-
padlnnen und 1% Psychomotoriktherapeutinnen. Der Rest arbeitet als Lehrperson. Das
durchschnittliche Lebensalter der Befragten betragt 44 Jahre, rund 80% sind weiblich.

" Wir interpretieren diesen Bias als Ausdruck einer zurlickhaltenden Praxis bzgl. Anrechnung des Dienstalters
durch den Kanton Zirich.
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Unsere Daten umfassen insgesamt 113 Beobachtungen zur Schulstruktur und 105 Beobach-
tungen zur Schulkultur. Auf der Basis dieses empirischen Materials werden Typen gebildet,
welche es ermdglichen, Schuleinheiten mit &hnlichen Eigenschaften in einer Gruppe zu-
sammenzufassen. Es gilt also, die Schuleinheiten nach bestimmten Kriterien zu gruppieren.
Um diese Kriterien sowohl auf der Ebene der Schulstruktur als auch auf der Ebene der
Schulkultur zu bestimmen, werden in einem ersten Schritt zwei Hauptkomponentenanalysen
durchgefihrt (Kap. 5.2.1; vgl. dazu auch den Anhang), mit deren Hilfe explorativ die Variab-
len bestimmt werden, die fur die Gruppenbildung hinzugezogen werden. In einem zweiten
Schritt werden auf der Grundlage der so gewonnen Kriterien mit Hilfe von zwei Cluster-
Verfahren die Schuleinheiten zu méglichst homogenen Gruppen zusammengefasst, die sich
als Typen interpretieren lassen (Kap. 5.2.2 und Kap. 5.2.3). In einem letzten Schritt werden
mittels linearer Regressionsanalyse die Zusammenhé&nge zwischen Schulstruktur und Schul-
kultur bestimmt (Kap. 5.2.4). Denn die ,Erscheinungsformen schulischen Lebens [hier als
Schulkultur bezeichnet, Anm. D.B. und M.K.] werden nur verstandlich, wenn sie auf dem Hin-
tergrund einer Analyse der strukturellen Gegebenheiten des Bildungswesens und der Orga-
nisationsform von Schulen [...] interpretiert” werden (Fend 1998, S. 143; Hervorhebungen
i.0.).

5 Ergebnisse

Bevor die Ergebnisse dieser komplexen Statistik ausgebreitet werden, prasentieren wir signi-
fikante Veranderungen im Laufe des Umsetzungsprozesses, die wir anhand von Mittelwerts-
vergleichen einzelner ltems getestet haben.

Signifikante Unterschiede zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 betreffen in der 1.
Staffel erwartungsgemass vor allem die Kooperation im Rahmen von Unterrichtsvorbereitung
und —evaluation sowie im Rahmen des Standortgesprachs. Ebenso wird die integrierende
Wirkung der SHP von den Schuleinheiten der 1. Staffel 2009 signifikant héher eingeschétzt
als 2008. Funf dieser Einzelitems sind in der Skala ,Bewertung der Wirkungen der SHP und
der Zusammenarbeit mit ihr* (zur Skalenbildung vgl. Kap. 5.2.1) zusammengefasst. Die Wer-
te dieser Skala unterscheiden sich signifikant (M = 3.60, My, = 4.27; SDy =1.02, SDy, = .62;
t=-3.36""; d =-0.79), d.h. die Wirkungen der Schulischen Heilpddagogik werden 2009 signi-
fikant positiver beurteilt als 2008. Diese Veranderung in den Schuleinheiten der 1. Staffel™
kann als Folge des neuen Volkschulgesetzes interpretiert werden. Insbesondere das Verfah-
ren des Standortgesprachs (VSM 2007, §24-28) aber auch die Bestimmung, dass die For-
derlehrperson mindestens einen Drittel ihres Pensums fir den gemeinsamen Unterricht mit
der Regellehrperson einsetzt (ebd., §6 Abs. 2), filhren zu einer Intensivierung der Zusam-
menarbeit, die als zunehmend produktiv eingeschatzt wird.

Interessant ist, dass - gegenldufig zu diesen Entwicklungen - von den Schuleinheiten der 3.
Umsetzungsstaffel die Prasenz der SHP in der Klasse signifikant weniger integrierend einge-
schéatzt wird als noch 2008 (M = 5.01, My, = 4.85; SDy = .51, SDy, =.39; t =-2.98%;d = -
0.90). Bei vielen Schuleinheiten der Kontrollgruppe ist das ISF-Modell erst kiirzlich oder noch
nicht eingeflihrt worden. Sie verfiigen deshalb lGber noch keine oder nur wenige Erfahrungen
in der Zusammenarbeit mit SHP. Diesbezliglich fand nun offenbar von 2008 bis 2009 eine
Ernilchterung statt bzw. die erhoffte Entlastung wurde von anderen Wirkungen Uberlagert.

'® Bei den Schuleinheiten der 3. Umsetzungsstaffel unterscheiden sich die Werte der Skala ,Bewertung der Wir-
kungen der SHP und der Zusammenarbeit mit ihr* lediglich trendméssig (My = 3.80, My, = 4.13; SDy = .98, SDy
=.93t=-1.94;d =-0.34).
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Tab. 3: Mittelwerte, Standardabweichungen und t-Werte zur Beurteilung der statistischen
Signifikanz von Differenzen zwischen erstem und zweitem Messzeitpunkt (1. Um-
setzungsstaffel)

. 2008 2009
Bereich ltem M (SD) M (SD) t Cohens d
Ich bereite einzelne Lektionen
£ mit der SHP/der Klassenlehr- 3.07 (1.09) 3.62 (1.04) -2.64* -0.23
£ person vor.
f'cz Einzelne Lektionen evaluiere
) ich nachtraglich zusammen mit ~ 3.03 (0.98) 3.67 (0.84) -3.54** -0.96

der SHP/Klassenlehrperson.

Die Forderplanung wird ge- 4.25(0.70)  4.64 (0.65) -2.30* -0.61
meinsam gemacht.

Die Uberpriifung der Wirkung

einer Massnahme erfolgt ge- 4.57 (0.58) 4.85 (0.44) -2.39* -0.20
meinsam.

Die letzte Verantwortung fir

die schulische Zukunft der

Kinder mit besonderem For- 4.44 (0.64) 4.10 (0.74) 2.13* 0.57
derbedarf bleibt in den Handen

der Regelklassenlehrperson

LP, SHP und Therapeutinnen
sind hier bemiht, Schilerin-
nen auch ausserhalb ihrer ei- 4.37 (0.42) 4.61 (0.58) -2.47* -0.66
genen Klasse/Lerngruppe

kennenzulernen.

Die Présenz der SHP hat in

meiner Klasse eine integrie- 4.00 (0.98) 4.60 (0.69) -3.38** -0.90
rende Wirkung.

Die SHP hat in Bezug auf die
Schulerschaft unserer Schu-
leinheit eine integrierende Wir-
kung

In der Schule hangt vieles von
der einzelnen Lehrperson ab.

Schulisches Standort-
gesprach

Kooperation

4.24 (0.76)  4.67 (0.70) -2.66* -0.71

3.16 (0.50)  3.56 (0.64) -2.59* -0.69

*p<0.05; **p<0.01; Mittelwert (M); Standardabweichung (SD); Prufwert (t); Effektstarke (Cohens d)

Beziglich der Frage, ob die letzte Verantwortung fir Kinder mit Férderbedarf in den Handen
der Regellehrperson liegen solle, verschob sich das Antwortverhalten der 1. Staffel-Schulen
vom 1. zum 2. Messpunkt Richtung SHP/Therapeutin. Dass die heilpddagogische Verant-
wortung fiir Schiler mit Férderbedarf vermehrt an Spezialistinnen abgegeben wird, kann als
Entlastungseffekt interpretiert werden, wie er im Anschluss an eine Rollendifferenzierung
theoretisch zu erwarten ist (vgl. dazu Kap. 2).

Interessant ist, dass die Befragten der 1. Staffel zum 2. Messzeitpunkt signifkant haufiger
angeben, dass man in ihrer Schuleinheit bemiht sei, Gber die Grenzen der eigenen Klasse
hinauszublicken und Schilerlnnen im ganzen Schulhaus kennenzulernen. Offenbar findet
zwischen 2008 und 2009 eine Offnung des padagogischen Raums statt, wodurch das Klas-
senlehrerinnen-System ein Stiick weit auf weitere Bezugspersonen ausgeweitet wird.

Im Gegensatz zur erwdhnten Intensivierung der Kooperation steht die Zunahme des Geflihls,
dass in der Schule mehr von der einzelnen LP und weniger vom Team abh&ngt. Dement-
sprechend nimmt man sich in den 1. Staffel-Schulen 2009 signifikant weniger als Teamplay-
er wahr als in den 3. Staffel-Schulen (M1 stafrel = 4.26; M3 saier = 4.7; p = .033)."° Es kann hier

1% 2008 gab es beim Item ,Ich nehme mich hier eher als Teamplayer wahr” keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen 1. und 3. Staffel.



14

kritisch gefragt werden, ob die vom Gesetz vorgeschriebenen Kooperationen nicht zu einem
Zusammenwachsen der verschiedenen Akteure in den 1. Staffel-Schulen gefiihrt haben,
sondern umgekehrt zu einer Vereinzelung. Eine theoretische Erkldrung dieses empirischen
Befundes besteht darin, dass gesetzméassig vorgeschriebene Kooperationen notwendig ,sys-
temintegrativen“ Charakter aufweisen. Habermas (1981) unterscheidet diesen Modus von
Handlungskoordination qua Macht und Geld von einem ,sozialintegrativen®, wo die Hand-
lungskoordination Uber ,verstandigungsorientiertes Handeln“ erfolgt. Doris Biihler-
Niederberger (1992b) fasst die Unvereinbarkeit der beiden Habermasschen Integrationmodi
pragnant: ,Aus der Blrokratie wéchst noch keine Padagogik®.

In einem ersten Abschnitt wird das Kausalitdtsmodell der Regressionsanalyse vorgestellt,
das sich aus 6 unabhangigen und 5 abhangigen Variablen zusammensetzt, die faktoranaly-
tisch gebildet werden. Die 6 unabhangigen Variablen bestehen aus Skalen zur Schulstruktur,
die 5 abhangigen Variablen aus Skalen zur Schulkultur. Im zweiten Unterkapitel werden 6
Schultypen prasentiert. Darunter verstehen wir Gruppen aus Schuleinheiten, die sich in Be-
zug auf die erwdhnten Schulstruktur-Skalen ahnlich sind. Zum einen interessiert uns, welche
idealtypischen Strukturierungen des sonderpadagogischen Angebots sich in unserem Samp-
le abbilden. Zum anderen fragen wir, wie solche Angebotsstrukturtypen mit dem schulge-
meindlichen Kontext in Zusammenhang stehen. Im dritten Abschnitt dieses Kapitels machen
wir dasselbe auf der Ebene der Schulkultur, d.h. wir bilden Cluster von Schuleinheiten, die
ihre Praxis in Bezug auf Schulische Heilpddagogik, Standortgesprach und Integration &hnlich
einschéatzen. Zudem fragen wir nach Unterschieden zwischen Experimental- und Kontroll-
gruppe zum zweiten Messzeitpunkt. Im letzten Abschnitt berechnen wir mittels linearer Re-
gressionen die Zusammenhange zwischen Schulstruktur und Schulkultur. Hier interessiert
uns, ob bestimmte strukturellen Eigenschaften einer Schuleinheit bzw. -gemeinde eine be-
stimmte sonderpadagogische Praxis determinieren.

Auf der Suche nach einer grundlegenden Struktur in unserem Datensatz verwendeten wir
explorative Faktoranalysen”. Die Faktoranalyse ist ein multivariates Verfahren, um ein Set
von Dimensionen (Faktoren) zu finden, die den Daten zugrunde liegen. Mittels Faktoranalyse
untergliederten wir die beiden komplexen Konstrukte, Schulstruktur und Schulkultur, in ho-
mogenere Teilbereiche. Diese Teilbereiche bezeichnet man auch als Hauptkomponenten.
Statistisch generiert werden sie durch Zusammenfassung lber Ahnlichkeit bzw. Un&hnlich-
keit der Itemantworten. Auf diese Weise reduzierten wir die 113 Variablen mit bildungsstatis-
tischen Merkmalen der Schuleinheiten zu 6 Skalen (Hauptkomponenten) der Schulstruktur
und die 105 Fragebogenitems zu 5 Schulkultur-Skalen. Tabelle 4 beinhaltet eine Ubersicht
der faktoranalytisch gebildeten Skalen. Unter Cronbachs Alpha (Cr. a) ist die Reliabilitat ei-
ner Skala angegeben. Dieser statistische Kennwert misst die interne Konsistenz einer Skala.
Er gibt an, wie gut alle Iltems — also die Skala - das Konstrukt misst. Weil die bildungsstatisti-
schen Items z.T. stark unterschiedliche Varianzen aufweisen, wird im Falle der Schulstruktur-
Skalen das standardisierte alpha verwendet (Akremi et al. 2011, S. 79). Die Reliabilitat der
von uns gebildeten Skalen ist akzeptabel bis sehr gut mit Ausnahme der Skala ,ISF-Angebot
SE“ (standardisiertes alpha = .48). Alpha ist stark von der Anzahl Items abh&ngig, die hier
mit 2 sehr niedrig ist. Weil in Bezug auf unser Erkenntnisinteresse ein Datum zur Organisati-
on des ISF-Angebots unerlasslich ist, nehmen wir die mangelnde Reliabilitat in Kauf.

'" Die Extraktion der Faktoren ist im Anhang dokumentiert.



Tab. 4: Das Kausalitdtsmodell der Regressionsanalyse
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Unabhéngige/Pradiktor-Variablen

Skala Inhalt des einbezogenen Faktors Faktor ltems Cr.a
Grosse SE Anzahl Lehrende, Lernende und Voll- S_Grosse 3 .99
zeiteinheiten
Finanzkraft und Schulerfolg | Finanzkraftindex, Privatschiler- und S_Finanz 3 91
in der SG Mittelschilerquote
separative und teilsepa- Schilerlnnen in KKE, in KKC und in E- | S_sepSpr 3 .95
rative Massnahmen SE Mischformen
integrative und additive Schilerinnen mit HSK-Unterricht, An- S intSpr 3 .85
Massnahmen SE zahl DfF/DaZ-Lektionen pro Schiilerin,
Sozialindex
Sonderklassen und thera- KKB, KKD, Anzahl Lektionen Rhythmik | S_sepKK 4 73
peutische Angebote SE und Psychomotorik pro Schiilerin
ISF-Angebot SE Anzahl ISF Lektionen pro Schiilerin, S_ISF 2 48
Anzahl Jahre seit Einfihrung ISF
Abhangige/Outcome-Variablen
Legitimation SL Anerkennung verschiedener Dimen- K_SL 21 .97
sionen von Schulleitungshandeln .96
Standortgesprach SSG Bewertung der Praxis rund um das K_Stao 7 .88
Standortgesprach .87
Volksschulgesetz VSG Bewertung der integrativen Ausrichtung | K_VSG 6 .85
des Volksschulgesetzes .90
Schulische Heilpadagogik Bewertung der Wirkungen der Schuli- K_SHP 5 .88
SHP schen Heilpddagogik und der Zusam- .86
menarbeit mit ihr
sozialintegrative Einstellung | sozialintegrative Einstellung gegeniiber | K_intEin 5 .59
Schulerlnnen mit besonderen Bediirf- 64
nissen; Sozialintegration auf der Ebene
des Schulteams

Cr. a

Cronbachs Alpha (Reliabilitat); erste Zahl: 2008; zweite Zahl: 2009

KKB

KKC

KKD

KKE
E-Mischform
HSK
DfF/Daz

ISF

SL

SSG

besondere Klassen fir Schilerinnen mit ungeniigender intellektueller Leistungsféahigkeit
besondere Klassen fir Schilerlnnen mit Hér- und Spachbehinderung

besondere Klassen fir Schilerinnen mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten
Aufnahmeklassen fir Fremdsprachige

Aufnahmeklasse fir Fremdsprachige, die zugleich einer Regelklasse angehéren

Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur fir fremdsprachige Schilerinnen (fakultativ)
Deutsch fiir Fremdsprachige, Deutsch als Zweitsprache

Integrative Schulungsform, im VSG IF (integrative Férderung) genannt

Schulleitung

Schulisches Standortgesprach

Zur Interpretation der Faktoren zur Struktur des sonderpadagogischen Angebots ist anzu-
merken, dass sich die Skalen ,S_sepSpr* und ,S_intSpr* auf sonderpadagogische Mass-
nahmen beziehen, die eine Schuleinheit zur Bewaltigung sprachlich-kultureller Heterogenitat
ergreift. Im ersten Fall sind dies mit Kleinklasse E, Kleinklasse C'® und E-Mischform separa-
tive und teilseparative Angebote, im zweiten Fall mit HSK und DfF/DaZ eher integrative bzw.

'® Die Kleinklasse C gilt auch als ,Aufnahmeklasse auf Dauer’, d.h. als Auffangbecken fur fremdsprachige Schiile-
rinnen, die sich nicht in Regelklassen integrieren lassen. Empirisch I&sst sich dieser Etikettenschwindel erharten:
Allein in der Stadt Zirich wuchs die Zahl der Kleinklasse C-Schulerlnnen von 75 (1990) auf 352 (2003). Eine Zu-
nahme von 469% innerhalb von 13 Jahren kann weder mit Bevélkerungswachstum noch mit einer Epidemie von
Hér- und Sprachbehinderungen erklart werden (Zahlen: Bildungsstatistik Kt. ZH).
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additive. Die sprachlich-kulturelle Heterogenitét ist hier durch den Sozialindex der SG repra-
sentiert. Im Gegensatz dazu beziehen sich die sonderpddagogischen Massnahmen, welche
in der Skala ,S_sepKK" zusammengefasst sind, mehr auf Schilerinnen mit Lern- und Ver-
haltensschwierigkeiten. In der Psychomotorik-Therapie, die historisch die Rhythmik abldst,
findet man statistisch gehauft verhaltensauffallige Schilerlnnen.' Oft werden diese beiden
Therapien zur Entlastung von padagogisch anspruchsvollen Schilerlnnen genutzt. Die Skala
.S_ISF* besteht aus zwei Items, der Anzahl der ISF-Lektionen pro Schilerin in einer SE und
der Anzahl Jahre seit der Einfuhrung des ISF-Modells in der SE.? Die beiden Items der Ska-
la korrelieren mit 0.32 signifikant (Pearson’s R; sig. < .05).

Die Interpretation der Schulkultur-Faktoren kann anhand von Beispiel-ltems erlautert werden.
Die Skala ,K_SL* umfasst verschiedene Dimensionen des Schulleiterhandelns, die in Items
wie ,Die SL vertritt die Anliegen der Lehrerschaft nach aussen (z.B. in der Schulpflege), ,Die
SL bemiiht sich um eine Atmosphare gegenseitigen Vertrauens® oder ,Die SL kann es ohne
Groll ertragen, wenn ich ihre Vorschlage ablehne® operationalisiert sind. Die Tatsache dass
21 der insgesamt 26 SL-ltems auf denselben Faktor laden, interpretieren wir so, dass die Be-
fragten wenig zwischen einzelnen Aufgaben der SL differenzieren sondern sie insgesamt als
akzeptabel bzw. inakzeptabel wahrnehmen. Die Skala ,K_Stao* umfasst 7 Items, welche die
kooperative Praxis rund um das Standortgesprache betreffen. Zwei Beispielitems sind hier:
»ich habe an Standortgesprachen das Gefiihl, dass alle ,am gleichen Strick ziehen™ und ,Ich
betrachte Unterschiede in der Wahrnehmung/Einschétzung eines Kindes als Gewinn in Be-
zug auf seine Férderplanung.“ Bei der Skala ,K_VSG* geht es inhaltlich um die integrative
Grundorientierung des VSG. Gefragt wurde bspw. die Einschétzung folgender Aussagen:
,Die gesetzlich geforderte Integration von Schulerlnnen mit Lernschwierigkeiten und Verhal-
tensauffalligkeiten in Regelklassen erachte ich als sinnvoll“ oder ,Ich beurteile die padagogi-
schen Konsequenzen des neuen Volksschulgesetzes insgesamt negativ“ (umgepolt). Die
Skala ,K_SHP* integriert 5 Items zur Wirkung der Schulischen Heilpddagogik und der Zu-
sammenarbeit mit ihr. Ein Beispielitem: ,Die Zusammenarbeit mit der SHP erleichtert mir den
Umgang mit verhaltensauffalligen und lernbehinderten Schulerlnnen®. Bei den Items der
Skala ,S_intEin“ ist ein gemeinsamer Nenner am schwierigsten zu finden. Einerseits umfasst
die Skala Items, welche Kohé&sion/Spannung auf der Ebene des Schulteams anzeigen (z.B.
»Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben wollen“ [umgepolt]),
andererseits beziehen sich die Iltems mehr auf padagogische Herausforderungen im Zu-
sammenhang mit heterogen zusammengesetzten Klassen (z.B. ,Schiilerinnen mit besonde-
ren Bedirfnissen geben hier Impulse fir Unterrichts- und Schulentwicklung®). Wir interpre-
tierten die beiden Komponenten der Skala ,S_intEin“ als sozialintegrative Einstellung gegen-
Uber Schilerlnnen und Lehrerkolleglnnen. Interessant ist, dass man statistisch diese Hete-
rogenitat bejahende Haltung sowohl in Bezug auf Schilerinnen als auch in Bezug auf Lehr-
personen findet. Schuleinheiten, die dieser Skala zustimmen, tarieren die institutionelle
Grundspannung zugunsten der Herstellung eines Ganzen (Integration); die Herstellung einer
Auswahl (Selektion) ist hier sekundér.

Zur Bildung von strukturadhnlichen Schultypen wurde eine Clusteranalyse eingesetzt. Eine
Clusteranalyse dient dazu, untersuchte Objekte (in unserem Fall: Schuleinheiten) so zu
gruppieren, dass die Unterschiede zwischen den Objekten innerhalb der Cluster minimiert
und zwischen den Clustern maximiert werden. Die von uns verwendete Clusteranalyse
(SPSS: WARD) weist eine agglomerative Verfahrenslogik auf: Die Schuleinheiten werden
schrittweise so zusammengefasst, dass die entstehenden Gruppen jeweils méglichst homo-
gen sind. Die Clusteranalyse erfolgt unter Verwendung der (z-transformierten) Klassifikati-

19 Anteilsméssig haben in der Deutschschweiz 77% der Psychomotorik-Klientinnen, die von der IV bezahlt wer-
den, eine AD(H)S/POS-Diagnose (100%=989 KlientInnen), in der Romandie/Tessin sind es 41% (100%=404 Kili-
entlnnen) (Adler et al, 2007; zuséatzliche Berechnungen durch Achim Hattich).

2 Die intergrative Schulungsform (ISF) wurde im Kanton Zirich ab Mitte 80er Jahre als Schulversuch zun&chst
v.a. von kleinen Schulgemeinden eingefuhrt u.a. deshalb, weil hier die Schulerzahl zu niedrig war, um eigene
Kleinklassen zu bilden.
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onsmerkmale, die mittels Faktoranalyse ausgelesen und iber additive Summenscores der
Einzelitems zu Skalen zusammengefasst wurden.

Abb. 2: 6 Cluster strukturell ahnlicher?’ Schultypen.

25

20

Grisse der SE (S_Grasse)

separative und teilseparative Massnahmen zur
Bewaltigung sprachlich-kultureller Heterogenitat
in der SE (S_sepSpr)

integrative und additive Massnahmen in der SE
zur Bewaltigung sprachlich-kultureller
Heteragenitat in der SG (S_intSpr)

Finanzkraft und Schulerfoly i der SG
(S_Finanz)

T I I T

Sonderklassen und therapeutische Angebote
fir lernbehinderte und verhaltensauffallige
Schilerlnnen in der SE (S_sepKK)

historischer und quantitativer Ausbau des ISF-
Angebots in der SE (S_ISF)

T,

Clu1(11SE) Cu2@ESE) CL3@ESE) Cu4@BSE)  Cl5@SE)  Club (@ SE)

Cluster 1 weist auf allen Skalen durchschnittliche Werte auf.

In Cluster 2 sind kleine SE in finanzkréaftigeren SG. Kleinklassen und separative Massnah-
men sind aufgrund der Grésse nicht mdglich.

Cluster 3 umfasst mittelgrosse SE, in denen es Aufnahmeklassen fur fremdsprachige Schi-
lerlnnen gibt, aber keine Kleinklassen fir lernbehinderte und verhaltensauffallige Schilerin-
nen. Die Heterogenitat bzgl. Lernleistung und Lernverhalten wird Gber ISF bewaltigt.
Cluster 4 vereint arme SG mit wenig Mittelschiilerinnen. Die SE sind ahnlich gross wie in
Cluster 6. Auch das sonderpadagogische Angebot ist &hnlich strukturiert wie dasjenige der
SE von Cluster 6 mit Ausnahme der integrativen Massnahmen (DfF/DaZ, HSK, ISF), die in
den SE von Cluster 4 durchschnittlich ausgebaut sind. Verantwortlich hierfiir sind wahr-
scheinlich die 6konomisch weniger privilegierten Milieus, aus denen die Schilerinnen dieser
Schuleinheiten durchschnittlich kommen.

Die grossen SE von Cluster 5 bewaltigen die Heterogenitat sowohl in sprachlich-kultureller
Hinsicht als auch in Bezug auf Lernleistung und Lernverhalten mit Kleinklassen.

Cluster 6 umfasst SE in reichen SG, deren sonderpadagogisches Angebot aufgrund homo-
gener Schilerpopulation unterdurchschnittlich ausgebaut ist.

Aus der Clusteranalyse der bildungsstatistischen Daten werden zwei Regelmé&ssigkeiten er-
sichtlich. Erstens: Grossere SE greifen haufiger auf separative Lésungen zurlick. Zweitens:
In SG mit schulerfolgreicher Schilerinnen-Population genligt ein unterdurchschnittlicher
Ausbau des sonderpadagogischen Angebots. Ob das sonderpadagogische Angebot einer

! Die Ahnlichkeit der Cluster wurde mittels einfaktorieller Varianzanalyse (SPSS: One-way) geprift. Folgende
Cluster unterscheiden sich signifikant bzw. nicht signifikant:

Skala S_Grésse: alle Unterschiede sig. ausser zwischen 2 und 6 sowie 4 und 6

Skala S_intSpr: keine sig. Unterschiede

Skala S_sepSpr: keine sig. Unterschiede ausser zwischen 1 und 6, 2 und 6 sowie 5 und 6

Skala S_Finanz: keine sig. Unterschiede ausser zwischen 2 und 4 sowie 3 und 4

Skala S_sepKK: keine sig. Unterschiede

Skala S_ISF: keine sig. Unterschiede
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Schuleinheit integrativ oder separativ organisiert ist, hangt in dieser strukturellen Perspektive
weniger von einer Integrationspolitik und von einer Integrationsideologie der beteiligten Ak-
teure ab sondern von der Grdsse einer SE und der Homogenitat der Schiilerpopulation einer
SG. Kleine SE haben schlicht nicht das Volumen, um Kleinklassen einzurichten. Durch das
neue Volksschulgesetz werden separative L6sungen zuséatzlich entmutigt, weil die stark re-
duzierte Klassengrésse der Kleinklasse in den Regelklassen kompensiert werden muss.

5.2.3 Schuleinheiten mit dhnlicher (sonderpadagogischer) Schulkultur
Auch mit den Daten aus der Befragung wurde eine Clusteranalyse durchgefihrt. In folgender
Darstellung préasentieren wir die Lésung der zweiten Erhebung 2009.

Abb. 3: Cluster von Schuleinheiten (SE) mit dhnlicher® Schulkultur

15
Legitimation der Schulleitung (K_SL)
1.0
Bewertung der Praxis rund um das
Standortgesprach (K_Stao)
05
Bewertung der integrativen Ausrichtung des
— Yolksschulgesetzes (K_VSG)
0.0 :1:1:1: :———
= Bewertung der Wirkungen der SHP und der
= Zusammenarbeit mit ihr (K_SHP)
05 =
— — sozialintegrative Einstellung gegeniber
Schilerlnnen mit besonderen Bedirnissen;
Sozialintegration auf der Ebene des
1.0 Schulteams (K_intEin)
-1.5
Clu1{(12SE) Clu2(125E) Clu3{(105E) Clu4(9SE)

In den SE von Cluster 1 ist die Schulleitung illegitim. An mangelnder Anerkennung leidet
auch das Schulische Standortgesprach. Die Schulische Heilpadagogik verfiigt tGiber einen
Rest an integrierender Kraft, aber nicht aufgrund ihrer Fachlichkeit, sondern weil sie als letz-
te Koordinationsinstanz verbleibt. Der Schulischen Heilpddagogik fehlen die Biindnispartner:
Das Schulteam ist zerstritten und an Heterogenitat desinteressiert. Aufgrund dieser isolierten
Stellung bleibt die Wirkung der Schulischen Heilpaddagogik durchschnittlich.

Auch in Cluster 2 ist die Schulleitung illegitim, ebenso das von ihr in letzter Instanz verant-
wortete Schulische Standortgesprach. Der/die Schulische Heilpddagogln, die in diesen SE
wahrscheinlich eng mit der Schulleitung kooperiert, gerat aufgrund dieser Anlehnung an die
Machtstruktur in ein Anerkennungsdefizit. Niemand kann den Raum regeln, auch die gesetz-
lichen Normen sind entwertet. Es herrscht ein anomischer Zustand.

Die Schulleitung in Cluster 3 integriert die SE autokratisch. Sie nutzt ihre hohe Legitimitat,
um schwierige Schilerlnnen und schwierige Lehrpersonen zu integrieren. Hierzu braucht sie

2 Die Ahnlichkeit der Cluster wurde mittels einfaktorieller Varianzanalyse (SPSS Oneway) gepriift. Folgende
Cluster unterscheiden sich nicht signifikant:

Skala K_SL: 1und 2,2und 4, 3und4

Skala K_Stao: 1und2,1und 3,2und 3,3 und 4

Skala K_VSG: 1und2,1und3,2und3

Skala K_SHP: 1und 3

Skala K_intEin: 1und2,1und 4, 2und 3,2 und 4, 3und 4
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weder Gesetz noch Schulische Heilpddagogik, deren Fachlichkeit wenig Wirkung entfaltet.
Die sozialintegrative Einstellung ist hoch. Padagogik hat einen hohen Stellenwert auch im
Verhaltnis zu Schiilerinnen mit besonderen Bediirfnissen.

In Cluster 4 hat die Schulleitung weniger Macht als in Cluster 3, ist aber hinreichend legiti-
miert. Die Schulische Heilpadagogik erfahrt hier fachliche Autoritdt. Deren Fachlichkeit wird
im Schulischen Standortgespréch als diskursives System zur Befriedigung von allen Rollen
realisiert. Dennoch findet keine Delegation pddagogischer Verantwortung statt. Das Anliegen
einer Schule fur alle bleibt als Grundhaltung im Lehrerteam verankert.

Der Hauptbefund der Clusteranalyse bezieht sich auf das Verhaltnis zwischen Schulleitung
und Schulischer Heilpadagogik. Dieses Verhaltnis wird durch das VSG, welches in § 37 der
Schulleitung eine entscheidende, der Sonderpadagogik eine beratende Funktion bei der Zu-
weisung von Massnahmen einrdumt, grundlegend neu gestaltet. Die Legitimitat heilpddago-
gisch-therapeutischer Massnahmen ist nicht mehr vom schulpsychologischen Gutachten ab-
héangig, sondern vom Einversténdnis der Schulleitung. Leidet diese unter einem Anerken-
nungsdefizit, erscheinen auch das Verfahren des Standortgespréchs und die daraus resultie-
renden Massnahmen als illegitim (Cluster 1). Der Versuch, eine solche Entwertung der For-
derthematik durch verstarkte Anlehnung an eine ausschliesslich ,systemisch“®® abgesicherte
Schulleitung zu kompensieren, fihrt zur Entlegitimierung der SHP und zur Enthebung ihrer
sozialintegrativen Funktion (Cluster 2).2* Auch ein Zuviel an Macht und Prestige an der Posi-
tion der Schulleitung schadet sonderpadagogischer Fachlichkeit. Die sozialintergrative Funk-
tion, die normalerweise von heilpddagogischen und therapeutischen Fachkraften bernom-
men wird, ist dann bei der Schulleitung konzentriert, die sie kraft ihres padagogischen Cha-
rismas und/oder ihres patriarchalischen Fiihrungsstils realisiert (Cluster 3). Schuleinheiten, in
denen das Férderthema zentral ist, ohne dass die sozialintegrativen Funktionen ausschliess-
lich heilpadagogisch-therapeutischen Fachkraften abgegeben werden, bedingen eine hinrei-
chend anerkannte Schulleitung, damit sie zwischen allgemeiner (Schul-)Pddagogik und be-
sonderer (Heil-)Padagogik vermitteln kann (Cluster 4).

Um die Starke des Zusammenhangs zwischen Dimensionen der Schulstruktur (unabhangige
Variablen) mit einzelnen Dimensionen der sonderpddagogischen Schulkultur (abh&ngige Va-
riable) zu bestimmen, wurden drei lineare Regressionsanalysen gerechnet. Die wichtigsten
Ergebnisse der Regressionsanalysen finden sich in folgender Tabelle:

% Habermas (1981) unterscheidet diesen Modus von Handlungskoordination qua Macht und Geld von einem ,so-
zialintegrativen®, wo die Handlungskoordination tber ,verstandigungsorientiertes Handeln® (ebd.) erfolgt.

2 Vogel (2006) konnte fiir die Schulsozialarbeit empirisch nachweisen, dass sie als Linienfunktion der Schullei-
tung unter den Machtaspekt fallt und die Legitimation des Gesamtsystems senkt.
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Tab. 5: Lineares Regressionsmodell (sonder-)padagogische Schulkultur 2009

integrative Aus- pragmatische Team-
richtung Volks- Schulleitung25 teaching26
schulgesetz (3 Items) (3 Items)
[K_VSG] Cr.a=.59 Cr.oa=.91
Grosse SE ns ns ns
[S_Grosse] -S. -S. .S.
Finanzkraft und Schulerfolg in der SG 47 34*
[S_Finanz] (3.12) n-s: (2.15)
separative und teilseparative Massnahmen SE
n.s. n.s. n.s.
[S_sepSpr]
integrative und additive Massnahmen SE A7
[S_intSpr] n.s. (2.89) n.s.
Sonderklassen und therapeutische Angebote SE
n.s. n.s. n.s.
[S_sepKK]
ISF-Angebot SE -41* N N
[S_|SF] (_2-71) .S. .S.
R 0,40* 0,34* 0,35*

standardisierte Regressionskoeffizienten (Beta), t-Werte in Klammern; *p<0.05, **<0.01

Im Falle des Zusammenhangs zwischen Schulstruktur und Zustimmung zur integrativen Aus-
richtung des VSG deckt die Gesamtheit der Struktur-Skalen auf dem 5%-Niveau den mittel-
starken Varianzanteil von 0.40 ab. Einzeln betrachtet sind die Skalen ,Finanzkraft und
Schulerfolg der SG* (p = .004) sowie ,ISF-Angebot SE* ebenfalls signifikant (p = .011). Die
restlichen Skalen kénnen die Zustimmung einer Schuleinheit zur integrativen Ausrichtung
des VSG statistisch nicht zuverlassig vorhersagen. Aus den standardisierten Regressions-
koeffizienten (Beta-Werte) wird ersichtlich, dass die Effektstarken der Skalen ,Finanzkraft
und Schulerfolg der SG* (3 = .47) und ,ISF-Angebot SE* (R = -.41) in unterschiedliche Rich-
tungen weisen. Dies bedeutet zum einen, dass je héher die Finanzkraft, die Mittelschuler-
quote und die Privatschiilerquote einer Gemeinde ist, desto positiver bewerten Lehrpersonen
die integrative Ausrichtung des VSG. Zum anderen wird das VSG umso kritischer beurteilt, je
l&nger eine Schuleinheit das ISF-Modell bereits eingefiihrt hat und je ausgebauter ihr ISF-
Angebot ist.

Interpretiert man diese beiden Zusammenhéange, so erstaunt zunéchst, dass die Zustimmung
zur integrativen Ausrichtung des VSG von SE kommt, die sich durch eine in Bezug auf son-
derpadagogische Massnahmen ,genliigsamere’ Schilerpopulation auszeichnen. Dies zeigt
sich am Entwicklungsniveau des sonderpadagogischen Angebots, das in diesen Schulein-
heiten bei allen Massnahmen unter dem kantonalen Durchschnitt liegt (s. Cluster 6 in Abb. 2).
Die neuen Quotenregeln des VSG bzgl. ISF und Therapien bedeuten deshalb keine Reduk-
tion des bestehenden sonderpadagogischen Angebots, sondern erlauben mdéglicherweise
gar eine Aufstockung. Dass diese Perspektive auf mehr Ressourcen von den Lehrpersonen
als entlastend erlebt wird, ist nachvollziehbar.

Alternativ dazu I&sst sich die Zustimmung zum VSG in Schuleinheiten mit schulerfolgreichen
Kindern und finanzkraftigen Eltern auch als grundséatzliche Affirmation gegeniber der In-
tegration interpretieren. Wenn in diesen Schulgemeinden tGberdurchschnittlich viele Schiile-
rinnen die Mittelschule besuchen, schafft v.a. der Gymi- und spater der gewahlte Hochschul-

% Die Skala spragmatische Schulleitung” wurde faktoranalytisch aus allen Fragen zur Schulleitung extrahiert und

umfasst 3 Items (z.B. ,Die SL geht ab und zu auch einmal Uber administrative Regelungen hinweg, wenn es im

Interesse der pddagogischen Konzeption der Schule gerechtfertigt erscheint“ oder ,Die SL entscheidet gern zi-
ig").

96 Die Skala ,Teamteaching” wurde faktoranalytisch aus allen Fragen zum Unterricht extrahiert und umfasst 3

Items (z.B. ,Das Teamteaching mit der SHP/Klassenlehrperson tragt wesentlich zur Férderung meiner Schilerin-

nen bei“ oder ,Ich bereite einzelne Lektionen mit der SHP/der Klassenlehrperson vor*).
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typ die relevanten Unterschiede innerhalb der Schillerpopulation. Die Selektionsfunktion hat
sich in diesen Gemeinden also in héhere Stufen des Bildungssystems verschoben. Dadurch
entsteht auf der Primarschulstufe mehr Raum fur Gleichheit und Integration (Graf & Graf
2008, S. 145f.).

In SE, wo ISF seit langerem eingefihrt und quantitativ ausgebaut wurde, wird die integrative
Ausrichtung des VSG fast ebenso stark abgelehnt, wie sie in finanzstarken SG bejaht wird.
Méglicherweise bedeuten die vom VSG definierten Quotenregeln einen Abbau des beste-
henden Angebots. Die SE der 1. Umsetzungsstaffel, in der sich die ISF-Pioniere statistisch
gehauft befinden (Ms_|s|: 1. Staffel = 10.70; M3_|3|: 3. Staffel — 7.19; p= 03), werden von 2008 bis
2009 noch leicht kritischer gegeniiber der Integration. Es scheint, dass das VSG hier als
Qualitatssenkungsmassnahme? wahrgenommen wird. Das Gesetz bietet nicht mehr diesel-
be Flexibilitat, das sonderpadagogische Angebot in Bezug auf die heterogenen Forderbe-
dirfnisse der eigenen Schilerschaft abzustimmen. Im Gegensatz zur bildungsnahen Schi-
lerschaft der integrationsbefirwortenden SE gehen bei den ISF-Pionieren signifikant weniger
zukunftige Mittelschilerlnnen in die Schule (Ms_Finanz 1. staftel = 93.63; Ms_Finanz 3. stafrel = 66.55; p
=.03), was den extensiven Ausbau integrativer Férderangebote erklart. Moglicherweise ent-
wertet das VSG auch Konzept-Entwicklungsarbeit, die in diesen SE seit Mitte 80er Jahr ge-
leistet wurde.

Die beiden weiteren Zusammenhénge, die in Tab. 5 aufgefiihrt sind, betreffen die Schullei-
tung und den Unterricht. Die SL wird umso pragmatischer erlebt, je heterogener die Schiiler-
population einer SG ist (Sozialindex) und je mehr HSK- und DfF/DaZ-Stunden fir deren Be-
waltigung aufgewendet werden (R?= .34; p = .043). Dieses Resultat kann als eine indirekte
Verifikation des eben diskutierten Zusammenhangs interpretiert werden. Offenbar ist eine
heterogene Schilerpopulation nicht nur in Bezug auf die Organisation integrierter Férderung
eine Herausforderung, sondern auch in Bezug auf das Schulleitungshandeln.?® Hoher Sozia-
lindex und viele HSK- bzw. DfF/DaZ-Stunden bedeuten einen hohen Anteil fremdsprachiger
und auslandischer Schilerlnnen, der von den Befragten mit einer Schulleitung in Verbindung
gebracht wird, fur die situative Angemessenheit wichtiger ist als formale Richtigkeit. Erhdhte
Distanz zur Institution Schule bei Kindern und Jugendlichen erfordert im padagogischen All-
tag mehr Improvisation und Orientierung am unmittelbar Gegebenen.

Der lineare Zusammenhang (R2= .35; p = .033) zwischen reichen Schulgemeinden mit lern-
leistungsstarken Schulerpopulationen und der Bedeutung von Teamteaching in einer Schu-
leinheit erklaren wir kommunikationstheoretisch. Die diskursive Praxis von Teamteaching
enthalt eine universalistische Orientierung, die nach Graf & Graf (2008, S. 172) fur lernerfolg-
reichere Schuilerpopulationen eine gréssere Bedeutung hat als fiir Schiler mit Schulschwie-
rigkeiten. Pddagogisch-psychologisch kénnte man argumentieren, dass Teamteaching dort
bereichert, wo Schilerlnnen weniger auf eine konstante Vermittlungsperson angewiesen
sind, weil Bildung in ausreichendem Masse schon zuhause gesichert ist.?® Empirisch belegt
ist dieser Zusammenhang in der Studie von Nussbaumer (2007), einer Sekundéaranalyse des
Datensatzes von Venetz und Tarnutzer (2008) zum Wohlbefinden von Schiilerinnen in integ-
rativen Schulformen: ,Im Unterschied zu ,problemlosen’ Lernenden werden Lernende mit
Schulschwierigkeiten durch den Grad der Kooperation [zwischen SHP und Regellehrperso-
nen, Anm. D.B. und M.K.] in allen untersuchten Faktoren [positive Aktivierung, negative Akti-
vierung, Flow-Erleben, Besorgnis, Anm. D.B. und M.K.] negativ beeinflusst.“ (S. 28) Koope-
ration und Team-Teaching sind also nicht apriori ,gute’ Unterrichtsformen, sondern nur in

" Die Reduktion der sonderpadagogischen Ressourcen schafft bzgl. der gesetzlich geforderten Integration eine
Ziel-Mittel-Diskrepanz, d.h. eine anomische Spannung (Merton 1995).

2 Zusatzlich lasst sich in unserem Datenmaterial auch eine Belastung auf padagogischer Ebene feststellen. In
den SE der 1. Umsetzungsstaffel, die sich in SG mit signifikant hdherem Sozialindex befinden, wird der Umgang
mit Kindern und Jugendlichen als signifikant belastender erlebt (M1 staffel = 4.2; M3 statiel = 3.18; p = .049).

% Das ist der rationale Kern der Ablehnung eines ausgebauten Fachlehrersystems durch Sekundarlehrerinnen,
die Klassen mit reduziertem Anforderungsprofil unterrichten.
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Bezgog auf bestimmte Schilergruppen, die man in den SE der finanzstarken SG gehauft an-
trifft.

6. Fazit

Die Ergebnisse unserer Studie weisen auf drei neuralgische Punkte hin, wo die Umsetzung
des VSG in den Schulen Probleme verursacht. Erstens scheint das Standard-Modell des
VSG, in dessen Rahmen das sonderpaddagogische Angebot fortan organisiert werden soll, zu
wenig adaptiv. Anzunehmen ist, dass die von den ISF-Pionieren ab 1985 entwickelten loka-
len Modelle in Bezug auf ihre je unterschiedlichen Schiilerpopulationen angepasster und an-
passungsfahiger waren. Systemtheoretisch gesprochen sinkt die Losungskapazitat der
Schuleinheiten: Man verbraucht jetzt mehr Energie zur Bewaltigung der Binnenkomplexitat
als zur Bewaltigung der Umweltkomplexitat, wo die Heterogenitat weiter zunehmen wird. An-
statt sich dadurch padagogisch herauszufordern, lernt man an den Papieren der Bildungsdi-
rektion.

Jenseits unserer Zahlen, auf der diese Interpretation aufruht, scheint die Hoffnung, dass man
in Bezug auf die eigene Schilerpopulation das sonderpéddagogische Angebot anpassen
kann, vielerorts ungebrochen. So werden bspw. mit individuellen Lésungen fiir einzelne
Schiilerlnnen Sonderschul-Einweisungen vermieden.®' Nicht zuletzt tragt auch die Konzent-
ration sonderpadagogischer Ressourcen (z.B. DaZ, IF und 1S%) auf eine Person zu einer
Flexibilisierung des Standard-Modells bei, weil sich dadurch die Einflussméglichkeiten son-
derp&dagogischer Fachlichkeit multiplizieren.

Zweitens zeigen unsere Ergebnisse, dass die quantitative Zunahme der Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Akteuren einer Schuleinheit nicht mit einer qualitativen Verbesse-
rung einhergeht. Zwar hat die Ausdifferenzierung von Rollen in der Schule zu einer Intensi-
vierung kooperativer Handlungen gefiihrt, die erhoffte Entlastung des einzelnen Rollentra-
gers ist aber nicht gleichermassen eingetroffen. Folgender Grund kann dafiir verantwortlich
sein: Bis ein Team das einzelne Mitglied spirbar entlastet, sind verschiedene Phasen der
Gruppenbildung zu durchlaufen. Im Verlauf dieses dynamischen Prozesses bildet sich ein
gemeinsames Referenzschema (Bauleo 1988), auf dessen Grundlage diskursive Verstandi-
gung und kooperative Handlungsfahigkeit erst méglich werden. Beobachtungen in zwei aus-
gewahlten Schuleinheiten der 1. Staffel, wo wir Einzelfallstudien zur Kooperation zwischen
SHP und Regellehrpersonen durchfihrten (Weber et al., 2010; Egloff et al., 2010), weisen
darauf hin, dass dieser Prozess Probleme stellt. Fachliche Argumentation ist in den von uns
beobachteten Kooperationssituationen entwertet; die latente Angst vor Autonomieverlust®
sowie der latente Kampf um die Verteilung kooperativ erzielten Mehrwerts strukturieren das
Interaktionsgeschehen zwischen SHP und Regellehrpersonen weit mehr.* Es stellt sich die

% Die ,Unterrichtsfllhrung muss in einer erziehungsschwierigen Klasse anders aussehen als mit lernwilligen
Schiler/innen, in lernschwierigen Lerngruppen werden besondere Formen der Unterrichtsgestaltung und Férde-
rung benétigt” (Holtappels und Voss 2006, S. 253).

31 Fur verhaltensauffallige Schilerlnnen werden in einzelnen Schulgemeinden bis zu 7 Lektionen SHP bewilligt.

% Pro integrierte Sonderschulung (IS) gibt es im Kt. ZH bis zu 9 Lektionen heilpddagogische Unterstiitzung.

% Eine starkere Kooperation fiir den Umgang mit Heterogenitat geht einher mit einer starkeren Wahrnehmung
von personlicher Einengung in Bezug auf das eigene Handeln im Unterricht® (Maag Merki 2010).

* Diskursive Verstandigung i.S. einer Einigung Uber problematisierte Geltungsanspriiche bildet in den von uns
beobachteten Kooperationssituationen die Ausnahme. Wo es zum Konsens kommt, wird dieser auf einer desym-
bolisierten Ebene (Lorenzer 2002) erzielt, d.h. in Bezug auf ein Thema, welches in einem indirekten Zusammen-
hang mit den situativ relevanten Erfahrungen der beteiligten SHP und KLP stehen. In der padagogischen Literatur
wird diese Form von Zusammenarbeit als ,scheinbare Kooperation* (Kreie 2009, S. 409) bzw. als ,Pseudokoope-
ration“ (Fend 2008, S. 228) reflektiert. Vogel spricht von ,klischierter Einigung® (2006, S. 135). Ebenso haufig be-
obachteten wir, dass ,strategisch” (Habermas 1981) gehandelt wird, d.h. nicht an Versténdigung orientiert, son-
dern an der Durchsetzung der eigenen Ziele (z.B. die Starkung der eigenen Position). Wir interpretieren das Feh-
len fachlich begriindeter Auseinandersetzung nicht als Folge defizitdrer (Kommunikations-)Kompetenzen der von
uns beobachteten SHP und Lehrpersonen, sondern als Struktureffekt. Weil immer beide Rollentrédger, SHP und
KLP, mit dem ISF-Kind weiterarbeiten, stehen die praktischen Interessen (z.B. Entlastung) vor dem fachlichen
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Frage, wie diese Inter-Rollenkonflikte in multiprofessionellen Teams wirkungsvoll zu bearbei-
ten waren. Zum einen kénnte ein kluger Einsatz kommunaler Ressourcen die Verteilgerech-
tigkeit des kooperativen Surplus erhéhen.*® Zum anderen brauchte es ein Modell, das die
Kommunikation in multiprofessionellen Teams systematisch (und nicht erst bei einer Krise)
durch Coaching und Supervision entwickelt (vgl. dazu Buchs-Grumbacher & Zurfluh 2007a
und 2007b).*® Eine weitere Rollendifferenzierung, wie sie momentan im Zusammenhang mit
der Einfiihrung von Schulassistentinnen diskutiert wird, wére aufgrund unserer Ergebnisse
kritisch zu beurteilen.

Drittens wird aus unseren Zahlen klar, dass Macht und Prestige der SL entscheidende Gros-
sen sind, ob heilpddagogische Fachlichkeit in Schulen eine Bedeutung hat. Bei illegitimen
Schulleitungen sind auch das Schulische Standortgespréach und die SHP wenig anerkannt.
Dies gilt insbesondere dann, wenn die Autoritat der SHP nicht auf Fachlichkeit beruht, son-
dern auf ihrer Nédhe zur Macht der SL. Charismatische SL hingegen mit hoher Anerkennung
im Schulteam reduzieren die Bedeutung heilpddagogischer Fachlichkeit, weil sie die integra-
tive Funktion in ihrer Schule selber verkdrpern. Als Teil ihres Charismas scheinen sie wenig
bereit, diese zu teilen. Aufgrund dieser Erkenntnisse ist fir die Schulleiter-Ausbildung zu for-
dern, Heilpddagogik soweit zu vermitteln, dass deren spezifische Perspektive von anderen
Sichtweisen unterschieden werden kann. Unter dieser Voraussetzung kénnen SL heilpada-
gogischer Fachlichkeit den entsprechenden Platz einrdumen, was die sozialintegrative Funk-
tion starkt, d.h. die Tragféhigkeit einer Schule erhéht. Schulleiterinnen missen von Heilpa-
dagogik mehr verstehen als Schulische Heilpadagoginnen von Schulentwicklung.®

Zu guter Letzt wird im Anschluss an unsere Studie ein Forschungsdesiderat sichtbar. Unsere
Analysen zeigen, dass SE und SG ihr sonderpddagogisches Angebot im Rahmen desselben
Gesetzes ganz unterschiedlich strukturieren. Welche spezifische Ausformung sich lokal
ergibt, ist aber keineswegs zufallig, sondern abhangig von sozialstrukturellen Faktoren und
von Merkmalen der Schulorganisation. Diese Zusammenhé&nge wéren kantonsweit zu unter-
suchen, um ein Kriterium zu gewinnen, wo die Struktur des sonderpadagogischen Angebots
auf Merkmale der Schilerpopulation reagiert und wo der Ausbau anderen, nicht-pddagogi-
schen Gesetzmassigkeiten folgt. Erst auf Basis eines solchen Unterscheidungskriteriums
wérgseine Kritik kommunaler Organisationsformen im sonderpddagogischen Bereich m&g-
lich.

Wissen Uber das Kind. Die Kooperationen sind von ihrer Struktur her also priméar ,praktische” und nicht ,theoreti-
sche Diskurse” (ebd.).
% Der kommunale Pool an heilpddagogischen Ressourcen (sog. ,Poolstunden®) I&sst beztglich Verteilung einen
relativ grossen Spielraum. So kann bspw. einer Regellehrkraft fiir ihren Koordinationsaufwand mit sonderpada-
9eogisch-therapeutischem Fachpersonal pauschal eine Entlastung von wenigen Arbeitstagen gewahrt werden.
Der Kanton BS hat mit der Einfihrung von Integrationsklassen ein solches Modell institutionalisiert, was als
Ausdruck eines politischen Willens interpretiert werden kann, dass integrative Schulung gelingen soll.
% Diese leicht pauschalisierende Ausserung darf nicht als Votum gegen die Vermittlung von bildungssoziologi-
schen Kenntnissen zum Funktionieren der Institution Schule verstanden werden. Lehrpersonen und Heilpddago-
glnnen haben auch heute noch zu wenig Wissen Uber die sozialen Grenzen ihrer (heil-)padagogischen Arbeit (vgl.
dazu Bernfeld 1967).
38 Mit der SOP-Erhebung verfugt der Kanton Zirich Uiber eine ausgezeichnete Datengrundlage fir die hier vorge-
schlagene Strukturanalyse. Zuséatzlich waren unbedingt die kommunalen Ressourcen (VZE, Poolstunden und Fi-
nanzen) in die Untersuchung mit einzubeziehen.
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Anhang

Dimensionen der Schulstruktur und der Struktur des sonderpadagogischen Ange-

bots (Faktorenanalyse und Reliabilitat)
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SE: Anzahl kantonaler Vollzeiteinheiten (VZE) .944 .210
SE: Anzahl Lernende .943
SE: Anzahl Lehrpersonen .940
SE: Anteil Schilerinnen in einer Aufnahmeklasse 974
SE: Anteil Schilerinnen in einer Kleinklasse C (Hor- und 974
Sprachbehinderte) '
SE: Anteil Schilerinnen, welcher eine E-Mischform besucht .875
SE: Anteil Schilerinnen, der HSK-Unterricht (Heimatliche 213 854
Sprache und Kultur) besucht ’ :
SG: Sozialindex .384 .801
SE: Anzahl DfF/DaZ-Lektionen im Schuljahr 06/07 pro
. .768
Schiilerln
SG: Finanzkraftindex .875
SG: Privatschilerquote Sekundar .852
SG: Mittelschiilerquote® .349 721 .303
SE: Klassenkontingent Rhythmik pro Schilerin .793
SE: Anteil Schilerlnnen in einer Kleinklasse D (Verhaltens-
i .676 .321
aufféllige)
(?Er:tgntell Schlerlnnen in einer Kleinklasse B (Lernbehin- 459 663
SE: .Anzahl Lektionen Psychomotorik im Schuljahr 06/07 pro 307 527 373
Schiilerln
SE: Anzahl ISF-Lektionen im Schuljahr 06/07 pro Schiulerin -.738
SE: Anzahl Jahre seit Einfiihrung ISF -.428 .723
Eigenwert (Summe der Ladungsquadrate) 3.23 2.73 2.40 2.32 1.92 1.46
Reliabilitét (Cronbach’s Alpha fiir stand. Items) .99 .95 .85 .91 .73 .48
Erklarte Varianz (in %) 17.96 15.16 13.36 12.88 10.67 8.1

Erklarte Varianz 78,13%

Legende: Hauptkomponentenanalyse mit anschliessender Varimax-Rotation (Kaiser); Faktorladungen <.20 sind nicht auf-

gefihrt

Basis: bildungsstatistische Indikatoren/Quoten zu den Schulgemeinden aller Sample-Schuleinheiten vom 10.5.2007; Daten
der SOP-Erhebung 06/07 zu allen Lernenden der Sample-Schuleinheiten im Schuljahr 07/08; Daten zu allen kantonal an-
gestellten Lehrpersonen/Therapeutinnen in den Sample-Schuleinheiten Stand Schuljahr 2008/09;

% Anteil Mittelschiler/innen 10.-12. Schuljahr gemessen am Total der Volksschiler im 4.-6. Schuljahr 6 Jahre zu-

Vvor.
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Dimensionen der (sonder-)padagogischen Schulkultur (Faktorenanalyse und Reliabi-
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Die SL bemdiht sich um eine Atmosphére gegenseitigen Vertrauens. .822
Die SL versteht es, mich fiir die Arbeit an dieser Schule zu begeistern. .811
Die SL gibt mir viel Unterstiitzung. .801
Ich werde von der SL in meiner Autonomie als LP/SHP Therapeutin un-
terstutzt. .790
Die SL achtet auf kollegiale Mitbestimmung. .788
Ich werde von der SL in meiner Arbeit unterstitzt. .788
Die SL behandelt mich mit Wiirde und Achtung. 779
Die SL vertritt die Anliegen der Lehrerschaft nach aussen (z.B. in der
Schulpflege). .765
Die SL weiss, was im Team lauft. 762
Die SL versteht es, gemeinsam mit dem Team eine Vision zu erarbeiten. .758
Die SL anerkennt meine Arbeit. .754
Ich werde von der SL rechtzeitig informiert. .708
Die SL koordiniert Arbeiten so, dass klare Ziele vereinbart und erreichba-
re Zwischenerfolge angestrebt werden. .701
Die SL ist informiert iber Entwicklungen im Schulsystem insbesondere
Uber Entwicklungen im Zusammenhang mit dem .687
Die SL besitzt viel Humor im Umgang mit téglichen Problemen und Kon-
flikten. .657
Die Einfiihrung einer Schulleitung hat sich in unserer Schule insgesamt
positiv ausgewirkt. .657
Die SL fragt: ,Was kénnen wir daraus lernen?“, wenn die Dinge nicht wie
geplant laufen. .634
Die Haltung der SL ist integrativ. .634
Ich werde rechtzeitig und ausreichend Uber wichtige Vorgénge informiert. | .617
Die SL kann es ohne Groll ertragen, wenn ich ihre Vorschlage ablehne. .576
Die SL geht ab und zu auch einmal Uber administrative Regelungen hin-
weg, wenn es im Interesse der pddagogischen Konzeption der Schule
gerechtfertigt scheint. .570

Ich habe an Standortgesprachen das Gefiihl, dass alle ,am gleichen
Strick ziehen®.

An Standortgesprachen berlicksichtigen wir die jeweiligen Fachkompe-
tenzen von LP, SHP und Therapeutinnen.

In Standortgesprachen wird eine realistische Entwicklungsperspektive in
Bezug auf die schulische Zukunft des je

In Standortgesprachen gelingt uns die Reduktion von komplexen Prob-
lemkonstellationen auf zentrale Zielsetzungen

Am Standortgesprach wird eine fir alle Anwesenden verstéandliche Spra-
che gesprochen.

Es ist selten, dass Eltern an Standortgesprachen nicht kooperieren.

Ich betrachte Unterschiede in der Wahrnehmung/Einschatzung eines
Kindes als Gewinn in Bezug auf seine Férderplanung.

.753

711

.690

.667

.647
.624

.594

Die gesetzlich geforderte Integration von Schulerinnen mit Lernschwie-
rigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten in Regelklassen erachte ich als

772
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sinnvoll
Ich betrachte die Integration von Kindern mit besonderem Férderbedarf
als Chance. .708 .289
Das neue VSG und die Umsetzungshilfen fiihren bei mir zu aktiven Lern-
prozessen. .698
Ich beurteile die paddagogischen Konsequenzen des neuen Volksschul-
gesetzes insgesamt negativ. (umgepolt) .675
Die hier realisierte Integration von Kindern mit besonderem Férderbedarf
wird den Entwicklungsmdglichkeiten des einzelnen Kindes nicht gerecht.
(umgepolt) .651
Die individuelle Férderung von Schilerinnen mit besonderen Beddirfnis-
sen empfinde ich als tiberfordernde Mehrbelastung. (umgepolt) .629
Die Présenz der SHP hat in meiner Klasse eine integrierende Wirkung. 774
Einzelne Lektionen evaluiere ich nachtraglich zusammen mit der
SHP/Klassenlehrperson. .750
Die SHP hat in Bezug auf die Schilerschaft unserer Schuleinheit eine in-
tegrierende Wirkung. .730
Ich bereite einzelne Lektionen mit der SHP/der Klassenlehrperson vor. 718
Die Zusammenarbeit mit der SHP erleichtert mir den Umgang mit verhal-
tensauffalligen und lernbehinderten Schiilerinnen .209 212 .627
Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnissen geben hier Impulse fir Un-
terrichts- und Schulentwicklung. .208 .705
Meine Schilerinnen haben mangelndes Interesse an Schule und Unter-
richt. (umgepolt) .584
Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfiihrer. (umgepolt) 573
Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben
wollen. (umgepolt) .261 .559
Den direkten Umgang mit Kindern/Jugendlichen erlebe ich als Bereiche-
rung. .508
. 2008 15.95 5.66 3.64 2.61 2.09
Eigenwert (Summe der Ladungsquadrate) 2009 14.09 6.01 475 3.00 232
Reliabilitat 2008 .97 .88 .85 .88 .59
(Cronbach’s Alpha) 2009 .96 .87 .90 .86 .64
u . C 2008 27.98 14.11 11.60 7.97 6.43
Erklérte Varianz (in %) 2009 27.94 | 1249 | 1211 | 8.67 | 7.36
Mittelwert 2008 4.77 4.91 3.78 3.62 4.54
2009 4.82 4.93 3.76 4.26 4.59
. 2008 .71 42 .62 1.01 42
Standardabweichung 2009 56 39 66 73 | .45

erklarte Varianz 2008 68.08%
erklarte Varianz 2009 68.57%

Legende: Hauptkomponentenanalyse mit anschliessender Varimax-Rotation (Kaiser); Faktorladungen <.20 sind nicht auf-

gefihrt

Basis: Online-Befragung von allen Schulteam-Mitgliedern in 45 (2008) bzw. 44 (2009) Schuleinheiten des Kts. Zurich; Nzgos

= 464, N2009 = 361

Variablen-Name

Label

sgem Bista Code Schulgemeinde
Schulgemeinde Name Schulgemeinde

sco Bista Code Schule

Schule Name Schule

adr Bista Code Schulhaus bzw. Kindergarten
name1 Name1 Schulhaus bzw. Kindergarten
name2 Name2 Schulhaus bzw. Kindergarten

ort Ort Schulhaus/Kindergarten

Variablen auf der Ebene Schuleinheit (SE)

(31 ltems: Lehrerdaten Stand Schuljahr 2008/2009; Lernende Stand 14.9.2007)

AnzLehr_sum

Anzahl Lehrpersonen in der untersuchten SE im SJ
2008/09

AnzFrau_sum

Anzahl Lehrerinnen in der untersuchten SE im SJ 2008/09

VZE_sum

Anzahl VZE in der untersuchten SE im SJ 2008/09 (Daten
vom Besoldungssystem, nur kantonal entléhnte Lehrpser-
sonen)

AnzlLern_sum

Anzahl Lernende in der untersuchten SE im SJ 2007/08

AlterLehr_SE_mean

Durchschnittsalter der Lehrpersonen in der untersuchten
SE im SJ 2008/09

Dienstalter_ SE_mean

Durchschnittliches Dienstalter der Lehrpersonen in der un-
tersuchten SE im SJ 2008/09




SE_Regelkindergartn

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 den Regelkindergarten besuchten

SE_Sprachheilkindergarten

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 den Sprachheilkindergarten besuchten

SE_VolksschuleGrundstufe

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Grundstufe besuchten

SE_Primarschule

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Primarstufe besuchten

SE_Einschulungsklasse

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Einschulungsklasse (1. Schuljahr in zwei Jah-
ren) besuchten

SE_KleinklasseBKleinklassefiirLernbehinderte

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Kleinklasse B (Lernbehinderte) besuchten.

SE_KleinklasseCH6rundSprachbehinderte

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Kleinklasse C (Hor- und Sprachbehinderte) be-
suchten

SE_KleinklasseDVerhaltensauffallige

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Kleinklasse D (Verhaltensaufféllige) besuchten

SE_Aufnahmeklasse

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Kleinklasse E (Aufnahmeklasse, in welcher
Deutsch als Zweitsprache-Unterricht erteilt wird) besuchten.

SE_SekundarschuleAbteilungC

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Sekundarschule Abteilung C (Grundanforde-
rungen) besucht haben

SE_SekundarschuleAbteilungB

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Sekundarschule Abteilung B (mittlere Anforde-
rungen) besucht haben.

SE_SekundarschuleAbteilungA

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die Sekundarschule Abteilung A (erweiterte Anfor-
derungen) besucht haben.

SE_1.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 1. Schuljahr besucht haben

SE_2.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 2. Schuljahr besucht haben

SE_3.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 3. Schuljahr besucht haben.

SE_4.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 4. Schuljahr VS besucht haben.

SE_5.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 5. Schuljahr besucht haben

SE_6.SchuljahrVS

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 6. Schuljahr besucht haben.

SE_7.Schuljahrvs

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 7. Schuljahr besucht haben

SE_8.Schuljahrvs

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 8. Schuljahr besucht haben

SE_9.SchuljahrVs

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 das 9. Schuljahr besucht haben

SE_1.Kindergarten_Grundstufe

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 den 1. Kindergarten bzw. die 1. Grundstufe be-
sucht haben

SE_2.Kindergarten_Grundstufe

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 den 2. Kindergarten bzw. die 2. Grundstufe be-
sucht haben.

SE_3.Kindergarten_Grundstufe

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 den 3. Kindergarten bzw. die 3./4. Grundstufe be-
sucht haben.

EMischformbesucht

Anzahl Lernende in der untersuchten SE, welche im SJ
2007/08 die E-Mischform (2 Monate Kleinklasse E, dann
Regelklasse in Kombination mit DaZ) besucht haben.

Variablen auf der Ebene Schulgemeinde (SG)
(55 Items: alle Indikatoren und Quoten beziehen sich auf das

Schuljahr 2006/07)

SI

Sozialindex

FKI

Finanzkraftindex

Erweit_Anford

Anteil Lernende in 6ffentlichen Sekundarklassen mit erwei-
terten Anforderungen (Abt. A/E und Gymnasium) am Total
der Lernenden im 8. Schuljahr

MS ab KI 6 Ubertritte in Mittelschule ab 6. Primarklasse

MS_ab Kl 8 Ubertritte in Mittelschule ab 8. Schuljahr

MS ab KI 9 Ubertritte in Mittelschule ab 9. Schuljahr

MSQ Mittelschilerquote (Anteil Mittelschiler/innen 10.-12. Schul-
jahr gemessen am Total der Volksschuler im 4.-6. Schuljahr
6 Jahre zuvor)

BMQ Berufsmittelschulquote (Anteil der Berufsmittelschiler/innen

bezogen auf alle Lernenden in der Berufsbildung)
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PrivatQ_Prim

Privatschilerquote Primar

PrivatQ_Sek

Privatschilerquote Sekundar

SonderQ_Primar

Sonderstatusquote Primar (Anzahl der Lernenden mit Son-
derstatus (Sonderklassen A - E oder mit ISF) am Total der
Lernenden an 6ffentlichen Volksschulen)

SonderQ_Sek

Sonderstatusquote Sek (Anzahl der Lernenden mit Sonder-
status (Sonderklassen A - E oder mit ISF) am Total der
Lernenden an 6ffentlichen Volksschulen)

Kla_Gré_KG Klassengrésse Kindergarten

Kla_Gré_PS Klassengrésse Primarschule: Durchschnittliche Anzahl Ler-
nende der Primarschule pro Klasse (ohne Kleinklassen)

Kla_Grd_Sek Klassengrésse Sekundarschule: Durchschnittliche Anzahl
Lernende der Sekundarschule pro Klasse (ohne Kleinklas-
sen)

N_KG Anzahl Lernende im Kindergarten

N_gs Anzahl Lernende in der Grundstufe

N_us Anzahl Lernende in der Unterstufe

N_ms Anzahl Lernende in der Mittelstufe

N_PS Anzahl Lernende auf der Primarstufe

N_SekA Anzahl Lernende in der Sekundarstufe A

N_SekB Anzahl Lernende in der Sekundarstufe B

N_SekC Anzahl Lernende in der Sekundarstufe C und Kleinklassen

N_SEK Anzahl Lernende auf de Sekundarstufe

N_Gym Anzahl Lernende in der Mittelschule Sek | (7.-9. Schuljahr)

w_KG Anzahl Schiilerinnen im Kindergarten

w_gs Anzahl Schiilerinnen in der Grundstufe

W_us Anzahl Schiilerinnen in der Unterstufe

w_ms Anzahl Schilerinnen in der Mittelstufe

w_PS Anzahl Schiilerinnen auf der Primarstufe

w_SekA Anzahl Schilerinnen in der Sekundarstufe A

w_SekB Anzahl Schiilerinnen in der Sekundarstufe B

w_SekC Anzahl Schiilerinnen in der Sekundarstufe C und Kleinklas-
sen

w_SEK Anzahl Schiilerinnen auf de Sekundarstufe

w_Gym Anzahl Schulerinnen in der Mittelschule Sek | (7.-9. Schul-
jahr)

Ausl_KG Anzahl auslandische Lernende im Kindergarten

Ausl_gs Anzahl auslandische Lernende in der Grundstufe

Ausl_us Anzahl auslandische Lernende in der Unterstufe

Ausl_ms Anzahl auslandische Lernende in der Mittelstufe

Ausl_PS Anzahl auslandische Lernende auf der Primarstufe

Ausl_SekA Anzahl ausldndische Lernende in der Sekundarstufe A

Ausl_SekB Anzahl ausldndische Lernende in der Sekundarstufe B

Ausl_SekC Anzahl auslandische Lernende in der Sekundarstufe C und
Kleinklassen

Ausl_SEK Anzahl ausléndische Lernende auf de Sekundarstufe

Ausl_Gym Anzahl auslandische Lernende in der Mittelschule Sek | (7.-
9. Schuljahr)

fremd_KG Anzahl fremdsprachige Lernende im Kindergarten

fremd_gs Anzahl fremdsprachige Lernende in der Grundstufe

fremd_us Anzahl fremdsprachige Lernende in der Unterstufe

fremd_ms Anzahl fremdsprachige Lernende in der Mittelstufe

fremd_PS Anzahl fremdsprachige Lernende auf der Primarstufe

fremd_SekA Anzahl fremdsprachige Lernende in der Sekundarstufe A

fremd_SekB Anzahl fremdsprachige Lernende in der Sekundarstufe B

fremd_SekC Anzahl fremdsprachige Lernende in der Sekundarstufe C
und Kleinklassen

fremd_SEK Anzahl fremdsprachige Lernende auf de Sekundarstufe

fremd_Gym Anzahl fremdsprachige Lernende in der Mittelschule Sek |

(7.-9. Schuljahr)

Sonderpadagogische und unterrichtserganzende Angebote (SOP-Erhebung) in den untersuchten Schuleinheiten
(27 ltems: alle Angaben beziehen sich auf die SOP-Erhebung 2006/07;

lekt01_mean bis mn42_mean sind schiilerbezogene Massnahmen;

kont01_mean bis kont42_mean sind klassenbezogene Massnahmen)

lek01_mean Logopé&die Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr 06/07
pro Schilerln in der untersuchten SE

lek02_mean Psychomotorik Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr
06/07 pro Schilerln in der untersuchten SE

lek03_mean Psychotherapie Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr
06/07 pro Schulerln in der untersuchten SE

lek04_mean Legasthenie Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr
06/07 pro Schilerln in der untersuchten SE

lek05_mean Dyskalkulie Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr 06/07

pro Schilerln in der untersuchten SE
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lek06_mean Heilpadagogische Férderung Lektionen im gesamten
Schuljahr 06/07 pro Schilerln in der untersuchten SE

lek11_mean Nachhilfeunterricht Anzahl Lektionen im gesamten Schul-
jahr 06/07 pro Schiilerln in der untersuchten SE

lek12_mean Aufgabenbhilfe Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr
06/07 pro Schiilerln in der untersuchten SE

lek13_mean Audiopéadagogik Anzahl Lektionen iim gesamten Schuljahr
06/07 pro Schilerln in der untersuchten SE

lek14_mean Sehbehindertenférderung Anzahl Lektionen im gesamten
Schuljahr 06/07 pro Schillerln in der untersuchten SE

lek15_mean Rhythmik Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr 06/07
pro Schilerln in der untersuchten SE

lek21_mean Kurse f. Hochbegabte Anzahl Lektionen im gesamten
Schuljahr 06/07 pro Schilerln in der untersuchten SE

lek41_mean DfF/DaZ Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr 06/07
pro Schilerln in der untersuchten SE

lek43_mean ISF Anzahl Lektionen im gesamten Schuljahr 06/07 pro

Schilerln in der untersuchen SE

mn42_mean

HSK prozentualer Besuch in der untersuchten SE (0O=keine
SchiilerIn hat HSK besucht, 1= alle Schiilerinnen haben
HSK besucht)

kont01_mean

Logopadie durchschnittliches Klassenkontingent im gesam-
ten Schuljahr 06/07

kont02_mean

Psychomotorik durchschnittliches Klassenkontingent im ge-
samten Schuljahr 06/07

kont04_mean

Legasthenie durchschnittliches Klassenkontingent im ge-
samten Schuljahr 06/07

kont05_mean

Dyskalkulie durchschnittliches Klassenkontingent im ge-
samten Schuljahr 06/07

kont06_mean

Teamteaching/IF/HF durchschnittliches Klassenkontingent
im gesamten Schuljahr 06/07

kont11_mean

Nachhilfeunterricht durchschnittliches Klassenkontingent im
gesamten Schuljahr 06/07

kont12_mean

Aufgabenhilfe durchschnittliches Klassenkontingent im ge-
samten Schuljahr 06/07

kont13_mean

Audiopédagogik durchschnittliches Klassenkontingent im
gesamten Schuljahr 06/07

kont15_mean

Rhythmik durchschnittliches Klassenkontingent im gesam-
ten Schuljahr 06/07

kont41_mean

DfF/DaZ durchschnittliches Klassenkontingent im gesamten
Schuljahr 06/07

kont42_mean

HSK durchschnittliches Klassenkontingent im gesamten
Schuljahr 06/07
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isf_ab ISF ab Jg.; Missing: kein ISF

Variable- | Bereich Unterricht 1= trifft gar nicht zu

Name (16 ltems) 6= trifft voll und ganz zu

f7 Heterogen zusammengesetzte Klassen sehe ich als Herausforderung fiir meinen 123 456
Unterricht.

8 Ich neige dazu, von jeder einzelnen Schiilerin, jedem einzelnen Schiiler alles zu 123 456
fordern, was sie leisten kénnen.

f9 Ich nehme Vorschlage meiner Schilerinnen in meiner Unterrichtsplanung auf. 123456

f10 Ich kenne gentigend didaktisch-methodische Mdglichkeiten, um Schilerinnen in- 123 456
dividuell zu férdern.

f11 In meinem Unterricht arbeiten alle Schilerinnen am gleichen Lernziel. 123456

f12 Ich weiss, bei welchen Aufgaben meine Schilerlnnen welche Schwierigkeiten ha- 123 456
ben.

f13 Die individuelle Férderung von Schilerlnnen mit besonderen Bedurfnissen emp- 123 456
finde ich als Uberfordernde Mehrbelastung.

f14 Ich verwende Ubersichten, Verweise, ,Advance Organizers*, Zusammenfassun- 123 456
gen oder dhnliches, um die Orientierung der Schilerlnnen zu erleichtern.

f15 Meine Schillerinnen erarbeiten den Stoff vorwiegend in Gruppen. 123456

f16 Mein Unterricht weckt das Interesse aller meiner Schiilerinnen. 123 456

f17 Meine individuelle Lernunterstiitzung basiert auf dem Vorwissen der einzelnen 123 456
Schiilerlinnen.

f18 Ich strukturiere meinen Unterricht Giberdurchschnittlich klar, verstédndlichund kohé- | 1 2 3 4 5 6
rent.

f19 Ich passe meinen Unterricht den verschiedenen Lerntempi meiner Schiilerinnen 123 456
an.

f20 Ich bereite einzelne Lektionen mit der SHP/der Klassenlehrperson vor. 123 456




21 Einzelne Lektionen evaluiere ich nachtraglich zusammen mit der 123 456
SHP/Klassenlehrperson.

f22 Das Teamteaching mit der SHP/Klassenlehrperson tragt wesentlich zur Férderung | 1 2 3 4 5 6
meiner Schiilerlnnen bei.

Variable- | Bereich Schulisches Standortgesprach 1= trifft gar nicht zu

Name (20 ltems) 6= trifft voll und ganz zu

f23 Die Einschéatzung der Situation des Kindes mit besonderem Férderbedarf erfolgt 123 456
gemeinsam.

f24 Das Problem eines Kindes mit besonderem Férderbedarf wird gemeinsam be- 123 456
sprochen.

f25 Die Férderplanung wird gemeinsam gemacht. 123456

26 Ich betrachte Unterschiede in der Wahrnehmung/Einschétzung eines Kindes als 123 456
Gewinn in Bezug auf seine Férderplanung.

f27 Es ist selten, dass Eltern an Standortgespréchen nicht kooperieren. 123456

28 An Standortgespréchen bericksichtigen wir die jeweiligen Fachkompetenzen von 123 456
LP, SHP und Therapeutinnen.

29 Die gemeinsam erarbeiteten Forderziele sind fiir niemanden verbindlich. 2 3456

30 Ich habe an Standortgesprachen das Gefuihl, dass alle ,am gleichen Strick zie- 123 456
hen*.

31 Am Standortgesprach wird eine fiir alle Anwesenden verstandliche Sprache ge- 123 456
sprochen.

f32 An Standortgesprédchen gelten nicht alle Perspektiven und Argumente gleichviel. 2 3456

33 Die Uberpriifung der Wirkung einer Massnahme erfolgt gemeinsam. 123456

34 Ich beziehe die Starken eines Kindes mit besonderem Férderbedarf in die Forder- | 1 2 3 4 5 6
planung mit ein.

f35 Die letzte Verantwortung fiir die schulische Zukunft der Kinder mit besonderem 123 456
Forderbedarf bleibt in den Handen der Regelklassen-Lehrperson.

36 In Standortgesprachen gelingt uns die Reduktion von komplexen Problemkonstel- | 1 2 3 4 5 6
lationen auf zentrale Zielsetzungen.

f37 In Standortgesprachen wird eine realistische Entwicklungsperspektive in Bezug 123 456
auf die schulische Zukunft des jeweiligen Kindes mit besonderem Foérderbedarf
erarbeitet.

38 Der fiir Standortgesprédche notwendige Zeit- und Koordinationsaufwand steht in 1723456
keinem Verhéltnis zum p&dagogischen Ertrag.

39 Die Férderplanungen sind umsetzbar und praktikabel. 123456

f40 Ich setze die Férderplanungen in meinem Unterricht (Therapien) um. 123456

f41 Innerhalb der Férderplanungen sind die Einzelleistungen der unterschiedlichen 123 456
Personen klar definiert.

f42 Wenn es um das Kind geht, bin ich immer zu Kompromissen bereit. 123 456

Variable- | Bereich Schulleitung 1= trifft gar nicht zu

Name (26 Items) 6= trifft voll und ganz zu

f43 Die SL weiss, was im Team l&uft. 123456

fa4 Die SL ist informiert iber Entwicklungen im Schulsystem insbesondere tber Ent- 123 456
wicklungen im Zusammenhang mit dem neuen Schulgesetz.

f45 Die SL versteht es, gemeinsam mit dem Team eine Vision zu erarbeiten. 123456

f46 Die SL anerkennt meine Arbeit. 123456

f47 Die SL behandelt mich mit Wiirde und Achtung. 123456

f48 Die SL gibt mir viel Unterstiitzung. 123456

f49 Die SL vertritt die Anliegen der Lehrerschaft nach aussen (z.B. in der Schulpfle- 123 456
ge).

50 Die SL entscheidet gerne (iber meinen Kopf hinweg. 123456

51 Der SL vertritt dieselbe Politik bzgl. Ausrichtung und Organisation des sonderpa- 1 3456
dagogischen Angebots wie ich.

52 Die SL koordiniert Arbeiten so, dass klare Ziele vereinbart und erreichbare Zwi- 123 456
schenerfolge angestrebt werden.

53 Das Zukunftsbild unserer Schule, welches die SL vermittelt, stimmt mich hoff- 123 456
nungsvoll und zuversichtlich.

54 Die SL begtinstigt bei ihren Entscheidungen héufig eine bestimmte Gruppe von 1723456
Kollegen.

55 Die SL versteht es, mich fiir die Arbeit an dieser Schule zu begeistern. 123456

56 Die SL fragt: ,Was kénnen wir daraus lernen?“, wenn die Dinge nicht wie geplant 123 456
laufen.

57 Die SL bemuht sich um eine Atmosphére gegenseitigen Vertrauens. 123456

58 Die SL achtet auf kollegiale Mitbestimmung. 123456

59 Die SL umschifft die Probleme, welche mir unter den Fingern brennen. 1723456

f60 Die SL delegiert mir Verantwortung. 123456

61 Die SL setzt sich dafir ein, dass das Leitbild fir meine alltagliche Schulpraxisver- | 1 2 3 4 5 6
bindlich ist.

f62 Die SL entscheidet gern ziigig. 123456

63 Die SL geht konflikthaften Entscheidungen aus dem Weg. 123456

f64 Die SL kann es ohne Groll ertragen, wenn ich ihre Vorschldge ablehne. 123456

f65 Die SL besitzt viel Humor im Umgang mit t&glichen Problemen und Konflikten. 123456

f66 Die SL geht ab und zu auch einmal Uber administrative Regelungen hinweg, wenn | 1 2 3 4 5 6
es im Interesse der pddagogischen Konzeption der Schule gerechtfertigt er-




scheint.

f67 Meine Kompetenz im Umgang mit Heterogenitat im Unterricht wird im Rahmen 123 456
der MAB hoch bewertet.

f68 Die Haltung der SL ist integrativ. 123456

Variable- | Bereich Kooperation und Kommunikation 1= trifft gar nicht zu

Name (37 ltems) 6= trifft voll und ganz zu

f69 Grundsatzlich erachtet die Schulbehérde die Lehrerschaft als kompetent. 123456

f70 Die Arbeit der Schulbehdrde unterstiitzt die Autonomie unserer Schuleinheit. 123456

71 Die Schulbehdrde vertritt dieselbe (Personal-)Politik bzgl. Ausrichtung und Orga- 123 456
nisation des sonderpadagogischen Angebots wie die Lehrerschaft.

f72 Ich werde von der SL in meiner Arbeit unterstitzt. 123456

f73 Ich werde von der SL rechtzeitig informiert. 123456

74 Ich werde von der SL in meiner Autonomie als LP/SHP Therapeutin unterstiitzt. 123456

75 Hier muss man bei allem die SL fragen. 123456

76 Am Beginn des Schuljahres bei der Erstellung des Stundenplans sind es immer 1723456
dieselben Kollegen, deren Wiinsche auf Kosten von anderen vorrangig bertick-
sichtigt werden.

f77 Bei der Festlegung des Stundenplans werde ich ausreichend beteiligt. 123456

78 Hier reden an Sitzungen immer dieselben Leute. 2 3456

f79 In Konferenzen beteiligen sich die meisten Anwesenden aktiv an den Diskussio- 123 456
nen.

80 In unserem Kollegium stehen sich einige Lehrergruppen feindlich gegentiber. 123456

81 Hier ist es dblich, dass die Lehrerlnnen nach Schulschluss sofort nach Hause ge- 1723456
hen.

f82 Ich fiihle mich wohl an dieser Schule. 123456

f83 Lehrpersonen, SHP und Therapeutinnen setzen Freistunden ein, um die Schule 123 456
bunter und wohnlicher zu gestalten.

f84 Ich getraue mich, in unserem Team/Kollegium Kiritik zu Gben. 12345

85 Ich habe hier oft das Gefiihl, an der Schule ftihlt sich niemand fiir etwas verant- 1723 456
wortlich.

f86 Ich kann hier mit Kolleglnnen offen tiber Probleme des Unterrichts sprechen. 123456

87 Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfiihrer. 123456

f88 Ich werde rechtzeitig und ausreichend Uber wichtige Vorgdnge informiert. 1234586

f89 Ich getraue mich, neue Ideen zu dussern, auch wenn sie noch unausgereift sind. 123456

f90 Wir erarbeiten gemeinsam das Profil unserer Schule. 123456

91 Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben wollen. 123456

f92 Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverstandlicher Teil unserer Arbeit. |1 2 3 4 5 6

f93 Ich bereite einzelne Unterrichtsthemen zusammen mit Kolleginnen aus unserer 123 456
Schule vor.

f94 Regelklassenlehrpersonen, SHP und Therapeutinnen arbeiten sich hier gegensei- | 1 2 3 4 5 6
tig in die Hande.

f95 Es gibt/gab an unserer Schuleinheit Auseinandersetzungen um die Zuteilung von 1723456
Pensen und Stellenprozenten.

f96 Die Zusammenarbeit mit der SHP erleichtert mir den Umgang mit verhaltensauf- 123 456
falligen und lernbehinderten Schilerinnen.

f97 Die Prdasenz der SHP ist zu klein, um mich im Umgang mit lernbehinderten und 1723456
verhaltensauffélligen Schiilerinnen zu entlasten.

fo98 Vielen Lehrern scheint es hier egal zu sein, wie sich die Schiilerinnen in der Schu- | 1 2 3 4 5 6
le verhalten.

f99 Die meisten Lehrpersonen/Therapeutinnen erwarten hier, dass sie vonden Schi- |1 2 3 4 5 6
lerlnnen in anstdndiger Haltung gegriisst werden.

f100 LP, SHP und Therapeutlinnen sind hier bemiht, Schilerinnen auch ausserhalbih- | 1 2 3 4 5 6
rer eigenen Klasse/Lerngruppe kennenzulernen.

f101 Die Présenz der SHP hat in meiner Klasse eine integrierende Wirkung. 123456

f102 Die SHP hat in Bezug auf die Schilerschaft unserer Schuleinheit eine integrieren- | 1 2 3 4 5 6
de Wirkung.

f103 Ich habe hier schon héufig erlebt, dass Schiilerinnen von Lehrpersonen lacherlich | 1 2 3 4 5 6
gemacht werden.

f104 Die Tagestruktur (Hort/Mittagstisch) ist Teil des Schullebens. 123456

f105 Der Informationsfluss zwischen Tagesstruktur (Hort/Mittagstisch) und Schule ist 123 456
gut.

Variable- | Bereich Bildungspolitik 1= trifft gar nicht zu

Name (6 Items) 6= trifft voll und ganz zu

qvsg_a_1 | Ich beurteile die pddagogischen Konsequenzen des neuen Volksschulgesetzes 172 3 456
insgesamt negativ.

qvsg_a_2 | Die gesetzlich geforderte Integration von Schilerinnen mit Lernschwierigkeiten 123 456
und Verhaltensauffélligkeiten in Regelklassen erachte ich als sinnvoll.

qvsg_a_3 | Die gesetzlich festgelegten Vollzeiteinheiten (VZE) fur SHP-Forderlehrpersonen 123 456
(pro 100 Schiilerinnen 0,4 VZE auf Kindergarten-Stufe; 0,5 VZE auf Primarstufe;
0,3 VZE auf Sekundarstufe) sind ausreichend.

qvsg_a_4 | Die gesetzlich festgelegten VZE fir Therapeutinnen (pro 100 Schilerlnnen 0,6 123 456
VZE auf Kindergarten-Stufe; 0,4 VZE auf Primarstufe; 0,1 VZE auf Sekundarstufe)
sind ausreichend.

qvsg_a_5 | Die Einfuhrung einer Schulleitung hat sich in unserer Schule insgesamt positiv 123 456
ausgewirkt.
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qvsg_a_6 | Die gesetzlich festgelegten Méglichkeiten der Elternmitsprache (z.B. beim Ubertritt | 1 2 3 4 5 6
in die Sekundarschule nach § 39 VSG) gehen mir zu weit.
1= die Aussage links
Variable- | Bereich vermischte Fragen (dichotom) trifft voll und ganz zu
Name (19 Items) 6= die Aussage rechts
trifft voll und ganz zu
f106 Grundsatzlich bereiten mir Schiile- Grundsatzlich freue ich mich auf meine 123 456
rinnen mit Lern- und Verhaltens- Schilerlnnen mit Lern- und Verhaltens-
schwierigkeiten Sorgen. schwierigkeiten.
f107 Viele Lehrpersonen hier scheinen Die meisten Lehrpersonen hier bemiihen 123 456
zu glauben, bestimmten Schulern sich, dass auch die schwacheren Schiler
kénne man wenig beibringen. mitkommen.
108 Viele Lehrpersonen hier empfinden Schilerlnnen mit besonderen Bedirfnis- 123 456
Schilerlnnen mit besonderen Be- sen geben hier Impulse fiir Unterrichts-
durfnissen als Last. und Schulentwicklung.
109 Ich habe das Gefuhl, dass meine Meine padagogischen Einflussméglichkei- | 1 2 3 4 5 6
padagogische Arbeit wie ein Fass ten reichen aus, um in der Schule etwas
ohne Boden ist. zu bewirken.
0 e e babe o e e | Moo pscagogiche Retexion stauete | 12 3 45 @
ontinuierlicher Innovation.
erstarren.
f111 In der Schule hangt vieles vom In der Schule hangt vieles von der einzel- 123 456
Team ab. nen Lehrperson ab.
f12 Die Ursache fur abwelchende_ ver- Die Ursache fiir abweichende Verhaltens- 123456
haltensweisen in der Schule liegt . . ) o .
L weisen in der Schule liegt primar beim
primér in der Umwelt der betroffe- Kind
nen Kinder/Jugendlichen. )
f113 Die Ursache fir abweichende Ver- Die Ursache fiir abweichende Verhaltens- 123 456
haltensweisen in der Schule liegt weisen in der Schule liegt primar im EI-
primér in der Schule. ternhaus.
fi14 I?ie Urga(ihg fr Lernschwierigkeiten Die Ursache fir Lernschwierigkeiten liegt 123456
liegt primar in der Umwelt der be- beim Kind
troffenen Kinder/Jugendlichen. )
f115 Die Ursache fiir Lernschwierigkeiten | Die Ursache fiir Lernschwierigkeit liegt 123 456
liegt primar darin, dass die Schule primar darin, dass die Eltern bei diesen
bei diesen Kindern keinen Lerner- Kindern nicht wirklich einen Schulerfolg
folg mehr erwartet. erwarten.
f116 Meine Schilerlnnen interessieren Meine Schilerlnnen haben mangelndes 123 456
sich sehr fur Schule und Unterricht. Interesse an Schule und Unterricht.
f117 Meinen Schilerlnnen mangelt es an | Meine Schilerlnnen sind wohlerzogenund | 1 2 3 4 5 6
Disziplin. anstandig.
f118 Wir lassen Kinder mit besonderem Wir gehen den besonderen Férderbedarf 123 456
Forderbedarf von Spezialistinnen gemeinsam mit Spezialistinnen und dem
behandeln. Kinde an.
f119 Ich arbeite hier nach dem Motto: Ich arbeite hier nach dem Motto: ,Ich und 123 456
,Wir und unsere Schule.” meine Klasse."
f120 Das neue VSG und d|.e Umset— . Das neue VSG und die Umsetzungshilfen 123456
zungshilfen fuhren bei mir zu Wi- . L -
derstand. fiihren bei mir zu aktiven Lernprozessen.
f121 Den direkten Umgang mit Kin- Den direkten Umgang mit Kin- 123 456
dern/Jugendlichen erlebe ich als be- | dern/Jugendlichen erlebe ich als Bereiche-
lastend. rung.
f122 Ich nehme mich hier eher als Ein- Ich nehme mich hier eher als Teamplayer 123 456
zelkédmpfer wahr. wahr.
f23 1gh betrachte die Integratlop von Ich betrachte die Integration von Kindern 123456
indern mit besonderem Férderbe- . N
L mit besonderem Férderbedarf als Chance.
darf als Risiko.
f124 Die hier realisierte Integration von Kindern 123 456

Die hier realisierte Integration von
Kindern mit besonderem Férderbe-
darf starkt das Kind fir die Zukunft

mit besonderem Férderbedarf wird den
Entwicklungsmdglichkeiten des einzelnen
Kindes nicht gerecht.




