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1 Projektbeschreibung und Vorgehen

1.1 Ausgangslage: Starke Zunahme verstarkter Massnahmen im Bereich sozialer
Beeintrachtigung

Die in den letzten Jahren deutlich wachsende Zahl von Schilerinnen und Schilern mit sozialer Be-
eintrachtigung wird von der Politik aufmerksam beobachtet. Unter dem Eindruck der stark steigen-
den Kosten hat der Grosse Rat den Regierungsrat beauftragt, Massnahmen zu prifen, die diesbe-
zuglich eine Richtungskorrektur ermdglichen.

Voraussetzung fur die Festlegung geeigneter Massnahmen sind bessere Kenntnisse Uber die Zu-
sammenhange von schulischen und kantonalen Handlungsmaoglichkeiten und der Entwicklung der
Zahl Lernender mit sozialer Beeintrachtigung. Erste Analysen zeigen, dass Schulen mit vergleich-
baren Voraussetzungen (in Bezug auf Grosse und soziale Zusammensetzung) sehr unterschiedli-
che Anteile an Schulerinnen und Schilern mit einer diagnostizierten sozialen Beeintrachtigung auf-
weisen. Dies wirkt sich nicht zuletzt auf die Kosten fiir verstarkte Massnahmen (VM)' und Heilpa-
dagogik aus.

Die Grunde, die zu unterschiedlichen Quoten sozial beeintrachtigter Schilerinnen und Schiler fih-
ren, sind nicht genauer bekannt. Es wird vermutet, dass ein Zusammenhang mit der Art und Weise
besteht, wie eine Schule der Diversitat der Schilerinnen und Schiler begegnet und wie gut es ihr
gelingt, ihre Funktionsfahigkeit auch angesichts erhdhter Herausforderungen sicher zu stellen;
kurz: wie tragfahig sie ist.

Im Kanton Aargau werden bei Lernenden die nachstehenden Beeintrachtigungsarten diagnostiziert
(§ 2a V Sonderschulung, SAR 428.513):
¢ gesundheitliche oder kdrperliche Beeintrachtigung, sensorische Beeintrachtigung (Sehen,
Héren, Selbstwahrnehmung in Raum und Zeit)
o tiefgreifende Entwicklungsstérung
¢ Intelligenzminderung mit einem Intelligenzquotienten (1Q) tiefer 70
e schwere Stérung des Sprechens und der Sprache
e soziale Beeintrachtigung, die die eigene Entwicklung oder diejenige von Mitmenschen ge-
fahrdet.

Die Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit einer diagnostizierten Beeintrachtigung hat in den
letzten Jahren stetig zugenommen. Die Aufschlisselung nach Kategorien zeigt, dass die Zunahme
unter den integrativ geschulten Kindern und Jugendlichen fast ausschliesslich im Bereich der sozi-
alen Beeintrachtigung zu verzeichnen war. Die Steigerung betrug in den letzten 6 Jahren 90 Pro-
zent, dies bei 5 Prozent Schulerzahlanstieg insgesamt. In allen anderen Kategorien von Beein-
trachtigungen verlief die Entwicklung einigermassen parallel zur Schulerzahlentwicklung. Die An-
zahl der Kinder und Jugendlichen mit einer sozialen Beeintrachtigung in einer Sonderschule stieg
in der gleichen Periode um rund 10 Prozent.

Mittlerweile umfasst die Kategorie soziale Beeintrachtigung 50 Prozent aller integrativ geschulten
Schilerinnen und Schiler mit einer Beeintrachtigung. Das bedeutet, dass durchschnittlich 1 Pro-
zent aller Volksschuilerinnen und -schiler erheblich sozial beeintrachtigt sind. Dieses eine Prozent

" Unter ,verstarkten Massnahmen“ werden zusétzliche Lektionen zur Férderung eines Kindes mit einer erheblichen Be-
eintrachtigung verstanden, das in der Regelschule unterrichtet wird.
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sozial beeintrachtigter Lernender gilt fir den Mittelwert tGber alle Schulen im Kanton. Die Anteile in
den einzelnen Schulen weichen allerdings teilweise erheblich davon ab.

Die Grunde fur die grossen Unterschiede zwischen den Schulen im Umgang mit einer sozialen Be-
eintrachtigung sind nicht bekannt. Eine erste Prifung zeigt, dass die Unterschiede weder mit der
Schulgrésse noch mit dem Sozialindex der Gemeinde erklart werden kénnen und auch in keinem
statistischen Zusammenhang mit der Zuweisungsquote zu Sonderschulen stehen. Zudem beein-
flusst auch die Organisation der heilpadagogischen Unterstlitzung in Regelklassen oder in Klein-
klassen diese Unterschiede nicht (Aeberli, 2018, S. 13). Offenbar gelingt es aber einigen Schulen
besser als anderen, die faktisch vorhandene Vielfalt so aufzufangen, dass das individuelle und
soziale Lernen innerhalb der Klasse gewahrleistet werden kann. Man kann diese als Schulen mit
hoher Tragfahigkeit bezeichnen.

Die vorliegende Studie analysiert, wie verschiedene Schulen mit sozial beeintrachtigten Schulerin-
nen und Schiler umgehen und welche Faktoren die unterschiedlichen VM-Quoten beeinflussen.
Darauf aufbauend wird sie praxisrelevant aufzeigen, mit welchen Massnahmen und unter welchen
Bedingungen die Tragfahigkeit einer Schule verbessert werden kann.

1.1.1 Teilpauschalierung der Verstarkten Massnahmen ab Schuljahr 2018/19

Ab Beginn Schuljahr 2018/19 tritt die Teilpauschalierung der Verstarkten Massnahmen in Kraft.
Die Teilpauschalierung setzt parlamentarische Vorstésse um, das starke Wachstum der VM zu
bremsen (Aeberli, 2018, S. 13). Das vorliegende Forschungsprojekt fallt in eine Zeit des Um-
bruchs. Wahrend die Online-Befragung noch in der Zeit vor der VM-Teilpauschalierung erfolgt,
werden in den Gruppeninterviews erste Reaktionen auf dieses neue Modell der Ressourcierung
gedussert.

Teilpauschalierung bedeutet, dass VM den Schulen zukunftig als Kontingente zugeteilt werden.
Gleichzeitig weicht man bei den VM nicht ganz vom Bedarfsprinzip ab. Nach wie vor ist es mog-
lich, im Einzelfall einen Antrag auf VM zu stellen, begriindet durch ein schulpsychologisches Gut-
achten. Zudem werden die bis anhin einer Schule zugeteilten VM bei der Berechnung der Kontin-
gente noch zwei Jahre lang berlcksichtigt.

1.2 Fragestellungen

Um diese Unterschiede zwischen Schulen bezlglich des Bedarfs an VM-Ressourcen empirisch
aufzuklaren, hat das Departement Bildung, Kultur und Sport des Kantons Aargau (BKS) die Inter-
kantonale Hochschule fir Heilpadagogik und die Padagogische Hochschule Zirich mit einem For-
schungsprojekt beauftragt. Als Hauptziel soll die Studie analysieren, wie verschiedene Schulen mit
sozial beeintrachtigten Schulerinnen und Schuler umgehen und welche Faktoren die unterschiedli-
chen VM-Quoten (verstarkte Massnahmen) beeinflussen. Die folgenden drei Fragen stehen dabei
im Fokus:

e Welche Interventionsstrategien und Anreizsysteme bestehen in den Schulen zum Um-
gang mit sozial beeintrachtigten Schile-rinnen und Schilern?

e Wie wirken sich die gewahlten Schulmodelle, die Strukturen integrativer Férderung in
den Schulen sowie die Praxis der Umsetzung integrativer Férderung auf die Tragfahig-
keit fur sozial beeintrachtigte Schilerinnen und Schiler aus?
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¢ Welche Rolle spielen dabei die Schulkultur und die einzelnen beteiligten Gruppen von
Akteuren und Akteurinnen?

Darauf aufbauend soll die Studie moglichst praxisrelevant aufzeigen, mit welchen Mass-
nahmen und unter welchen Bedingungen die Tragfahigkeit einer Schule verbessert wer-
den kann.

1.3 Stichprobe und Forschungsdesign

Auf der Basis von bildungsstatistischen Daten wurde darauf geachtet, dass mindestens acht
Schultrédger ausgewahlt werden konnten (vgl. Tabelle 1), zwischen denen deutliche Unterschiede
bestehen in Bezug auf Grésse der Schiilerpopulation und VM-Volumen?. Die Teilnahme dieser
ausgewahlten Schultrager ist wichtig, um den Einfluss verschiedener Rahmenbedingungen zu ver-
stehen und die Situation unterschiedlicher Schulen im Kanton adaquat zu erfassen.

Tabelle 1: Forschungsdesign — Auswahl der Stichprobe mit Schulnummer (projektinterne anonymisierte ID einer Schule)

grosse bis sehr grosse
Schultrager
180 SuS und hoher

kleine bis mittlere Schultrager
weniger als 180 SuS

hohe VM-Quote 2-5 Schultrager: 2-3 Schultrager:
2.5% und hoher Schulen 51, 52, 53, 41, 42 Schulen 31, 32, 33
tiefe VM-Quote 2-3 Schultrager: 2-3 Schultrager:
kleiner als 2.5% Schulen 21, 22 Schulen 11, 12, 13

Im zeitlichen Ablauf wurde zuerst eine quantitative Befragung (Datenerhebung t1) und anschlies-
send eine qualitative Studie (Datenerhebung t2) realisiert (vgl. Abbildung 1). Auf Basis der Riick-
laufquoten bei der Online-Befragung (Datenerhebung t1) wurde ein Sample fir die Gruppeninter-
views (Datenerhebung t2) bestimmt. Die rot markierten Schulen gehdren zu diesem Sample fir die
qualitative Studie.

2 Die VM-Quote wurde dem Forschungsteam in Form eines Prozentwertes an Lernenden mit Behinderung in der Regel-
schule zur Verfligung gestellt. Die Prozentangaben variierten unter Angabe eines Bereiches: k.A. oder 0% / < 0.8% /
0.8%-1.7% / 1.7%-2.5% | 2.5%-3.4% | 3.4%-4.2% | 4.2%-5.1% / > 5.1%. Die Bereiche wurden codiert von 0=k.A. bis 7 =
> 5.1%. Zur ldentifizierung von tendenziell tiefen Quoten wurde der Grenzwert vom Forschungsteam fur die Stichproben-
ziehung auf 2.5% festgelegt. 122 von 207 Schultrager in den vom Auftraggeber zur Verfligung gestellten Daten befan-
den sich im Bereich 0% bis 2.5%, 62 Schultrager lagen héher al 2.5%. Bei 23 Schultragern hatten wir keine Angaben.
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Abbildung 1: Forschungsdesign - Zeitliche Abfolge der einzelnen Sequenzen

Das realisierte Design (vgl. Abbildung 2) zeichnet sich durch eine Kombination von quantitativen

und qualitativen Forschungsmethoden, die im Folgenden beschrieben werden. Die Auswertungs-
strategie war sequentiell, d.h. die Datenauswertungen t1 und t2 erfolgten hintereinander und unab-
hangig. An der PHZH wurden die quantitativen Daten ausgewertet, an der HfH die qualitativen. In
einem dritten Auswertungsschritt — in Abbildung 1 nicht aufgefiihrt — wurden die quantitativen und
die qualitativen Ergebnisse zusammengeflhrt, was eine Triangulierung der Beobachtungen er-

laubte.

1. Zunachst getrennte Auswertungen

. . 2: Zusammenfuhrung und Erstellung von
Triangulation ’ ’

Einzelportraits
3. Erstellung einer Gesamtschau tiber alle
Schulen hinweg

Quantitative Erhebung Qualitative Erhebung

Gruppeninterviews von 1
Fragebogen Schultriger Grosse Schulen Kleine Schulen Stunde:
Schulebene & > 180 SuS < 180SuS Verhaltensauffalligkeit & Fall;

Personal Ebene >25%VM  51,52,53,41, Transkription
Quote 42

<2,5%VM
quote

Skalenbildung; Vergleiche mit Referenz- . -,
Werten, Effektstarke von g y -

induktive Entwicklung eines

inhaltsanalytische
Bearbeitung der Interviews

Quantitative Auswertung Qualitative Auswertung

Mittelwertsunterschieden; Korrelationen

Abbildung 2: Forschungsdesign

Interview

* Schul-ID in rot
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1.3.1  Quantitativer Teil

Von den ausgewahlten Schultragern wurde im Mai 2018 ein Online-Fragebogen (erhoben tber
das online-Tool collector der Firma Survalyzer, zu welcher seitens der PHZH ein Abonnement fiir
professionelle online-Befragungen besteht) an alle Mitglieder der ausgewahlten Schulteams ver-
schickt. Fur die quantitative Erfassung von Daten auf der Schulebene kamen etablierte und vali-
dierte Instrumente mit guten Skalenwerten (hohe Reliabilitédt) zum Einsatz (Skalen aus dem SNF-
Projekt IFCH «Integrative Forderung in der Schweiz», dem Projekt SIS «Starkung der Integrations-
kraft der Stadtziircher Schulen» sowie dem Projekt Challenge®). Das standardisierte Datenerhe-
bungsinstrument besteht neben individuellen Variablen (Geschlecht, Berufsgruppe und Berufser-
fahrung) aus mehreren Themenbereichen auf unterschiedlichen Systemebenen (Fend 2006). Die
Skalenbildung erfolgte auf der Basis der erprobten Skalen. Tabelle 2 gibt Auskunft tiber die Skalen
sowie die entsprechenden Reliabilitaten. Beispiel-ltems mit hoher Bedeutung fur die einzelne
Skala sind im Ergebnisteil direkt formuliert, so dass man sich ein Bild machen kann.

Tabelle 2: Ubersicht zu den eingesetzten Skalen (Anzahl ltems, Cronbach's Alpha)

Ebene der gesamten Schule/Schuleinheit:

Schulklima 9items a=.897
Unterrichtskooperation 7items o =.769
Innovationsorientierung 6items a=.804
Kooperationsmodus fir Integrative Foérderung: Austausch ditems ao=.854
Kooperationsmodus fir Integrative Férderung: Arbeitsteilung ditems a=.798
Kooperationsmodus fur Integrative Férderung: Ko-Konstruktion ditems a=.744
Kooperationsmodus fir Integrative Férderung: Weiterentwicklung ditems a=.842

Personale Ebene:
Kompetenzen von LP bezugl. Inkl. Unterricht: ind. Unterrichtsgestaltung 6items a=.620

Kompetenzen von LP bezugl. Inkl. Unterricht: interdisziplinare Koopera- 6items a=.712
tion

Kompetenzen von LP bezugl. Inkl. Unterricht: Umgang mit stdrendem 6items a=.733
Verhalten

Individuelle Selbstwirksamkeit: Férderung / Flihrung 4items a=.852
Individuelle Selbstwirksamkeit: Férderung / Flihrung 4items a=.886
Unterrichtsbezogene Belastung 6items o =.645
Arbeitstiberforderung / Arbeitsunzufriedenheit 6 items =.760
Arbeitsuberforderung / Arbeitsunzufriedenheit 6items o=.746
Erschdpfung/Burnout 6 items =.878
Einstellungen zur Integration 11 items a=.862
Erfahrene Unterstitzung durch das Team: emotional Oitems a=.871
Erfahrene Unterstitzung durch das Team: instrumentell 4items a=.868

Vergleiche mit Referenzwerten aus der Studie IFCH (Daten fir den Kanton AG) sowie dem Projekt
Challenge (Daten aus den beiden Stadten Zirich und Winterthur) wurden Uber Mittelwertsunter-
schiede dargestellt und zeigen auf, ob dieser Unterschied bedeutsam ist. Dies geschieht mit der
Effektstarke (ES). Nach Cohen (1988) werden Effektgrossen von d=.20 als moderate, Effektgros-
sen von d=.50 als mittlere und d=.80 als starke Effekte eingeschéatzt. Nach Bortz (1999: 140) kann
ein nicht signifikanter Unterschied als bedeutsamer Effekt oder Tendenz thematisiert werden,
wenn bereits eine Effektgrosse von d > 0.15 erreicht wird. Diese Effektgrésse wird beim Vergleich

3
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von zwei Stichprobenmittelwerten aus unabhangigen Stichproben denn auch als klein, eine Effekt-
grésse von d 2 0.5 als mittel und eine Effektgréosse von d = 0.8 als gross bezeichnet (vgl. Bortz
1999: 140). Spezifisch fur die Differenz bezuglich einer hohen und tiefen VM-Quote wurde als Ver-
fahren zur Testung der Mittelwerts Differenz der robuste Mann-Whitney-U-Test herangezogen. Fur
Zusammenhange wurden Korrelationen nach Pearson berechnet.

1.3.2 Qualitativer Teil

In einem ausgewahlten Teil der teilnehmenden Schultrager wurden im Spatherbst 2018 insgesamt
acht Gruppeninterviews durchgefihrt.

Guppeninterview

Vorgangig wurden die Schulleitungen telefonisch angefragt, um einen Termin fir das Gruppenin-
terview zu bestimmen. Folgendes Setting wurde durch die Forschung vorgegeben: ca. 1 Stunde
Dauer; am Gruppeninterview sollten je ein_e Trager_in folgender Rollen teilnehmen: Schulleitung,
Klassenlehrperson, Schulische_r Heilpadagoge _in, Schulsozialarbeiter_in; Tonaufnahme zwecks
Transkribtion; Anonymisierung aller Namen. Folgender Gesprachsleitfaden diente als Orientie-
rungslinie durch das Gruppeninterview:

Tabelle 3: Gespréchsleitfaden Gruppeninterview

Phase Themen

- Vorstellung von Interviewer_in und Protokollant_in

Vorstellung Equipe - Dank

- Erlauterungen zur BKS Untersuchung: Kombination standardi-
sierte/nicht-standardisierte Erhebung

- Situationsklarung: keine Evaluation, keine Relevanz fir Ressourcenzu-

Einleitung teilung durch das BKS

- Setting: Tonaufnahme, Anonymisierung

- Anweisungen an die Teilnehmerlnnen: weitgehend offene Diskussion,
Strukturierung durch Moderation, deutlich sprechen, ausreden lassen

Vorstellung der Gesprachs-
teilnehmer_innen

- "Wie wirden Sie lhre eigene Rolle innerhalb des Schulhauses be-

Rollen im System schreiben und wie diejenige lhrer beiden Kolleglnnen?*

Modellieren eines Entscheidungsbaumes,
der die Erfahrungen der Padagog_innen widerspiegelt
(A bis D)

- Ist das Problem nebensachlich oder oft Thema im Lehrerzimmer? Be-

A: Problemdruck gleiten die Probleme die LP auch nach Hause?

- Wie ist das Verhaltnis zwischen alltaglichen Verhaltensauffalligkeiten
und schwierigen Problemen?

- "Gibt es Falle, wo Sie die SHP/SSA/SPD einbeziehen? Wenn ja in wel-
chen?"

- "Gibt es Falle, wo Sie die Schulleitung und/oder die Schulbehérde ein-
beziehen? Wenn ja in welchen?"

B: Kalibrierung

C: Zusammenarbeit mit
Fachstellen / Arbeiten mit
der Hierarchie
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D: Strukturen der Zusam- - "Wie sind die Strukturen bzgl. Verflugbarkeit von SSA, SHP, SPD etc.?
menarbeit Wie stark formalisiert ist diese Zusammenarbeit geregelt?"
Fallbeispiel

"Gibt es gemeinsam bekannte Schiler_innen oder Schiiler?"
(1-3)

1: Problemsichten - ,Worin besteht in diesem Fall die Problematik?“
- ,Was wurde in diesem Fall von Ihnen (und evtl. von anderen Personen)
. unternommen?”
2: Interventionen
- bzw.

- ,Was ist/war in diesem Fall zu unternehmen?“

- ,Welche Massnahmen und Interventionen waren erfolgreich und woran
haben Sie das bemerkt?*

- ,Wie beurteilen Sie die bisherige Arbeit, die mit diesem Schiiler/dieser

3: Reflexion Schdlerin von der Schule geleistet wurde? Wie beurteilen Sie lhren ei-
genen Anteil daran?“

- ,Gibt es Ihrer Ansicht nach Verbesserungsmoglichkeiten?*

- Wenn Ja: ,Was hatte lhrer Ansicht nach anders laufen miissen?*

Schluss
"Gibt es noch weitere Aspekte, die bisher noch nicht angesprochen worden sind, die fir das Thema je-
doch relevant sind?“

Bei den Gruppeninterviews gehen wir von folgenden theoretischen Vorannahmen aus: Wir tber-
lassen die Auswahl der Rollentrager_innen der SL. Postuliert wird dabei, dass die SL "typische"
Vertreter_innen der Berufsgruppen wabhlt, die die Schule gut reprasentieren. Diese Reprasentativi-
tat der interdisziplinaren Gruppe erlaubt Aussagen zur Qualitat der Kooperation in der jeweiligen
Schule. Im zweiten Teil des Gruppeninterviews stellten wir die Aufgabe, uns einen Fall eines Schu-
lers oder eine Schilerin zu beschreiben, die aufgrund seiner/ihrer Verhaltensauffalligkeiten in der
Schule allseits bekannt ist. Diese Aufgabe zwingt die Gruppe, operativ zu werden, was uns For-
schern die Moglichkeit gibt, die Kooperation auf einer performativen Ebene zu beobachten. So
kann bspw. eine Diskussion daruber, was ein "typisches" Fallbeispiel ist, Auskunft Gber die ver-
schiedenen sozialen Orte innerhalb einer Schuleinheit geben oder als Ausdruck von Machtverhalt-
nissen auf der Ebene der strukturellen Hierarchie gedeutet werden.

In der Art, wie die interdisziplinare Gruppe einen Fall beschreibt, wird sein Denkstil manifest. Kom-
men differenzierte Beobachtungen im Zusammenhang mit der/dem Schdler_in zum Ausdruck oder
wird die Fallbeschreibung zum Anlass genommen, aufgestaute Frustration und Ohnmacht loszu-
werden? Wie verteilen sich die Sprechanteile unter den Professionellen und was bedeutet das in
Bezug auf den Umgang mit verhaltensauffalligen SuS? Welche Irritationen bleiben bei uns Inter-
viewern zurlick und was bedeuten diese Emergenten in Bezug auf das Team und dessen Koope-
ration?

Die Frage, ob das von der interdisziplinaren Gruppe ausgewabhlte Fallbeispiel einen Durchschnitt
anzeigt, wie in der entsprechenden Schule mit sozial beeintrachtigten SuS umgegangen wird,
muss verneint werden. Wir halten uns hier an die forschungsmethodischen Uberlegungen von
Barney Glaser und Anselm Strauss, die in Spitalern Extremsituationen erforschten. Glaser und
Strauss sagen, dass man sich bei Einzelfallen vor Verallgemeinerungen ebenso huten soll wie vor
der Bildung von Idealtypen (Max Weber). Vielmehr gehe es bei der Erforschung von Einzelfallen in
Spitalern darum, sich zu Uberlegen, was man unternehmen kénne, damit sie in Zukunft vermieden
werden kénnen oder (im positiven Fall) was man machen kann, damit sie systematisch eintreten
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(Glaser & Strauss, 1974). Der Untersuchung von Einzelfallen im Bereich der Flug- und Eisenbahn-
verkehrssicherung kommt dieselbe Bedeutung zu.

Auswertung Gruppeninterviews

In einer Gruppe mit 5 Studierenden (Miriam Banziger, Katharina Battig, Prisca Leu, Melanie Moy

und Natalie Schiess) diskutierten wir im Rahmen von 4 Sitzungen a je 2 Stunden die transkribier-
ten Interviews. Diese Forschungsgruppe wurde von Dr. Erich Otto Graf supervidiert. Zu jeder Dis-
kussion wurde ein Protokoll erstellt. Im Anschluss an die zweistlindigen Gruppensitzungen wurde
induktiv ein grobes Kategoriensystem erarbeitet, mit dem eine erste Interpretation der Interviews

vorgenommen wurde. Folgende Kategorien halfen, die Aussagen in den Interviews zu strukturie-

ren (vgl. dazu auch Tabelle 14 auf S. 40):

- selbst wahrgenommener Problemdruck

- von aussen beobachtete Spannung (Arbeitsgruppe vs. Grundannahme-Gruppe)

- wirksames Referenzschema/Denkstil

- Inklusion (Fallbsp.)

- Exklusion (Fallbsp.)

- Teamkooperation

- SL (Rollenverstandnis und -performanz)

- SHP (Rollenverstandnis und -performanz)

- SSA (Rollenverstandnis und -performanz)

- Teilpauschalierung

- Form der Legitimationsprobleme

- Bearbeitung der Legitimationsprobleme

- Verstandnis von Schule

Inhaltsanalytische Bearbeitung der Interviewtranskripte

Die Verfeinerung dieses Kategoriensystems erfolgte im Verlauf der oben beschriebenen Interpre-
tationsarbeit. Das endgultige Kategoriensystem (vgl. Tabelle 4) kommt mit 4 Hauptkategorien aus
(farbig hinterlegt), die in unterschiedlich viele Subkategorien differenziert sind. Mit dem Programm
MAXQDA wurden die 8 Transkripte computergestutzt kodiert. Insgesamt wurden 3400 Kodierun-
gen vorgenommen. Darin enthalten sind 960 Kodierungen, mit denen die Sprechanteile der Ge-
sprachsteilnehmer_innen kodiert wurden (grau hinterlegt).

Tabelle 4: Codes MAXQDA

Kategorien Subkategorien Subkategorien 2. Ordnung Codings Dokumente
Total Codings / Dokumente 3400 8
Umfeld 0 0
Eltern 2 2
affirmativ-unterstutzend 28 6
deskriptiv-neutral 28 8
problematisierend-kritisch 89 8
Time-out 2
Beistand 0
deskriptiv-neutral 1 1
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Kategorien Subkategorien Subkategorien 2. Ordnung Codings Dokumente

affirmativ-unterstutzend 0 0
problematisierend-kritisch 0 0
Kinderheim 0 0
affirmativ-unterstutzend 1 1
problematisierend-kritisch 2 1
deskriptiv-neutral 0 0
Fachstellen 3 2
SPD 16 5
affirmativ 7 5
kritisch 7 3
KJPD 3 2
KESP 3 1
Vormundschaft 3 2
andere 15 5
affirmativ 4 3
kritisch 0 0
Behdrden 17 5
affirmativ-unterstutzend 4 4
problematisierend-kritisch 7 4
Offentlichkeit 4 3
affirmativ-unterstutzend 2 2
problematisierend-kritisch 4 4
Schule 0 0
Organisation 0 0
Integration affirmativ 18 6
deskriptiv - neutral 59 8
Integration kritisch 113 8
Zusammenarbeit Schulteam 0 0
Situationsteam 8 5
Diffusionsteam 2 2
Expertenteam 34 8
affirmativ 46 8
deskriptiv-neutral 69 8
problematisierend-kritisch 62 8
einzelne Akteure 0 0
SL 106 8

KLP 181 15
Fach-Lehrperson 15 6
SHP 109 8
SSA 63 7
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Kategorien Subkategorien Subkategorien 2. Ordnung Codings Dokumente
Assistent_in 20 6
Hierarchie 90 8
Meinungsverschiedenheit 55 6
Unterstutzer 111 8
Entscheidungstrager 42 8
Schilerjonen 0 o
Deskription Verhalten 0 0
individuumszentriert 116 8
interaktionistisch 83 8
soziologisch-systemisch 31 8
Erklarungen Verhalten 1 1
individuumszentrierte 49 7
interaktionistische 30 7
soziologische - systemische 123 8
pad. Handlungen 1 1
individuumszentriert 34 8
interaktionistisch 46 8
sozialpad.-systemisch 228 8
Inklusion 13 6
Exklusion 69 8
pad. Reflexion 119 8
VM & Zuweisungsverfahren 0 0
affirmativ 2 2
deskriptiv-neutral 10 2
problematisierend-kritisch 28 1
Sprechanteil SL 323 8
Sprechanteil KLP 216 7
Sprechanteil SHP 278 8
Sprechanteil SSA 143 5

1.4 Anonymisierung

Dem Auftraggeber (BKS) sind die fiir die Stichprobe ausgewahlten Schultrager nicht bekannt. Im
vorliegenden Schlussbericht sind alle Daten und Aussagen so anonymisiert, dass keine Rick-
schlusse auf deren Herkunft méglich sind.

Alle Schultrager der Stichprobe erhalten die quantitativen Ergebnisse aus der Online-Befragung in
ihrer Schule in einem speziell fur sie angefertigten individuellen Bericht Ende Schuljahr 2018/19
zuriickgemeldet. Das BKS wird den Aargauer Schulen die Ergebnisse der gesamten Untersu-
chung in geeigneter Form vorstellen.
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2 Theoretischer Bezugsrahmen

Im Folgenden werden zentrale Begrifflichkeiten, welche fur die geplante Untersuchung relevant
sind, eingeflhrt.

2.1 Tragfahigkeit einer Schule

Die Tragfahigkeit einer Schule verstehen wir systemtheoretisch als Konfliktldsekapazitat. Konflikte
entstehen in einer Schule auf verschiedenen Ebenen bzw. in unterschiedlichen Systemen oder
Feldern. Graf unterscheidet innerhalb des Gesamtsystems Schule vier Systeme der Spannungsin-
duktion bzw. der Spannungsgenerierung: Das System des institutionellen Auftrags, das System
der strukturellen Hierarchie, das System der Lehrpersonen und das System der Schilerinnen und
Schdler (1993, S. 158). Je nach System muss die Entstehung von Spannung bzw. von Konfliktpo-
tential theoretisch anders erklart werden. Und je nach System verlangt die Bearbeitung der dort
vorhandenen Spannung andere Lésungen. Die Konfliktldsekapazitat einer Schule ist so betrachtet
die Fahigkeit eines Systems, in verschiedenen Feldern Veranderungen und Anpassungen vorzu-
nehmen, so dass der institutionelle Auftrag besser erfillt werden kann.

Das Modell geht von der Annahme aus aus, dass alle Akteure in einer Schuleinheit versuchen, bei
der Bearbeitung des institutionellen Auftrags miteinander klarzukommen und dass dabei Konflikte
entstehen, welche die Konfliktlosekapazitat eines Systems Uberfordern kénnen, was notwendiger-
weise zu einer Verschiebung der Spannung in ein anderes System fiihrt. Der Weg der Spannungs-
transfers flhrt dabei von oben nach unten, d. h. von den machtigeren zu den ohnméachtigeren Po-
sitionen im System der strukturellen Hierarchie. Am untersten Rand dieser Hierarchie ist das lern-
behinderte und verhaltensauffallige Kind, das in dieser systemtheoretischen Perspektive zum De-
pottrager der Gesamtspannung wird. Eine Schuleinheit kann unter Umstanden eine Gesamtspan-
nung erfahren, die sie auch bei Einsatz aller intern verfigbaren Mittel nicht bewaltigen kann (vgl.
dazu Heintz, 1968, S. 286f.). Die Generierung von VM erscheint dann als Mittel, den ,strukturellen
Misserfolg“ (Graf, 1993, S. 158) einer erzieherischen Organisation abzuwenden.

Tabelle 5 beschreibt, wie die Entstehung von Spannung in vier Feldern theoretisch erklart werden
kann und in welchem empirischen Zusammenhang die vier Felder mit unseren Daten/Beobachtun-
gen stehen.
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Tabelle 5: Systemtheoretisches Modell zur Erkldrung der Entstehung von Spannung in einer Schule (in Anlehnung an

Barth, 2013)
: .. i . i empirischer Bezug zu un-
o Erklar_ung der Spannungs theoretischer Zusammen seren Daten/Beobachtun-
@ | generierung hang gen

... des institutionellen Auftrags

Widerspruchliche gesell-
schaftliche Funktionen der
Schule - vermittelt durch Bil-
dungspolitik, Bildungsbehor-
den, Schulgemeinde und EI-
tern — fuhren bei den Rollen-
trager_innen zu Intra- (Dilem-
mata) und Interrollenkonflik-
ten (Konflikten zwischen den
einzelnen Professionen).

Die gesellschaftlichen Funkti-
onen der Schule sind wider-
spriuchlich (Graf &
Lamprecht, 1991):

- Qualifikationsfunktion
(Kompetenzen vermitteln)

- Selektionsfunktion (Aus-
wahl ermoglichen)

- Integrationsfunktion (Zu-
sammenhalt und Zugeho-
rigkeit herstellen)

- Legitimationsfunktion (so-
ziale Ungleichheit be-
grinden)

Indikatoren fir Intrarollenkon-

flikte:

- Skala: Arbeitstiberforde-
rung

- Skala: Erschépfung/Burn-
out

Indikatoren fir Interrollenkon-

flikte:

- Skala: Schulklima

- Skala: Unterrichtskoope-
ration

Verhéltnis zwischen den ein-

zelnen Funktionen:

- Steuerkraft

- Mittelschilerquote

- Sozialindex

- Skala: Einstellung zur In-
tegration
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Feld ..

Erklarung der Spannungs-
generierung

theoretischer Zusammen-
hang

empirischer Bezug zu un-
seren Daten/Beobachtun-
gen

... der strukturellen Hierarchie

Macht- und prestigeméassig
unterschiedliche Positionie-
rungen erzeugen strukturelle
und anomische Spannungen,
die individuell bewaltigt wer-
den mussen (konform, inno-
vativ, ritualistisch, mit Ruick-
zug, rebellisch)

Die strukturelle, d.h.
,2aussere” Differenzierung der
Schilerpopulation in ver-
schiedene Leistungsgruppen
(Kleinklassen, Einfihrungs-
klassen, Regelklassen, Be-
gabtenférderung) produziert
anomische Spannungen. Re-
bellisches Verhalten, Schul-
absentismus und Motivati-
onsprobleme lassen sich als
Bewaltigungsverhalten ver-
stehen (Barth, 2009).

Je nachdem, wie es einer
Schule gelingt, einen "guten
Weg" zwischen Qualifikation,
Selektion und Integration zu
finden, erlangt sie bei Schi-
lern, Eltern und den Schulbe-
hérden Ansehen und Ver-
trauen. Die Handlungsmog-
lichkeiten aller Padagog_in-
nen erweitert sich.

Im umgekehrten Fall wird
eine Schule zunehmend
Muhe bekunden, ihre Hand-
lungen gegenuiber SuS, EI-
tern und einer Offentlichkeit
zu begriinden, was sich an
einer Haufung von Legitimati-
onsproblemen zeigt. Die
Handlungsmaoglichkeiten aller
Akteure einer Schule sind
dann so eingeschrankt, dass
die Ebene des unmittelbaren
padagogischen Umgangs mit
verhaltensauffalligen SuS in
den Hintergrund tritt und kein
situativ adaquates Reagieren
mehr erfolgt.

Indikatoren flr strukturelle

Spannungen:

- Vorhandensein von Spe-
zialklassen: Kleinklassen,
EinfUhrungsklassen,
Werkklassen

- Wie ist das integrative
Schulmodell realisiert?
(abgetrennte Fordergrup-
pen oder im Klassenzim-
mer)

Indikatoren flr anomische
Spannungen:
- Skala: Schulklima

Beobachtungskategorien bei

den Gruppeninterviews:

- Bedeutung von SSA und
SHP innerhalb der Schu-
leinheit (Redeanteile im
Interview)

- Betonung der Hierarchie
durch alle Beteiligten im
Gruppeninterview

- Externalisierende Prob-
lemlésungen (z.B. Dele-
gation an Sonderschulen,
Fachstellen usw.)

- Personalisierung von
Problemen (z.B. Schuld-
zuweisungen)
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Erklarung der Spannungs-

theoretischer Zusammen-

empirischer Bezug zu un-

angewiesen.

k) . seren Daten/Beobachtun-
@ | generierung hang gen

Identifikation mit der Ideolo- | Die Identifikation mit der Ide- | Indikatoren, welche das Aus-

gie der Lehrerrolle produziert | ologie der Lehrerrolle wird mass der |dentifikation mit ei-

von Parin (1978/1992) als ner Rollenideologie anzei-

- Rigiditat bzgl. Rollenper- | Abwehr des Ichs gegen die gen:
formanz Anforderungen der Realitat - Skala: Zutrauen in die ei-

- psychisch eingeschrankte | verstanden. Die ldeologie der genen Kompetenzen:
Handlungsmdglichkeiten, | Lehrerrolle (,als Lehrer muss Umgang mit stdrendem
auf Irritationen des Schul- | ich ... bzw. kann ich nicht Verhalten
alltags situativ angemes- | ...“) wird zur Begriindung - Skala: Individuelle Selbst-
sen zu reagieren verwendet, die Herausforde- wirksamkeitslberzeu-

- Stagnation eigenen Ler- | rungen des Schulalltags in gung: Klassenfuhrung
nens und eigener Ent- immer und derselben Artund | - Skala: Unterrichtsbezo-
wicklung Weise zu bewaltigen. gene Belastungen

- Einschrankung der Mog- - Skala: Arbeitstberforde-
lichkeiten zur Rollendis- Verhaltensauffallige Schu- rung
tanz (Selbstreflexion) ler_innen, welche an die Kre- | - Skala: Arbeitsunzufrie-

ativitat und Flexibilitat von denheit

Lehrerpersonen besonders - Skala: CBI - Burnout-In-
s grosse Anforderungen stel- ventory
5 len, sind die Leidtragenden,
7 weil allein sie sich verandern | Beobachtungskategorien bei
8 und dazulernen sollen. Das den Gruppeninterviews:
£ Ubersteigt oft inre Moglichkei- | - Reflexivitat in Bezug auf
e ten; sie waren auf adaptive die eigene Rollenperfor-
5 Beziehungen und Settings manz: Wie polyvalent ist
o

das eigene Rollenver-
standnis?

- Haufigkeit von konkreten
Interventionen und Hand-
lungen mit dem verhal-
tensauffalligen Kind im
Verhaltnis zu blosser
Feststellung von Prob-
lemlagen.

- Wie sind die Lésungen,
welche im Umgang mit
verhaltensauffalligen SuS
gefunden werden (indivi-
dualisierende Diagnostik,
Beziehungsangebote,
Veranderungen des Sys-
tems)?

- Wie wird die Wirkung der
eigenen Handlung reflek-
tiert/erklart?
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E. Erklér_ung der Spannungs- | theoretischer Zusammen- ggz:g‘;:‘:; /gii%ga:#tz:::
® | generierung hang
(18 gen
Der Spannungsindex aus Soziologisch spricht man Indikatoren, die auf einen
S | diesem System bemisst sich | vom ,Habitus®, den Bourdieu | grossen Spannungsinput aus
€ | nach dem konkret beobacht- | als ,ein System verinnerlich- | dem Feld der Schiler_innen
Al baren (Lern-)Verhalten aller | ter Muster definiert, die es er- | hinweisen:
© | Kinder und Jugendlichen ei- | lauben, alle typischen Ge- - Sozialindex
‘2 | ner Schuleinheit. Der Span- | danken, Wahrnehmungen - Anzahl VM
¢ | nungsindex in diesem Sys- und Handlungen einer Kultur | - Problemdruck: Art und
& | tem besteht aus dem, was zu erzeugen — und nur diese* Haufigkeit der Verhal-
T | die Schiler von zuhause (1994, S. 143). tensauffalligkeiten, die in
: | ,mitbringen*. einer Schule Probleme
stellen
2.1.1 Index fiur den Spannungsgehalt von Schulen

Zur Messung des Spannungsgehalt in einer Schule haben wir einen Index entwickelt. Dieser setzt
sich aus funf Werten zusammen, welche die Spannung in verschiedenen Feldern bzw. Subsyste-

men beziffern. Die funf Werte, die miteinander verrechnet werden, erheben wir mit folgenden Ska-
len:

Allgemeine Belastung (vgl. dazu Kap. 4.2.5)
Arbeitstiberforderung (vgl. dazu Kap. 4.2.4)
Arbeitunzufriedenheit (vgl. dazu Kap. 4.2.4)
Innovationsfahigkeit des Kollegiums (vgl. dazu Kap. 4.1.3)
Schulklima (vgl. dazu Kap. 4.1.1)

Feld der Lehrpersonen
Feld der Lehrpersonen
Feld der Lehrpersonen
Feld der strukturellen Hierarchie
Feld der strukturellen Hierachie

Nachdem alle Skalenwerte z-standardisiert worden sind, werden sie mit folgender Formel verrech-
net: Spannungsindex = Z_allg_Belastung + Z_Arbeitstiberford + Z_Arbeitsunzufried - (Z_Innova-
tion_team + Z_Klima).

Der Spannungsindex vermag die Komplexiat des theoretischen Modells nicht ganz abzubilden,
weil das Feld des institutionellen Auftrags und das Feld der SuS empirisch unbericksichtigt blei-
ben. Gegen diesen Einwand lassen sich folgende Argumente anfiihren.

Der Spannungsinput aus dem Feld des institutionellen Auftrags zeigt sich bei allen Akteuren einer
Schule in Form von Intra- und Inter-Rollenkonflikten. Die dilemmatischen Entscheidungen, die mit
Intra-Konflikten in Zusammenhang stehen, werden von den Akteuren psychisch als sehr belastend
empfunden und kénnen mitunter auch zu Unzufriedenheit und Uberforderung fiihren. Die Koopera-
tionsschwierigkeiten, die mit Inter-Rollenkonflikten zusammenhangen, triiben oft das Klima im
Team und reduzieren seine Operativitat, Kreativitat und seine Innovationsfahigkeit. Die Span-
nungsinputs aus dem Feld des institutionellen Auftrags kénnen also mit den von oben aufgeflhrten
Skalen empirisch gemessen werden.

Zum Spannungsinput aus dem Feld der SuS, d.h. das konkret beobachtbare (Lern-)Verhalten aller
Kinder und Jugendlichen einer Schuleinheit, haben wir keine Daten. Theoretisch wissen wir aber,

dass im Umgang mit verhaltensauffalligen SuS die Anpassungsfdhigkeit der eigenen Rollenperfor-
manz in besonderer Weise gefordert ist. In der Auseinandersetzung mit verhaltensauffalligen SuS
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muss das eigene Rollenverstdndnis reflektiert und verdndert werden. Dieser Anspruch an das ei-
gene Lernen wird von Akteuren oft als belastend oder gar als tUberfordernd erlebt. Man kann des-
halb davon ausgehen, dass die beiden Skalen "Allgemeine Belastung" und "Arbeitsiiberforderun”
auch den Spannungsinput aus dem Feld der SuS enthalten.

2.2 Legitimationsprobleme

Legitimationsprobleme entstehen im Zuge sozialen Wandels, durch den sich die gesellschaftlichen
Machtverhaltnisse verschieben. Diese Dynamik auf gesellschaftlicher Ebene bedeutet fur die
Schule gleichsam ein permanenter Reformprozess, weil die sich wandelnde soziale Ungleichheit
immer wieder neu begriindet werden muss. Aus soziologischer Perspektive sind Schulreformen
Ausdruck gesellschaftlichen Wandels und gleichzeitig Emergent von Legitimationsproblemen. Graf
und Graf halten fest, dass "Prozesse des sozialen Wandels direkt auf das Funktionieren der Bil-
dungsinstitution als Einrichtung zur Verteilung von Status einwirken" (2008, S. 156). Die Verande-
rung von gesellschaftlichen Machtverhaltnissen und hegemonialer Ideologie zieht Schulreformen
nach sich, die die Gestalt von padagogischen Auseinandersetzungen haben. Graf und Graf illust-
rieren diese Verschiebungen am Begabungsbegriff, der in den 70er-Jahren unter dem Aspekt von
"begaben" diskutiert wird, weil nach Jahren der Hochkonjunktur in weiten Kreisen der Gesellschaft
Gerechtigkeitsforderungen laut wurden. "Begabung" galt fortan nicht mehr als ein qua Geburt zu-
geschriebenes Personlichkeitsmerkmal, sondern als ein Uber schulische Sozialisationsprozesse
erwerbbares Potential. Der Schule kam die Aufgabe zu, sog. "Begabungsreserven" in Teilen der
Gesellschaft freizusetzen, die bis dahin von héherer Bildung ausgeschlossen waren. Diese Diskus-
sion schwenkt aber schon ab den 80er-Jahren des letzten Jahrhunderts zurtick zugunsten eines
akriptiven Merkmals "begabt" (ebd., S. 150f.).

Die bisherige Differenzierung des Bildungssystems ist immer mit Wachstum verknupft gewesen.
Das hat im historischen Langsschnitt zur Verlangerung der Schulkarrieren Gber die Jahrzehnte hin-
weg gefihrt. Die in den letzten 30 Jahren sich verbreitenden Schulversuche stellen dieser Entwick-
lung eine Strategie der Binnendifferenzierung gegenuber. Das Schulsystem wir tendenziell geoff-
net. Unter dem Aspekt der Chancengleichheit werden aussere Differenzierungen aufgehoben, d.h.
Abteilungen mit reduzierten Bildungszielen abgeschafft. In Bezug auf die Gewichtungsverhaltnisse
der gesellschaftlichen Funktionen von Schule bedeutet diese Entwicklung eine Starkung der Integ-
rationsfunktion zuungunsten der Selektionsfunktion, die tendenziell auf die Sekundarstufe und auf
die Hochschule hin verlagert wird (Graf und Graf, 2008, S. 149). Weil die prestigestiftende Diffe-
renzierung nun erst ab der Oberstufe erfolgt, stellen die Unter- und Mittelstufe nichtinstrumentali-
sierbare Anteile des Bildungssystems dar. Nichtinstrumentalisierbar bedeutet, dass die ersten 6
Schuljahre wenig zur Legitimation spater auftretender Statusunterschiede in Beruf, Einkommen
und Vermdgen beitragen. Weil zu Beginn der Schulkarriere das Band der Legitimation zu zerreis-
sen droht, "wird Druck auf das Bildungssystem ausgelbt, die inneren Differenzen zu vergréssern”
(Graf und Graf, 2008, S. 155). Die eine Strategie besteht im Ruf nach Begabtenférderung, um die
Primarstufe durch Differenzierung nach oben zu erweitern. Die andere Strategie besteht darin, am
unteren Rand Férderung zu gewahren, allerdings nur zum Preis vorgangig erfolgter Stigmatisie-
rung. Die Zuweisung von VM fir Schiler mit Schulschwierigkeiten erfolgt nur auf Diagnose des
Schulpsychologischen Dienstes hin, was die Selektionsfunktion der Schule bedient.

Die Selektionsfunktion ist auf der Primarstufe mit integrativem Modell also keineswegs ganz dis-

pensiert, sondern steht in einem labilen Gleichgewicht mit der Legitimationsfunktion. "Gesamtge-
sellschaftlicher Wandel bringt diese Gleichgewichtsdynamik immer wieder aus dem im Detail labi-
len Gleichgewicht — aber das meint ja Wandel. Und es ist schliesslich das Ergebnis der auf politi-
scher Ebene ausgetragenen Verteilungskdmpfe um Macht, welche zu neuen, mehr oder weniger
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labilen oder dauernden Gleichgewichten fuhrt. Dabei interessieren einerseits der Grad der erreich-
ten Stabilitat, andererseits die Gewichtungsverhaltnisse zwischen den einzelnen Funktionen"
(ebd., S. 150). Anzunehmen ist, dass diese Gewichtungsverhaltnisse in den von uns untersuchten
Schulen aufgrund von Einkommen- und Vermdgensunterschieden ganz verschieden sind (vgl. Ab-
bildung 4).

Die in den Nullerjahren des 21. Jh. neu entstandenen Volksschulgesetze bringen in vielen Kanto-
nen ein Primat integrativer Schulung von Kindern mit Lernbehinderungen und Verhaltensauffallig-
keiten. Gleichzeitig lassen die meisten kantonalen Schulgesetze den Kommunen offen, ob sie wei-
ter gemeindeeigene separative Abteilungen fir diese Kinder fihren. Im Anschluss an die hier ent-
wickelten Uberlegungen missten solche dusseren Differenzierungen der Schulstruktur in der
Reihe spater auftretender Statusunterschiede grossere Legitimationskraft entfalten. Weil die Struk-
tur segregierender Volksschulen durch Abstufungs- und Zuschreibungsprozesse reproduziert wird,
muss diese Selektion bei den Betroffenen und ihren Erziehungsverantwortlichen begrindet wer-
den. Mit Luhmann (1969) kann erwartet werden, dass sich die oben erwahnten Legitimationsprob-
leme auf eine prozedurale Ebene verschieben und sich dort bspw. im Rahmen diagnostischer Ver-
fahren zeigen, die sabotiert und in ihren Resultaten abgelehnt werden.

2.3 Situationsteams und Expertenteams

Im Zusammenhang mit institutionellen Differenzierungsprozessen sind mit SL, SHP und SSA neue
Akteure auf den Plan getreten, die innerhalb einer Schule spezialisierte Funktionen ibernehmen.
Begrindet durch Ausbildungs- und Lohnunterschiede nehmen diese neuen Akteure im Feld der
strukturellen Hierarchie prestige- und machtmassige unterschiedliche Positionen ein. Diese Rang-
spannungen zwischen den Akteursgruppen kénnen die Kooperation erschweren. Gleichzeitig si-
chert die erfolgte Hierarchisierung des Lehrkdrpers, der vor 30 Jahren noch als egalitarer "Kon-
vent" organisiert war, dass Kommunikation abbrechen kann (bei Dissens entscheidet die SL).

Die Einfuhrung spezialisierter Funktionen in der Schule akzentuiert das Problem der Kooperation.
War es friher dem Dorfschullehrer Uberantwortet, zwischen Qualifikation, Selektion und Integra-
tion einen "guten Weg" zu finden (was bei ihm allenfalls zu einem Intra-Rollenkonflikt fihren
konnte), zeigen sich die Spannungen, welche aus den widersprichlichen gesellschaftlichen Funkti-
onen der Schule resultieren, als Probleme der Zusammenarbeit, d.h. als Konflikte zwischen den
einzelnen Rollentrager_innen.

Diese Probleme der Zusammenarbeit kénnen so geldst werden, dass die Spezialist_innen ihre
Rolle entlang einer einzelnen Funktion interpretieren. Wahrend die SSA daftir sorgt, dass an den
Randern des Systems abweichendes Verhalten nicht gehauft auftritt (Integrationsfunktion), bear-
beitet die SHP Lernschwierigkeiten der SuS (Qualifikationsfunktion). Der KLP kommt dann die Auf-
gabe zu zu entscheiden, wer zur SSA und SHP gehen muss und wer die Promotion in die nachste
Klasse schafft (Selektionsfunktion). Eine solche Kooperation im Sinn einer systematischen Arbeits-
teilung entlang funktional definierter Zustandigkeiten fihrt in der Schule zu schweren Legitimati-
onsproblemen (Vogel 2013).

Widmer-Wolf beobachtete solche Kooperationen in "Expertenteams”, die sich "in erster Linie Uber
ihren Expertenstatus definieren und sich als fur bestimmte Aufgabe eindeutig zustandig verstehen.
Die Expertise geht dabei mit eindeutigen Zustandigkeiten fur Kinder und Kindergruppen einher.
Uberschaubare Arbeitsdoménen werden mit Auftrdgen versehen und es wird versucht, diese mog-
lichst voneinander abzugrenzen" (2016, S. 177). Den "Expertenteams" stellt er die "Situations-
teams" gegenuber, die durch ihr Bemihen charakterisiert werden, "die unterschiedlichen berufli-
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chen Perspektiven und Erfahrungen mdglichst miteinander zu verbinden und aufeinander zu be-
ziehen. Die berufliche Autonomie geht dabei mit einer situativen Flexibilitdt im Schulalltag einher.
In solchen Klassenteams finde unterschiedliche Forderarrangements in unterschiedlichen Konstel-
lationen von Schulerinnen und Schilern Eingang in den Unterricht. Zudem werden in solchen
Teams fur situative Herausforderungen, die sich im Schulalltag einstellen, spontan flexible Lésun-
gen entwickelt" (ebd., S. 179). "Situationsteams" negieren nicht die spezialisierten Funktionen. Die
Akteure gehen aufgrund ihres polyvalenten Rollenverstadndnisses damit aber flexibel um. SHP kon-
nen klassische Klassenlehrer-Funktionen tbernehmen, wahrend KLP sich auch um die Férderung
ihrer lernbehinderten SuS kiimmern. Die Autonomie der Professionellen besteht darin, gemeinsam
situativ angemessene Forderarrangements zu organisieren, in denen die unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen der SuS berucksichtig werden kénnen.

Der dritte von Widmer-Wolf unterschiedene Typus von Kooperation ist derjenige des "Diffusions-
teams", das spezialisierte Aufgaben gezielt ablehnt (ebd., S. 1771f.).

2.4 Denkstil, wirksames Referenzschema

Jede Disziplin und jede Institution entwickelt ihre spezifischen Praxisfelder, fur die sie sich als zu-
standig erklart. Zur Beschreibung ihrer jeweiligen Handlungsfelder bilden Berufsgruppen ihre ei-
gene Sprache aus und grenzen sich damit gegen andere professionelle Gruppierungen ab. Mit
Ludwik Fleck (1896-1961) kann man solche Sondersprachen als ,Denkstile” bezeichnen. Die Mit-
glieder eines ,Denkstils bilden nach Fleck ein ,Denkkollektiv®.

Ein disziplinarer ,Denkstil“ erleichtert die Kommunikation innerhalb der eigenen Berufsgruppe we-
sentlich, weil man ein gemeinsames Vokabular teilt, gemeinsame Theorien und Verfahren kennt.
Andererseits erschwert aber die Ausbildung eines ,Denkstils” die Verstandigung mit anderen Be-
rufsgruppen. Praktikerlnnen in schulnahen Diensten (SHP, SSA, Logopadie, Psychomotorikthera-
pie) stehen im beruflichen Alltag zwangslaufig im Spannungsfeld verschiedener professioneller
und disziplinarer Orientierungen. Ubersetzungsprobleme sind haufig.

"Wenn ich einen Gedanken fir die Mitglieder eines anderen Denkkollektivs formuliere, gestalte ich
ihn so um, dass er dem dortigen Stil nahekommt. Ich bin also bestrebt, ein gemeinsames Kollektiv
zu schaffen, ein irgendwie mittleres, armer an Inhalt, aber breiter. Ich bin bemUlht, den Gedanken
umzustilisieren. Ein solcher Versand eines Gedankens heisst Propaganda. (Fleck, 1983, S. 172).
Die Verstandigung zwischen unterschiedlichen Denkstilen gelingt nach Fleck also, wenn ein neues
Denkkollektiv entsteht, ein ,mittleres®, d.h. ein dazwischen liegendes, wenn eine neue Sprache
entwickelt werden kann (,Gedanken umstilisieren®), was notwendigerweise eine Verflachung des
jeweiligen professionellen Wissens (,armer an Inhalt“) mit sich bringt, aber die Realitat dennoch
komplexer abzubilden vermag (,breiter®).

Graf und Mutter schlagen eine ,didaktische List* vor, um die ,monadischen“ Denkstile der Vertrete-
rinnen einzelner Disziplinen zu 6ffnen und zueinander in Beziehung zu setzen (2007, S. 295). Ers-
tens kénne der Fokus auf eine gemeinsame Aufgabe (z.B. Bereitstellen einer Umwelt, die fiir die
Entwicklung eines Kindes forderlich ist) Unterschiede auf der Ebene disziplinarer Theorien und
Ideologien obsolet werden lassen. Zweitens sei die Entwicklung eines ,lokalen® Denkstils (analog
zum ,mittleren” Denkkollektiv) anzustreben, der raumlich und zeitlich begrenzt ist und quer zu den
Funktionen zwischen den kooperierenden Denkstilen vermitteln kann. Die Chancen, dass dies ge-
lingt, seien umso grosser, als sich keiner der disziplinaren Denkstile hegemonial durchsetzt.

Die interdisziplinare Gruppe, die sich fiir das Gruppeninterview versammelt, verstehen wir als
"mittleres Denkkollektiv". Unser Erkenntnisinteresse bezieht sich auf deren Denkstil, der insofern
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"lokal", d.h. rdumlich und zeitlich begrenzt, ist, als sich die Gruppe zwar gut kennt, aber in dieser
Zusammensetzung oft nur wegen dem Gruppeninterview zusammenkommt. Den "lokalen" Denkstil
bezeichnen wir auch als "wirksames Referenzschema". "Wirksam" deshalb, weil die Gruppenmit-
glieder ihre Gedanken auf dem Hintergrund jener Anschauungen, Emotionen, Ideen und Theorien
konzipieren, die ihnen im Moment des Gruppeninterviews zur Verfigung stehen. Wenn wir die
Gruppe im zweiten Teil gebeten haben, uns einen Fall eines sozial beeintrachtigten Kindes/Ju-
gendlichen zu beschreiben, dann beziehen sich die Gruppenmitglieder in ihrem Denken auf das,
was fir sie im aktuellen Gruppenprozess bei der Aufgabe der Fallbeschreibung Sinn macht, und
sie handeln dementsprechend. Auf dieser operativen Ebene kooperativer Fallarbeit wird sichtbar,
wie integrativ oder separativ der Denkstil einer Schule ist.

2.5 Grundannahme-Gruppe vs. Arbeitsgruppe

In Anlehnung an Freud (1911/1975), der das psychische Geschehen in triebnahes, "priméarpro-
zesshaftes" und in realitdtsbezogenes, "sekundarprozesshaftes" dichotomisiert, beschreibt Bion
(1971) zwei Ebenen des Gruppenprozesses. Die realitatsbezogene Ebene nennt er "Arbeits-
gruppe" (work group), die wunschbezogene Ebene nennt er "Grundannahmen-Gruppe" (basic as-
sumption group).

Die beiden Konzepte von Bion werden in unserer Forschung verwendet, um die Abwehr der inter-
viewten Gruppe gegenuber den Anforderungen des padagogischen Alltags in der Schule (Realitat)
zu beobachten. Aufgrund des Ubertragungsgeschehens Idsen verhaltensauffallige SuS bei Pada-
gogo_innen Irritationen, Arger, Angst und Ohnmacht aus. Um diese Affekte nicht blind als Gegen-
Ubertragung zu agieren, ist Selbstreflexion notwendig. Die Fragen dabei lauten: "Was passiert bei
mir in der Auseinandersetzung mit xy?" Und: "Warum rege ich mich auf, wenn ich zuschaue, wie
meine Kollegin mit xy umgeht?" An Stelle von solcher Selbstreflexionsarbeit kommt es oft zur Ab-
wehr der unliebsamen Emotionen. Gibt es in einem Schulteam nun eine Art Konsens, sich diesen
schwierigen Gefuhlen nicht reflexiv zu stellen, kommt es zur Ausbildung einer "Grundannahme-
Gruppe". Das Erleben der erwahnten Geflihle wird zunachst innerpsychisch abgewehrt. Diese Ab-
wehr wird dann dadurch, dass man in der Gruppe Gleichgesinnte findet, auf eine soziale ("interper-
sonale") Ebene gestellt, wodurch sie verstarkt wird. "Mehrere Griinde sprechen dafir, dass die Bi-
onschen Grundannahmen zwanglos als interpersonale Abwehrvorgange aufgefasst werden kon-
nen" (Mentzos 1976/1996, S. 49).

Bion unterscheidet folgende drei verschiedene Typen von Grundannahme-Gruppen: (1) Kampf &
Flucht (fight — flight): Die Gruppe greift die Aufgabe an, um sie abzuwerten bzw. um sich die Auf-
gabe auf Distanz zu halten und ihr emotionales Interesse von ihr abzuziehen. (2) Abhangigkeit
(dependency): Die Gruppe nahert sich der Aufgabe in der depressiven Haltung desjenigen, der
weiss, dass er sie nie ganz wird bearbeiten kénnen. (3) Paarbildung (pairing): Die Gruppe kontrol-
liert Nahe und Distanz gegenlber der Aufgabe, indem deren Bearbeitung einem Paar delegiert
wird.

Das Wesen der Grundannahmen scheint in spezifischen Stimmungs- und Affektkonstellationen zu
bestehen, die es als Interviewer zu ersplren gilt, auch wenn das Gruppenleben manifest — wie
Bion sagt - chaotisch sich darbieten kann. Zwischen den einzelnen Grundannahmen gibt es keinen
Konflikt; sie I6sen einander in Folge ab. Dabei kdnnen innerhalb des Gruppeninterviews mehrere
Wechsel stattfinden, eine Grundannahme kann sich auch unbegrenzt ausdehnen. Der Konflikt be-
steht zwischen der Arbeitsgruppe und den Grundannahmen, wobei sich die Grundannahmen als
Stagnation auswirken, weil die Gruppe mit sich und ihren Veranderungsangsten beschaftigt ist, so
dass sie die Aufgabe aus den Augen verliert. In der vorliegenden Untersuchung interpretieren wir
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die Grundannahmen als Widerstand gegen Veranderung und Entwicklung, die durch die Verande-
rung der padagogischen Aufgabe (Realitat) im Zusammenhang mit verhaltensauffalligen SuS an-
gezeigt ist. Die Grundannahmen ihrerseits haben nach Bion eine Abwehrfunktion gegen eine ar-
chaische Vernichtungsangst.

Die Gruppe ist mit der Aufgabe und
den individuell je unterschiedlichen

Setting Erfahrungen beschaftigt

aussere (soziale und/oder
materielle) Realitat
reprasentiert durch
Aufgabe und Setting

Arbeits-
gruppe

Aufgabe

Gruppen-
innere (psychische) Realitat:  mitglieder
Angste vor Veranderung

Grundannahme-

Die Gruppe ist mit sich bzw. ihren
Veranderungsangsten beschaftigt.

Abbildung 3: Bions Modell der Arbeitsgruppe und der Grundannahme-Gruppe

Die Arbeitsgruppe charakterisiert Bion durch ihre Auseinandersetzung mit der Realitat, was ein auf
Rationalitat fussendes, insofern wissenschaftliches Handeln, sowie Vitalitat miteinschliesst. Das
Zusammenwirken der Mitglieder in der Arbeitsgruppe beschreibt Bion mit dem Begriff Kooperation.
Kooperation erfordert ein Mindestmal} an sozialer Fahigkeit, ein Bewusstsein der Aufgabe und ver-
balen (-rationalen) Austausch. In unserer Forschung interpretierten wir die Beobachtung einer Ar-
beitsgruppe als Indikator, dass Kooperation gelingt und der Gehalt an struktureller und anomischer
Spannung im Feld der strukturellen Hierarchie klein ist.

2.6 Emergent

Emergenten (émerger = aufscheinen) sind vergleichbar mit Symptomen, die vom Arzt interpretiert
und mit Hilfe eines Krankheitsmodells (Syndrom) erklart bzw. diagnostiziert werden. Emergenten
bezeichnen Auffalligkeiten einer Situation, die sich der Wahrnehmung aufdrangen, weil sie den
kontextuell gegebenen Erwartungen widersprechen. Mit einem Bild gesprochen sind Emergenten
die Eisbergspitzen, wo die Latenz einer Situation an die Oberflache ragt und auf das unausgespro-
chen Unterschwellige, unter dessen Wirkung alle Beteiligte stehen, hinweist. Emergenten entste-
hen, weil das Unausgesprochene haufig doch in irgendeiner Form geadussert wird: als Schweigen,
als agiertes Verhalten, als emotionaler Subtext, etc. (von Salis und Graf, 2003).
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In unserer Forschung bildet die Beobachtung von Emergenten vor, wahrend und nach der Grup-
peninterviewsituation eine empirische Grundlage, das wirksame Referenzschema zu rekonstruie-
ren. Oftmals sind Emergenten Zeichen, die den Sinn einer Gruppensituation erhellen. Sie stellen
deshalb einen wichtigen Schlissel dar zu einem vertieften Verstandnis des semantischen Gehalts
der Gruppeninterviews. Emergenten haben die Form einer besonders gefiihlsbeladenen Ausse-
rung, eines Versprechers, eines fast schon theatralischen Moments, usw.

3 Beschreibung der Stichprobe

Fir die Befragung wurden tber ein Online-Befragungsinstrument (collector) je individuelle Frage-
bogenlinks an die Teammitglieder jeder Schule geschickt. An der Befragung haben sich insgesamt
13 Schulen beteiligt. Der Ricklauf tber alle Schulen hinweg kann mit 80% als gut bezeichnet wer-
den (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Riicklauf in der gesamten Stichprobe der Untersuchung

VM-Quote / Schultragergrosse Schul ID Ir;lr\a,;crasbabr‘;:ﬁ N Ru‘;ﬂlat:‘gf % Ricklauf
tiefste VM-Quote 11 10 9 90.0
klein bis mittel 12 24 14 58.3
13 17 16 94.1

tiefste VM-Quote 21 27 18 66.7
gross bis sehr gross 22 14 12 85.7
héchste VM-Quote 31 3 3 100.0
klein bis mittel 32 13 11 84.6
33 21 13 61.9

héchste VM-Quote 41 15 13 86.7
gross 42 47 35 74.5
héchste VM-Quote 51 17 17 100.0
sehr gross 52 43 40 93.0
53 13 12 92.3

264 213 80.68

An den 13 befragten Schulen im Kanton beantworteten 213 Personen von insgesamt 264 ange-
schriebenen Personen den Fragebogen, was einem Riicklauf von 80.68% entspricht. Die folgende
Tabelle (Tabelle 7) gibt eine Ubersicht tiber die Verteilung der Stichprobe beziiglich Geschlecht,
Berufsgruppe und Berufserfahrung.
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Tabelle 7: Zusammensetzung der kantonalen Stichprobe

N Total % Total
Geschlecht
Mannlich 42 19.7
Weiblich 165 77.5
missing 6 28
Berufsgruppe
Klassenlehrperson 98 46.0
Lehrperson (ohne Klassenlehrerfunktion) 59 27.7
Heilpadagogin / Heilpadagoge 33 155
Assistenz, Betreuung, Schulsozialarbeit 15 7.0
Schulleitung 8 3.8
Berufserfahrung (in Jahren)
0 bis 5 46 21.6
6 bis 10 33 15.5
11 bis 15 28 13.1
16 bis 20 31 14.6
21 bis 25 18 8.5
26 bis 30 22 10.3
31 bis 35 15 7.0
36 bis 40 11 5.2
tber 40 3 14
missing 6 2.8
Gesamtstichprobe Primarstufe (178) & Sekundarstufe (35) 213 100%

Die politischen Gemeinden, aus welchen die Schulen in der Stichprobe kommen, unterscheiden
sich hinsichtlich der Steuerkraft. Um diese Unterschiede der Bevoélkerungsstruktur sichtbar zu ma-
chen, wurden mit Daten der "Steuerstatistik 2015 — Naturliche Personen" (Tabelle 28: Verteilung
der Steuerpflichtigen nach Einkommens- und Vermdgensstufen und Gemeinden in Prozent) vier
Cluster gebildet, die sich bzgl. dem Verhaltnis zwischen gut verdienenden und wenig verdienen-
den Steuerpflichtigen unterscheiden. Abbildung 4 zeigt, dass dieses Verhaltnis in Cluster 1 (dazu
gehdren 47 Gemeinden) am unglnstigsten ausfallt, d.h. auf einen kleinen Prozentsatz von Steuer-
pflichtigen, die Gber 150'000.- Franken Reineinkommen haben, kommt ein grosser Prozentsatz
von Steuerpflichtigen, die weniger als 24'900.- Franken verdienen. Insgesamt sieben Schulen (52,
22,11, 12, 31, 51, 53), die in einer dieser 47 Gemeinden stehen, gehéren zu unserer Stichprobe.
Am ausgeglichensten ist das Verhaltnis zwischen Gutverdienenden und Wenigverdienenden in
Cluster 4. Von den 18 Gemeinden, die statistisch Cluster 4 zugeordnet sind, ist keine Schule in un-
serem Sample vertreten.
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m prozentualer Anteil von Steuerpflichtigen mit einem Reineinkommen = 150'000 CHF

Abbildung 4: Gemeindetypologie nach sozialstrukturellen Daten (N = 175 Aargauer Gemeinden)

Abbildung 4 zeigt, dass die Schulen unseres Samples sich in sozialstrukturell unterschiedlichen
Kontexten befinden. Die prozentual unterschiedlich grossen Anteile an einkommensstarken und
einkommensschwachen Steuerpflichtigen bedeuten in Bezug auf die Schule andere Erwartungen
und andere padagogische Herausforderungen. Weiter unten wird aufgezeigt, dass die VM-Quote
statistisch in einem Zusammenhang steht mit der Steuerkraft einer Gemeinde. Aber auch andere
Beobachtungen, die wir in den Schulen unserer Stichprobe gemacht haben, missen vor dem Hin-
tergrund der in Abbildung 4 aufgezeigten Gemeindetypologie interpretiert werden. Denn for-
schungsmethodisch bedeutet die Unterschiedlichkeit des Kontextes, dass dieselben Daten ver-
schiedene Bedeutungen haben kénnen. Was als Verhalten in Schule A auffallt und eine padagogi-
sche Herausforderung darstellt, kann in Schule B unauffallig und normal sein.

4 Ergebnisse — quantitative Datenerhebung

Die Darstellung der Ergebnisse der online-Befragung vom Frilhsommer 2018 ist in drei Teilen ge-
gliedert:

1. Zuerst werden die Ergebnisse pro Untersuchungsebene und Themenbereich ausgefiihrt
unter Hinweisen auf die erreichten Skalenwerte in Tabelle 8 und Tabelle 9 im Vergleich zu
den Referenzwerten zeigt. Dabei werden die Mittelwertsunterschiede dargestellt und aufge-
zeigt, ob dieser Unterschied bedeutsam ist. Dies geschieht mit der Effektstarke (ES). Nach
Cohen (1988) werden Effektgrossen von d=.20 als moderate, Effekigrossen von d=.50 als
mittlere und d=.80 als starke Effekte eingeschatzt. Nach Bortz (1999: 140) kann ein nicht
signifikanter Unterschied als bedeutsamer Effekt oder Tendenz thematisiert werden, wenn
bereits eine Effektgrosse von d > 0.15 erreicht wird. Diese Effektgrosse wird beim Vergleich
von zwei Stichprobenmittelwerten aus unabhangigen Stichproben denn auch als klein, eine
Effektgrosse von d > 0.5 als mittel und eine Effektgrosse von d > 0.8 als gross bezeichnet
(vgl. Bortz 1999: 140).

2. In einem zweiten Teil werden die Unterschiede in den Skalenwerten bezuglich der VM-
Quote berichtet, wo es signifikante Differenzen gibt.

3. In einem dritten Teil werden Zusammenhange zwischen den Skalen berichtet.
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4.1 Ergebnisse auf der Ebene der Schule

Zur Ebene der gesamten Schule/Schuleinheit gehdren die Konstrukte Schulklima, Unterrichtsko-
operation, Innovationsorientierung sowie Kooperationsmodus fur Integrative Férderung. In Tabelle
8 sind die Werte aus der Vergleichsstichprobe sowie die kantonalen Durchschnittswerte der aktu-
ellen Stichprobe dieser Untersuchung dargestellt. Als Referenz dienten einerseits die Werte vom
Kanton AG aus dem Projekt «Integrative Férderung in der Schweiz — IFCH*», das vom Schweizeri-
schen Nationalfonds unterstitzt und von Reto Luder & André Kunz durchgeflihrt wurde. Anderer-
seits wurden erganzend die Daten aus dem Projekt Challenge® als Referenzgréssen verwendet.
Dabei handelt es sich, wie bereits weiter oben erwahnt, um Schulen aus der Stadt Zurich sowie
der Stadt Winterthur, welche Uber eine Bedarfserhebung zum Umgang mit Schilerinnen und
Schilern mit auffalligem Verhalten erhoben wurden. Darin sind sowohl Sekundar- wie auch Pri-
marschulen enthalten.

In den entsprechenden Tabellen (Tabelle 8 und Tabelle 9) sind die Mittelwerte (M), Standardab-
weichungen (SD) sowie die Anzahl der Personen mit glltigen Antworten (N) der verschiedenen
Skalen aus den Referenzstichproben dargestellt («M unter Referenzstichprobe»), im Vergleich mit
dem Mittelwert der aktuellen kantonalen Stichprobe («M unter Kanton Aargau (Stichprobe Pri-
mar/Sekundarstufe»). Die Standardabweichung SD zeigt auf, in welchem Abstand rund um den
Mittelwert sich 2/3 der befragten Personen mit ihrer Einschatzung befinden. Ebenfalls aufgefihrt
ist die Effektstarke (ES). Diese druckt aus, ob die Werte der kantonalen Stichprobe in bedeutsa-
mer Weise von der Referenzstichprobe abweichen.

Tabelle 8: Skalenwerte der kantonalen Stichprobe mit Referenzwerten auf der Ebene der Schule

Skalen auf der Ebene der Schule

Skala Titel Skalie- Skalen- | Refe- | Referenz-Stich- |Kt. Aagau (Stich- | Differenz
rung  Mittel- |renz probe probe Primar /
wert Sekundarstufe)
M - Effekt
Quelle N M SD N1 M1 SD; M (ES)
Chal-
Skala:  Klima an der Schule 1 bis 5 5 lenge | 444 4.28 0.44 | 212 4.41 052 | 0.13 0.27
ZH "
~ Unterrichtskooperation . IFCH
Skala: im Team (IST-Zustand) 1 bis 4 2.5 AG? 223 292 061 | 206 3.03 0.51 | 0.10 0.18
Skala:  IMNOVationspotential ibisa 25 | ho@ |226 209 052|208 310 054 | 001 001
des Teams
i : IFCH
Skala:  RoOPerationsmodus: iy o5 | WEH 1222 336 062 | 204 353 062 | 047 027
Austausch
i : IFCH
Skala:  ooperationsmodust oy o5 | WER ) 213 285 076 | 205 284 076 | 001 -0.02
Arbeitsteilung
~ Kooperationsmodus: . IFCH
Skala: Ko-Konstruktion 1 bis 4 2.5 AG? | 215 244 086 | 201 256 0.84 | 0.12 0.15
i : IFCH
Skala:  fooperationsmodus: gy o5 | MR | 208 250 072 | 198 270 078 | 020 027
Weiterentwicklung

N = Stichprobengrésse, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung
ES = Effektstarke; falls ES > 0.15 moderater Effekt; falls ES > 0.5 mittlerer Effekt; falls ES > 0.8 grosser Effekt
Referenz: 1) Projekt IFCH (Kt. Aargau), 2) Projekt Challenge (Projekt SIS in der Stadt Zirich),

5
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4.1.1 Schulklima

Zum Einsatz kommt eine Skala mit 9 Items (Aspekt ,Warme*®), die in der Studie zu den Padagogi-
schen Entwicklungsbilanzen (Halbheer, Kunz & Maag Merki 2005) eingesetzt wurde. Das Klima an
der Schule wird dabei zu verschiedenen Aspekten auf einem Kontinuum zwischen positiv und ne-
gativ beurteilt (z.B. ,unterstiitzend, helfend - wenig unterstiitzend, wenig helfend®).

Die Auspragung der Skala reicht von 1 bis 5, wobei ein héherer Wert ein besseres Schulklima be-
deutet. Ein Wert von 3 stellt dabei den rechnerischen Skalenmittelwert dar. Damit lasst sich das
Ergebnis so interpretieren, dass die befragten Personen aus der Gesamtstichprobe das Klima in
ihren Schulen als gut bis sehr gut beurteilen. Der Mittelwert fir die Teilnehmenden an der Befra-
gung liegt auf dieser Skala bei 4.41.

Der aktuelle Mittelwert von 4.41 liegt leicht hoher als der Mittelwert der Referenzstichprobe von
4.28. Die Teilnehmenden der Studie beurteilen somit das Klima an ihren Schulen als etwas positi-
ver als die Lehrpersonen der Referenzstichprobe Challenge aus dem Kanton Zirich. Die Differenz
ist bedeutsam (ES = 0.27).

4.1.2 Unterrichtskooperation (Ist-Einschatzung)

Die Unterrichtskooperation wird mit 7 Items aus dem bestehenden Instrumentarium zur Erfassung
von Schulqualitéat (vgl. Halbheer, Kunz & Maag Merki, 2005: basierend auf Scheerens & Bosker,
1997) verwendet und kam bereits im Nationalfondsprojekt IFCH zum Einsatz (Kunz, Luder, Jossi,
Moretti & Paccaud, 2015). Sie besteht aus ltems wie: “Die Koordination der Unterrichtsarbeit inner-
halb der Jahrgangsstufen ist gut organisiert” oder “Die Koordination der Unterrichtsarbeit zwischen
den Jahrgangsstufen ist gut organisiert”.

Der Mittelwert fur die Teilnehmenden an der Befragung im Kanton liegt auf dieser Skala bei 3.03.
Die ltems konnten auf einer Skalierung von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 4 ,trifft genau zu“ bewertet wer-
den, wobei 1 eine Ablehnung und 4 eine Zustimmung bedeutet. Ein Wert von 2.5 stellt dabei den
rechnerischen Skalenmittelwert dar. Damit lasst sich das Ergebnis so interpretieren, dass es flr
die befragten Personen teilweise zutrifft, dass Kooperation fiir den Unterricht organisiert ist und
auch stattfindet.

Der Mittelwert der aktuellen kantonalen Stichprobe liegt im Vergleich zum Wert der kantonalen
Stichprobe im Projekt IFCH leicht héher. Die Differenz ist bedeutsam (ES = 0.18).

4.1.3 Innovationsorientierung des Teams

Die Innovationsfahigkeit des Kollegiums wird anhand von 6 Items erfasst (vgl. Wick, Kreis & Ko-
sorok 2013; basierend auf Fussangel, 2011, S. 15) und in einer Skala zusammengefasst. Das In-
strument wurde im Projekt IFCH eingesetzt (Kunz et al., 2015). Sie besteht aus Items wie: “Wir ha-
ben bereits gute Erfahrungen mit Schulentwicklung gemacht” oder “Bei uns haben sich bereits
Strukturen bewahrt, die Entwicklungsprojekte beférdern”.

Die Teilnehmenden haben auf einer Skala von 1 bis 4 bewertet, wobei 1 ,trifft gar nicht zu“ eine
Ablehnung und 4 ,trifft genau zu“ eine Zustimmung bedeutet. Ein Wert von 2.5 stellt dabei den
rechnerischen Skalenmittelwert dar. Somit ergibt sich fir die Schule auf dieser Skala einen Mittel-
wert von 3,10. Damit lasst sich das Ergebnis so interpretieren, dass es fir die befragten Personen
teilweise zutrifft, dass sie die Innovationsfahigkeit des Teams als positiv wahrnehmen.
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Der Skalenmittelwert der kantonalen Stichprobe zu ,Innovationsfahigkeit des Kollegiums* liegt auf
einem vergleichbaren Niveau wie derjenige der Referenzstichprobe und unterscheidet sich nicht
bedeutsam.

4.1.4 Kooperationsmodus fiir Integrative Forderung

Der Kooperationsmodus in der Bearbeitung von Aufgaben flr einen Férderplanungsprozess bei
Kindern und Jugendlichen mit besonderen padagogischen Bedurfnissen lasst sich in unterschiedli-
che Modi unterteilen: der schulerbezogene Austausch, die unterrichtsbezogene Arbeitsteilung, die
unterrichtsbezogene Ko-Konstruktion sowie die Weiterentwicklung von Integrativer Forderung.
Diese Modi werden je mit 3 Items erfasst. Die Items basieren auf Fussangel (2011) und wurden im
IFCH-Projekt eingesetzt und weiterentwickelt (Kunz et al. 2015). Der Skalierungsstil von 1 bis 4 (1
=, trifft gar nicht zu“ und 4 = trifft genau zu“) wurde von U. Halbheer, A. Kunz und K. Maag Merki
(2005) Gbernommen. Ein Wert von 2.5 stellt dabei den rechnerischen Skalenmittelwert dar.

Schillerbezogener Austausch

Die Skala «schilerbezogene Austausch» besteht aus Items wie: “Mit Kolleginnen und Kollegen im
Forderteam tausche ich mich Gber Erfolge und Schwierigkeiten bei Lernprozessen der von uns ge-
forderten Schilerinnen/Schilern aus” oder “Ich spreche mit Kolleginnen und Kollegen im Forder-
team, wenn ich Schwierigkeiten mit einzelnen Schilerinnen/ Schilern habe”.

Der Mittelwert fiir die Befragten aus dem Kanton Aargau liegt auf dieser Skala bei 3,53. Auf einer
Skala von 1 bis 4 bedeutet 1 ,trifft gar nicht zu“ eine Ablehnung und 4 ,trifft genau zu“ eine Zustim-
mung zur Aussage im genannten Item. Damit Iasst sich das Ergebnis so interpretieren, dass es fur
die befragten Personen teilweise bis ganz zutrifft, dass ein schilerbezogener Austausch innerhalb
des Forderteams stattfindet.

Der Mittelwert der kantonalen Stichprobe liegt im Vergleich zum Wert der Referenzstichprobe aus
dem IFCH héher. Die Differenz ist bedeutsam (ES = 0.27).

Unterrichtsbezogene Arbeitsteilung

Die Skala «unterrichtsbezogene Arbeitsteilung» besteht aus Items wie: “Mit Kolleginnen und Kolle-
gen im Forderteam spreche ich die inhaltliche Gestaltung und Anpassung von Themen ab” oder
“Ich verstandige mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen im Forderteam uber die Inhalte des
Unterrichts”.

Der Mittelwert fir die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 2,84. Bei der
Skalierung, die von 1 bis 4 reicht, bedeutet 1 ,trifft gar nicht zu“ eine Ablehnung und 4 trifft genau
zu“ eine Zustimmung zur Aussage im genannten Item. Damit |asst sich das Ergebnis so interpre-
tieren, dass es fur die befragten Personen eher teilweise zutrifft, dass die unterrichtsbezogene Ar-
beitsteilung eine vorhandene Arbeitsform innerhalb des Férderteams darstellt.

Der Skalenmittelwert der kantonalen Stichprobe zur unterrichtsbezogenen Arbeitsteilung liegt auf
einem vergleichbaren Niveau wie derjenige der Referenzstichprobe und unterscheidet sich nicht
bedeutsam.
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Unterrichtsbezogene Ko-Konstruktion

Die Skala «unterrichtsbezogene Ko-Konstruktion» besteht aus Items wie: “Es kommt vor, dass ich
gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen im Foérderteam Unterricht (Sequenzen und/oder ganze
Einheiten) vorbereite” oder “Es kommt vor, dass ich mit Kolleginnen und Kollegen im Forderteam
eine Klasse im Team-Teaching unterrichte”.

Der Mittelwert fiir alle Teilnehmenden an der Befragung im Kanton liegt auf dieser Skala bei 2,56.
Damit Iasst sich das Ergebnis so interpretieren, dass es fur die befragten Personen eher nicht bis
teilweise zutrifft, dass die unterrichtsbezogene Ko-Konstruktion eine praktizierte Arbeitsform inner-
halb des Forderteams darstellt.

Im Vergleich zur Referenzstichprobe unterscheidet sich der Mittelwert fur die Skala ,unterrichtsbe-
zogene Ko-Konstruktion® in bedeutsamer Weise und ist leicht hdher. Der Unterschied weist auf ei-
nen kleinen Effekt hin (ES = 0.15).

Weiterentwicklung Integrativer Férderung

Der Arbeitsmodus «Weiterentwicklung der integrativen Forderung» wurde anhand von ltems er-
fasst wie: “In unserem Forderteam findet eine gemeinsam verantwortete Weiterentwicklung der
Forderplanungsablaufe bei Integrativer Forderung statt” oder “Mit Kolleginnen und Kollegen im
Foérderteam entwickle ich gemeinsam die Methoden Integrativer Férderung an unserer Schule wei-

ter”.

Der Mittelwert fiir die Teilnehmenden an dieser Befragung liegt auf dieser Skala bei 2,70. Bei der
verwendeten Skalierung, die von 1 bis 4 reicht, bedeutet dies, dass es fir die Befragten teilweise
zutrifft, dass der Weiterentwicklung und Verbesserung der integrativen Férderung innerhalb des
Forderteams Beachtung geschenkt wird.

Der Mittelwert der kantonalen Stichprobe liegt im Vergleich zum Wert der Referenzstichprobe ho-
her. Die Differenz ist bedeutsam (ES = 0.27).

4.2 Ergebnisse auf der personalen Ebene

Auf der personale Ebene wurden folgende Themenbereiche durch Skalen erfasst: Kompetenzen
von Lehrpersonen bezuglich inklusivem Unterricht, Individuelle Selbstwirksamkeit im Bereich Klas-
senflihrung sowie Forderung, Unterrichtsbezogene Belastung, Arbeitsiiberforderung und Arbeits-
unzufriedenheit, Erschépfung/Burnout, Einstellungen zur Integration und zum Schluss noch die er-
fahrene Unterstitzung durch das Team. In der Tabelle 9 sind wie bereits weiter oben auf der
Ebene der Schule die entsprechenden Werte der kantonalen Stichprobe im Vergleich mit den Re-
ferenzwerten aus den beiden Studien IFCH (kantonale Werte fiir Aargau) sowie Challenge (Stadt
Zurich und Stadt Winterthur) dargestellt.

Projekt Aargau: Schlussbericht 30/72



H .F H Interkantonale Hochschule Padagogische Hochschule Zirich

fiir Heilpadagogik phzh.ch

Tabelle 9: Skalenwerte der kantonalen Stichprobe mit Referenzwerten auf der personalen Ebene

Skalen auf der personalen Ebene

Skala Titel Skalie- Skalen- | Refe- | Referenz-Stich- Kt. Aagau (Stich- | Differenz
rung  Mittel- |renz probe probe Primar /
wert Sekundarstufe)
M; - Effekt
Quelle N M SD N1 M, SD; M (ES)
Zutrauen in die eige-
oy Dl SBMTBEUENEEME [ ppres g - - 199 461 058 | - -
dividualisierende Un-
terrichtsgestaltung
Zutrauen in die eige-
Skala: 1SN Kompetenzen: In-— 4 i s 54 - - 192 450 073 | - -
terdisziplinare Koope-
ration
Zutrauen in die eige-
skala: 1SN Kompetenzen: -y iis 55 - - 200 452 060 | - -
Umgang mit storen-
dem Verhalten
Individuelle Selbst-
Skala:  Wirksamkeitstberzeu- g g IFCH | 230 6.87 091|205 671 1.19 | 016 -0.15
gung: Individuelle For- AG
derung der SuS
Individuelle Selbst- IECH
Skala:  wirksamkeitsiberzeu- 1 bis 9 5) AG 228 705 093 | 205 6.76 1.26 | -0.29 -0.26
gung: Klassenfiihrung
skala:  onterrichtsbezogene .o 55 IFCH |\ 230 320 093|203 351 088|031 034
Belastungen AG
Skala:  /\rbeitsUberforde- 1bisa 25 | FCH 1 534 202 059|207 184 053 |-018 -0.31
rung AG
. . Chal-
skala: Arbeitsunzufrieden- L, 5 lenge | 445 177 051 | 207 1.75 052 | -0.02 -0.05
heit ZH
CBI - Burnout-lnven-  Obis  ab40ho- | CMaF 34.4
Skala: . lenge 446 37.14 16.74 | 207 . 17.34 | -2.65 -0.16
tory 100 her Wert! ZH 8
skala:  Cnstellung zur In- 1bise 35 | FCH | 226 364 078|202 365 088 | 001 001
tegration (EZI-D) AG
Instrumentelle Unter- Gl
Skala: - . 1 bis 6 B15) lenge 432 494 080 | 209 491 094 | -0.04 -0.05
stutzung im Team ZH
Emotionale Unterstiit- Chal-
Skala: . 1 bis 6 3.5 lenge 434 515 0.71 | 211 5.14 0.78 | -0.01 -0.01
zung im Team ZH

* tieferer Wert = «besser» z.B. weniger Belastung oder Burnout

N = Stichprobengrésse, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

ES = Effektstarke; falls ES > 0.15 moderater Effekt; falls ES > 0.5 mittlerer Effekt; falls ES > 0.8 grosser Effekt
Referenz: 1) Projekt IFCH (Kt. Aargau), 2) Projekt SIS (Stadt Zirich)

4.21 Kompetenzen von Lehrpersonen beziiglich einem inklusivem Unterricht

Hier kommt ein Instrument (TEIP: Teacher Efficacy for Inclusive Practices) mit 18 ltems zum Ein-
satz, das die individuelle Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusiven Unterricht, Classroom-Ma-
nagement und Zusammenarbeit erfasst (Forlin, Cedillo, Romero-Contreras, Fletcher & Rodriguez
Hernandez, 2010). Hierzu wurden noch keine Daten in méglichen Referenzprojekten aus der
deutschsprachigen Schweiz erfasst. Die Skala beschaftigt sich somit mit der Einschatzung eigener
Kompetenzen im Inklusionskontext. Auf einer Skala mit sechs Abstufungen von 1= «trifft iberhaupt
nicht» zu bis 6 = «trifft voll zu» konnten die Teilnehmenden hier ausdriicken, wie hoch sie ihre
Kompetenz bei der praktischen Umsetzung inklusiver Padagogik einschatzen. Ein Wert von 3.5
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stellt dabei den rechnerischen Skalenmittelwert dar. Auch diese 18 Items lassen sich drei Unterdi-
mensionen zu je sechs Items zuordnen. Dabei handelt es sich um:

1. ,Efficacy to use inclusive instructions® bzw. ,Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten fir eine indivi-
dualisierende Unterrichtsgestaltung® (z.B. ,Ich schaffe es, talentierte Schiler/innen angemes-
sen zu fordern®),

2. ,Efficacy in collaboration® bzw. ,Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten bezglich interdisziplinarer
Kooperation“ (z.B. ,Ich kann Familien unterstitzen, ihren Kindern zu helfen, in der Schule gut
voranzukommen®) und

3. ,Efficacy in managing behaviour“ bzw. ,Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten im wirksamen Um-
gang mit stérendem Verhalten” (z.B. ,Ich bin in der Lage, stérende oder laute Schuler/innen zu
beruhigen®).

»Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten fiir eine individualisierende Unterrichtsgestaltung”

Die Teilnehmenden haben auf einer Skala von 1 bis 6 einen Mittelwert von 4.61. Damit lasst sich
das Ergebnis so interpretieren, dass es fir die befragten Personen eher zutrifft, dass sie sich zu-
trauen, Uber die Fahigkeiten zu einer individualisierender Unterrichtsgestaltung zu verfugen. Der
Skalenmittelwert liegt zudem deutlich héher als der rein rechnerische Mittelwert und man kann von
einer zustimmenden Einschatzung der Befragten ausgehen.

»Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten beziiglich interdisziplindrer Kooperation*

Die Teilnehmenden haben auf einer Skala von 1 bis 6 einen Mittelwert von 4.5. Damit lasst sich
das Ergebnis so interpretieren, dass es fir die befragten Personen eher zutrifft, dass sie sich zu-
trauen, Uber die Fahigkeiten zur interdisziplinaren Kooperation zu verfiigen. Der Skalenmittelwert
liegt auch hier deutlich héher als der rein rechnerische Mittelwert und man kann von einer zustim-
menden Einschatzung der Befragten ausgehen.

»Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten im wirksamen Umgang mit storendem Verhalten”

Die Teilnehmenden haben auf einer Skala von 1 bis 6 einen Mittelwert von 4.52. Damit Iasst sich
das Ergebnis so interpretieren, dass es flr die befragten Personen eher zutrifft, dass sie sich zu-
trauen, Uber die Fahigkeiten zu einem wirksamen Umgang mit stérendem Verhalten in der Schule
zu verfuigen. Der Skalenmittelwert liegt wiederum deutlich héher als der rein rechnerische Mittel-
wert und man kann von einer zustimmenden Einschatzung der Befragten ausgehen.

4.2.2 Individuelle Selbstwirksamkeit

Die individuelle Selbstwirksamkeit wurde fir den Aspekt der Férderung und der Klassenfiihrung
sowie dem Umgang mit auffalligem Verhalten erfasst. Eingesetzt wird eine Skala von Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy (2001), die auch Zurcher SEMOS-Projekt verwendet wurde. Das Instrument
wurde im Projekt IFCH eingesetzt (Kunz et al. 2015). Sie bringen die subjektive Uberzeugung zum
Ausdruck, dass man sich selber in der Lage sieht aufgrund eigenen Handelns schwierige Anforde-
rungen bewaltigen zu kénnen. Die einzelnen Fragen werden auf einer Skala von 1 bis 9 einge-
schatzt, wobei 1 (gar nicht) eine sehr geringe und 9 (ausserordentlich) eine sehr hohe Selbstwirk-
samkeit bedeutet. Der rechnerische Mittelwert liegt dabei beim Wert 5.
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Forderung

Die Subskala “individuelle Selbstwirksamkeit bezlglich Férderung” besteht aus Items wie z.B: "Wie
gut gelingt es lhnen das Vertrauen der Schuler/innen in ihre eigene schulische Leistungsfahigkeit
zu starken?“ oder “Schiler/innen zu motivieren, die wenig Interesses an schulischer Arbeit zei-
gen?”.

Der Mittelwert fur die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 6.71. Damit lasst
sich das Ergebnis so interpretieren, dass die befragten Personen ihre Selbstwirksamkeit in der
Klassenfuihrung und im Umgang mit auffalligem Verhalten als mittel bis hoch einschatzen.

Dieser Wert unterscheidet sich mit einem moderaten Effekt (ES=-0.15) von demjenigen der Refe-
renzstichprobe (M=6.87, SD=0.91, N=230) aus dem IFCH-Projekt und liegt damit bedeutsam tie-
fer.

Klassenfiihrung

Die Subskala “individuelle Selbstwirksamkeit bezlglich Klassenfuhrung” besteht aus Items wie z.B.
,wie gut gelingt es Ihnen, stérendes Verhalten im Klassenzimmer zu kontrollieren?* oder “Schu-
ler/innen mit lautem oder stérendem Verhalten zu beruhigen?”.

Der Mittelwert fur die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 6.76. Damit l1asst
sich das Ergebnis so interpretieren, dass die befragten Personen lhre Selbstwirksamkeit in der
Klassenfiuihrung und im Umgang mit auffalligem Verhalten als mittel bis hoch einschatzen.

Dieser Wert unterscheidet sich mit einem moderaten Effekt (ES=-0.26) von demjenigen der Refe-
renzstichprobe (M=7.05, SD=0.93, N=228) und liegt damit bedeutsam tiefer.

4.2.3 Unterrichtsbezogene Belastung

Die unterrichtsbezogenen Belastungen werden anhand von 6 Items erfasst (vgl. Wick, Kreis & Ko-
sorok 2013; basierend auf Fussangel, 2011, S. 15). Die Items fragen nach den Belastungen in ver-
schiedenen Bereichen im Zusammenhang mit dem Unterricht wie “Geringe Lernbereitschaft von
Schdler/-innen”, “Schuler/-innen, die den Unterricht stéren” oder “Eltern, die am Lernfortschritt ih-
res Kindes nicht interessiert sind”. Die Teilnehmenden haben die ltems auf einer Skala von 1 bis 6
bewertet, wobei 1 “gar nicht belastend” und 6 “sehr belastend” bedeutet. Der rein rechnerische Mit-

telwert der Skala liegt bei 3.5.

Fir die befragten Personen im Kanton Aargau zeigte sich ein Mittelwert von 3,51. Aus diesem Be-
fund kann gelesen werden, dass unterrichtsbezogene Faktoren fur die Befragten in einem mittle-
ren Bereich als belastend wahrgenommen werden.

Der Mittelwert liegt im Unterschied zum Wert der Referenzstichprobe héher, was einer als hdher
wahrgenommenen unterrichtsbezogenen Belastung entspricht. Es zeigt sich dabei ein moderater
bedeutsamer Effekt (ES = 0.34).

4.2.4 Arbeitsiiberforderung und Arbeitsunzufriedenheit

Belastung im allgemeinen Sinn wird zum einen Uber eine Skala ermittelt, die nach der Arbeitstiber-
forderung fragt, und zum anderen Uber eine Skala, welche die Arbeitsunzufriedenheit erfasst.
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Arbeitsiiberforderung

Zur Messung der Arbeitsiiberforderung wird die verbreitete Skala von Schwarzer und Jerusalem
(1999) verwendet, die auch in der Studie zu den Padagogischen Entwicklungsbilanzen (PEB) zum
Einsatz kam (Halbheer, Kunz & Maag Merki, 2005). Das Instrument wurde im Projekt IFCH und
SIS eingesetzt. Sie enthalt unter anderem die folgenden Items: ,Ich fihle mich haufig Gberfordert.”
oder ,Ich habe selten das Gefiihl, einmal richtig abschalten zu kénnen.*, die jeweils zustimmend
oder nicht zustimmend beantwortet werden konnen.

Der Mittelwert fiir die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 1.84. In dieser
Skala von 1 bis 4 bedeutet 1 eine sehr geringe und 4 eine sehr gravierende Arbeitsiberforderung.
Mit diesem Wert beurteilen die Befragten ihre allgemeine Arbeitsbelastung zwar als vorhanden,
aber eher nicht stark ausgepragt.

Im Vergleich mit der Referenzstichprobe zeigen die Teilnehmenden der aktuellen kantonale Ge-
samtstichprobe eine bedeutsame geringere allgemeine Arbeitsbelastung als ihre Kolleginnen und
Kollegen noch vor wenigen Jahren im Projekt IFCH (ES = 0.31).

Arbeitsunzufriedenheit

Die Arbeitsunzufriedenheit ist eine Skala mit 6 Items von Schwarzer & Jerusalem (1999), die auch
in der Studie zu den Padagogischen Entwicklungsbilanzen (PEB) zum Einsatz kam (Halbheer,
Kunz & Maag Merki, 2005). Die Skala enthalt z.B. folgende Aussagen: «Was meine Arbeit betrifft,
bin ich rundum zufrieden» oder «Ich habe mir schon ernsthaft Gberlegt, aus dem Beruf auszustei-
gen».

In dieser Skala von 1 bis 4 bedeutet 1 eine sehr geringe und 4 eine sehr grosse Arbeitsunzufrie-
denheit. Mit dem Wert von 1.75 beurteilen die Befragten ihre Arbeitsunzufriedenheit bei einzelnen
zwar als wahrnehmbar, aber eher nicht stark ausgepragt.

Im Vergleich mit der Referenz aus dem Projekt Challenge in Winterthur und Zurich zeigen die Teil-
nehmenden eine nicht bedeutsam andere Arbeitsunzufriedenheit.

4.2.5 Erschopfung/Burnout

Das Copenhagen Burnout Inventory (CBI; Borritz & Kristensen, 1999; Nubling, Stdssel, Hassel-
horn, Michaelis & Hofmann 2005) wird genutzt, um zu messen, wie stark die befragten Personen
durch Stress burnoutgefardet sind. Es enthalt 6 ltems wie z.B. ,Wie haufig fuhlen Sie sich mide?“
oder ,Wie haufig sind Sie emotional erschépft?“ Das Instrument wurde im Projekt SIS eingesetzt.

Der Mittelwert fiir die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 34.48. Die Skala
reicht von 0 bis 100, wobei 0 Uberhaupt keinen Stress bedeutet und 100 ein akutes Burnout. Stu-
dien aus der Schweiz berichten (Baeriswyl, Krause u. Kunz Heim 2014; Sandmeier et al. 2017),
dass ein Wert von mehr als 40 bereits kritisch ist. Der Mittelwert der kantonalen Stichprobe liegt
bei M= 34.48 dieser Skala und ist damit nicht im kritischen Bereich.

Im Vergleich mit der Referenzstichprobe ist der Wert bedeutsam tiefer mit einem moderaten Effekt
(ES =-.016).
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4.2.6 Einstellungen zur Integration

Einstellungen zur Integration: Die Einstellungen zur Integration wird mit dem Instrument EZI (Kunz,
Luder & Moretti, 2010) gemessen. Die im Projekt IFCH eingesetzte Skala erfasst die Einstellungen
sowohl zu leistungsbezogenen als auch zu sozialen Aspekten der Integration und enthalt 11 Items
wie z.B. ,Die Qualitdt des Regelunterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen pddagogi-
schen Bedlirfnissen integriert sind.”, auf die jeweils mehr oder weniger zustimmend oder ableh-
nend geantwortet werden kann.

Der Mittelwert fir die Teilnehmenden an der Befragung liegt auf dieser Skala bei 3.65. Das bedeu-
tet auf einer Skala von 1 bis 6 und bei einem theoretischen Mittelwert von 3.5, dass die Einstellun-
gen der befragten Personen zur Integration weder bedeutsam negativ noch positiv ausfallen.

Der Wert ist zudem vergleichbar mit dem Wert der Referenzstichprobe (IFCH AG) und es zeigt
sich kein bedeutsamer Unterschied. Vergleicht man die Referenzstichprobe mit der
Gesamtschweiz, so gibt es ebenfalls keinen statistisch relevanten Unterschied. Der Kanton AG ist
bezuglich der Einstellung zur Integration duchschnittlich.

4.2.7 Soziale Unterstiitzung

Zur Frage der sozialen Unterstiitzung wurde eine Skala aus den Berliner Social Support Skalen
(BSSS) verwendet und an den Schulkontext angepasst (Schulz & Schwarzer, 2003). Es wird ge-
fragt inwiefern Arbeitskolleginnen und -kollegen aus dem Team unterstitzend sind. Auf der Skala
von 1 bis 6, bedeutet 1, dass die Person gar keine, 6, dass die Person sehr grosse soziale Unter-
stutzung erhalt. Ein rein rechnerischer Mittelwert liegt bei 3.5.

Instrumentelle Unterstiitzung im Team

Uber 4 Items wurde hier gefragt wie beispielsweise eine der folgenden Aussagen zutrifft: «Meine
Arbeitskolleginnen und -kollegen aus meinem Team... haben mich bei Aufgaben unterstitzt, bei
denen ich Hilfe brauchte / ... haben mir dabei geholfen, in schwierigen Situationen eine Chance zu
sehen / ...haben mir bei Aufgaben, die meine Arbeit betreffen, geholfen ».

Mit einem Mittelwert von 4.91 ist die instrumentelle Unterstiitzung in der vorliegenden Stichprobe
sehr hoch. Der Mittelwert der kantonalen Stichprobe unterscheidet sich nicht von der Referenz-
stichprobe.

Emotionale Unterstiitzung im Team

Gefragt wurde beispielsweise inwiefern Aussagen zutreffen wie «Meine Arbeitskolleginnen und -
kollegen aus meinem Team... haben mir das Geflihl gegeben, dass ich mich auf sie verlassen
kann / ... haben mich ermutigt, auch schwierige Aufgaben zu Ende zu fuhren / ...haben ein offe-
nes Ohr flr meine Sorgen und Probleme».

Mit einem Mittelwert von 5.14 ist die wahrgenommene emotionale Unterstitzung sehr hoch. Der
Mittelwert der kantonalen Stichprobe unterscheidet sich nicht von der Referenzstichprobe.
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4.3 Unterschiede zwischen Schulen mit hohen oder tiefen VM-Quoten

Welche Unterschiede zeigen sich in der kantonalen Stichprobe in Abhangigkeit zur VM-Quote der
einzelnen Schulen? Fir die Darstellung der Ergebnisse wurde pro Standort die VM-Quote einge-
teilt in einen tiefen Wert oder einen hohen Wert (Grenzwert liegt bei 2.5%, Streuung von <0.8% bis
>5.1% bei allen Schulen im Kanton). Die folgenden Berechnungen zeigen Unterschiede in den In-
dividualdaten bezuglich der Eigenschaft, ob der Standort, an welchem man arbeitet eine hohe oder
tiefe VM-Quote aufweist (vgl. Tabelle 10). Es werden lediglich diejenigen Skalen dargestellt, die
einen moderaten Effekt oder starker (ES >0.15) aufweisen. Auf Schulebene lasst sich festhalten,
dass sowohl das Klima, die Ist-Unterrichtskooperation sowie das Innovationspotential bedeutsam
besser eingeschatzt wird bei gleichzeitigem Auftreten einer hohen VM-Quote. Auch wird in ausge-
pragterem Ausmass Uber alle Kooperationsmodi hinweg zusammengearbeitet. Auf der personalen
Ebene zeigen sich bedeutsame Differenzen im Zutrauen in die eigenen Kompetenzen bezuglich
interdisziplinarer Kooperation, einer Einstellung zu Integration sowie die erlebte Unterstitzung im
Team. Alle Skalenwerte weisen bedeutsam héhere Werte auf. Die Arbeitsunzufriedenheit wird zu-
dem leicht geringer wahrgenommen an Schulen mit hohen VM-Quoten. Einige Differenzen sind
zudem signifikant (s. Spalte MW-U-Test in der Tabelle 10).

Tabelle 10: Skalenwerte der kantonalen Stichprobe, aufgeteilt in Personen an Standorten mit hoher, bzw. tiefer VM-
Quote

Skala Titel Skalie- Skalen- VM-Quote tief VM-Quote hoch Differenz MW-U-
rung  Mittel- Test
wert
Skalen auf der Ebene der Schule N M sD | N, My sp, | M:- FEffekt  Exakter
M (ES) p-Wert
Skala:  Klima an der Schule 1 bis 5 3 69 416 058 | 143 453 045 | 037 0.76  0.000
Unterrichtskoopera-
Skala:  tion im Team (IST- 1 bis 4 2.5 68 292 049 | 138 3.08 052 | 015 0.30 n.s.
(0.071)
Zustand)
skala: INnovationspotential ., 25 68 290 057 | 140 319 050 | 029 056  0.000
des Teams
skala:  ooperationsmodus: L, 25 63 338 075|141 360 053 | 022 036 0043
Austausch
skala; ooperationsmodus: ., 25 64 265 085|141 293 070 | 028 0.38  0.030
Arbeitsteilung
Kooperationsmodus: . n.s.
Skala: . . . . . . . .
Al ko 1 bis 4 25 62 241 091|139 263 079 | 022 027 T,
skala: ooperationsmodus: ., 25 61 249 081 | 137 280 075 | 031 040 0012
Weiterentwicklung
Skalen auf der personalen Ebene N M sD | N, My sp, | M:- FEffekt  Exakter
M (ES) p-Wert
Zutrauen in die eige-
skala: €N Kompetenzen:in-— . o 35 59 436 075|133 456 072 | 020 027 S
terdisziplinare Koope- (0.085)
ration
Arbeitsunzufrieden- . n.s.
Skala: -0 1 bis 4 25 67 185 058 | 140 170 048 | 016 031 o
skala;  Einstellung zur In- 1 bis 6 35 64 329 076|138 381 089 | 052 0.61  0.000
tegration (EZI-D)
skala: nstrumentelle Unter- o 35 67 478 098 | 142 497 092 | 019 o020 S
stutzung im Team (0.152)
skala: Emotionale Unterstiit- o 35 68 492 087 | 143 524 072 | 033 043  0.002
zung im Team

* tieferer Wert = «besser» z.B. weniger Belastung oder Burnout

N = Stichprobengrésse, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

ES = Effektstarke; falls ES > 0.15 moderater Effekt; falls ES > 0.5 mittlerer Effekt; falls ES > 0.8 grosser Effekt
Referenz: 1) Projekt IFCH (Kt. Aargau), 2) Projekt SIS (Stadt Zirich)
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4.4 Zusammenhange

Betrachtet man die Skalen bezlglich der unterschiedlichen Belastungen sowie dem Schulklima im
Zusammenhang mit den Skalen zu Kooperation, der Einstellung zu Inklusion sowie den Selbst-
wirksamkeitsiberzeugungen betreffend Klassenfiihrung und Umgang mit stérendem Verhalten, so
zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse je nach Betrachtungsebene (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: Zusammenhénge auf der Ebene von Individualdaten und auf Schuleben aggregierten Daten

Schulebene

Korrelation nach Kooperati- Kooperati- Kooperati- Kooperati- Einstellun- VM Quote Klassen- Umgang
Pearson, 2-seitig; ag- onsmodus: onsmodus: ons-modus: onsmodus: gen zu Inklu- fiihrung mit storen-
gregierte Daten auf Austausch Arbeitstei- Ko-Konstruk-Entwicklung sion dem Ver-
Schulebene lung tion halten
Klima n.s. .618" n.s. 7517 n.s. n.s. n.s. n.s.
AR ey -.674" -.742"7 n.s. -.599° n.s. n.s. n.s. n.s.
(CBI)

Arbeitstiberforderung n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
ﬁ\;li)teltsunzufrleden- -.637 -.666" n.s. -.670° n.s. n.s. n.s. n.s.
Individuelle Ebene

Korrelation nach Kooperati- Kooperati-  Kooperati- Kooperati- Einstellun- Umgang

onsmodus: onsmodus: Klassen- mit stéren-

ngrson, 2-seitig; In- onsmodus: Arbeitstei- Ko-Konstruk- onsn.'nodus: genzu Inklu- VM-Quote fihrung  dem Ver-
dividualdaten Austausch . Entwicklung sion

lung tion halten
Klima .310” 3417 .220" .369" n.s. .366** 156" n.s.
Allgemeine Belastung _ 4 ¢5- -195" n.s. -154° -.249" n.s. -196" -ATT
(CBI)
Arbeitstiberforderung n.s. n.s. n.s. n.s. -.238" n.s. -.281" -.229"
prbeisunzufrieden- 554" -189" n.s. -A70° -203" -143* -326"  -223"
Belastung Unterricht n.s. n.s. n.s. n.s. -.300" n.s. -.270" -.254"

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Auf Ebene der Schule zeigt sich, dass die Belastung und die Arbeitsunzufriedenheit mit den Ko-
operationsmodi Austausch, Arbeitsteilung und Entwicklung negativ korreliert sind. Das lasst sich
so interpretieren, dass in Schulen, in denen starker in diesen Modi kooperiert wird, die allgemeine
Belastung geringer und die Zufriedenheit mit der Arbeit besser ist. Fir die Modi Arbeitsteilung und
Entwicklung besteht zudem eine positive Korrelation mit dem Schulklima: In Schulen, in denen
mehr in diesen Modi kooperiert wird, ist auch das Schulklima besser. Kein signifikanter Zusam-
menhang zeigt sich hingegen mit dem Kooperationsmodus Ko-Konstruktion.

Auf individueller Ebene finden sich ahnliche Zusammenhange zwischen den Variablen Belastung,
Arbeitsunzufriedenheit und den Kooperationsmodi Austausch, Arbeitsteilung und Entwicklung wie
auf Schulebene. Zusatzlich besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Kooperationsmo-
dus Ko-Konstruktion und Klima, der sich auf Schulebene nicht zeigt. Weitere Zusammenhange be-
stehen zwischen Belastungsfaktoren und individuellen Kompetenzen und Einstellungen: Personen,
die sich kompetenter in Klassenfihrung und im Umgang mit stérendem Verhalten einschatzen,
sind weniger belastet und zufriedener, das Gleiche gilt fir Personen mit positiven Einstellungen
zur Integration. Einen mittelstarken Zusammenhang gibt es zwischen VM-Quote und Klima. In

Projekt Aargau: Schlussbericht 37172



H -F H Interkantonale Hochschule Pédagogische Hochschule Zirich

fiir Heilpadagogik phzh.ch

Schulen mit hoher VM-Quote wird das Klima besser eingeschatzt; zudem ist die Arbeitsunzufrie-
denheit kleiner.

441 Zusammenhdnge zwischen VM-Quote und Steuerkraft einer Gemeinde

Zwecks Ziehung einer reprasentativen Stichprobe unterteilten wir alle Aargauer Schulen in zwei
Gruppen. Die eine Gruppe zeichnet sich durch eine VM-Quote aus, die weniger als 2.5% ist
(N=102 Schulen). Die andere Gruppe hat eine VM-Quote von mehr als 2.5% (N=55 Schulen). Mit-
tels Kreuztabelle Uberpriften wir die Verteilung dieser beiden Gruppen auf die 4 Cluster aus Abbil-
dung 4 (Seite 26). Die 4 Cluster, mit steuerstatistischen Daten gebildet, sind dadurch charakteri-
siert, dass das Verhaltnis zwischen dem prozentualen Anteil einkommensstarker Steuerpflichtiger
und dem prozentualen Anteil einkommensschwacher Steuerpflichtiger von Cluster 1 bis Cluster 4
immer ausgeglichener wird. Die steuerkraftigsten Gemeinden sind also in Cluster 4, wahrend die
steuerschwachsten zu Cluster 1 gehoren.

Tabelle 12: Verteilung der Schulen mit hoher und mit tiefer VM-Quote auf die vier Cluster aus Abbildung 4 (Kreuztabelle)

VM-Quote dichotom

Kreuztabelle mit abso- Cluster 1 Cluster 4

luter und prozentualer (Gemeindetpyus mit Cluster 2 Cluster 3 (Gemeindetpyus mit Gesamt
Verteilung geringer Steuerkraft) hoher Steuerkraft)

< 2.5% VM Quote 31 36 20 15 102
o/ 1 -

(A Il e 30.40% 35.30% 19.60% 14.70% 100%
Quote

> 2.5% VM Quote 13 35 6 1 55

o/ 1 -

o I IR 23.60% 63.60% 10.90% 1.80% 100%
Quote

Gesamt 44 71 26 16 157
o/ 1 -

é’l;gtr‘eerha'b ESUR 28.00% 45.20% 16.60% 10.20% 100%

Der Unabhangigkeitstest zwischen den 4 sozialstrukturellen Clustern und den 2 VM-Quoten-Kate-
gorien ist hochsignifikant. Der Kanton Aargau weist demnach Gemeinden mit einem schlechteren
Verhaltnis zwischen einkommensschwachen und einkommensstarken Steuerpflichtigen mehr VM-
Ressourcen zu als Gemeinden, in denen dieses Verhaltnis gunstiger ist (Chi-Quadrat [df 3] = 14.4,
p =.002, n = 157). Dieser Zusammenhang ist stark (Cramers V = .30, p =.002, n = 157).
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Abbildung 5: Prozentuale Verteilung von 157 Aargauer Schulen mit hoher und tiefer VM-Quote auf die 4 Gemeindety-
pen aus Abbildung 4 (Seite 26)

Interessant ist, dass es innerhalb der Gruppe der Schulen mit einer tiefen VM-Quote von < 2.5%
(blaue Balken in Abbildung 5) eine signifikante Korrelation zwischen Steuerkraft einer Gemeinde
und VM-Quote gibt (r = .203, p = 0.04, n = 102). Der Zusammenhang ist schwach bis mittelstark.
Rund zwei Drittel der Schulen mit tiefer VM-Quote gehdren zu Cluster 1 und Cluster 2, in den die
steuerschwacheren Gemeinden des Kantons zusammengefasst sind. Die knapp bemessenen
Ressourcen auf Gemeindeebene stehen hier also in direktem Zusammenhang mit knapp bemes-
senen Forderressourcen in der Schule. Bei Schulen, deren VM-Quote Uber 2.5% liegt, ist ein Zu-
sammenhang zwischen Steuerkraft und VM-Quote statistisch nicht nachzuweisen.

4.4.2 Zusammenhdnge zwischen Anzahl Berufsjahren an der aktuellen Schule und ver-
schiedenen Dimensionen professionellen Handelns

Auf der Individualebene zeigen sich folgende Zusammenhangen zwischen den Jahren der Zuge-
hoérigkeit zu einem Schulteam und verschiedenen Dimensionen padagogischer Handlungskompe-
tenz.

Tabelle 13: Korrelationen zwischen Jahren der Zugehdrigkeit zu einem Schulteam und verschiedenen Dimensionen
padagogischer Handlungskompetenz

Individuelle Ebene

Zutrauen in die eigenen Individuelle Selbstwirk-

Kooperationsmodus: Kompetenzen: Individua- samkeitsiiberzeugung:

Korrelation nach Pearson, Innovationspotential Weiterentwicklung der

2-seitig; Individualdaten Team . . . lisierende Unterrichtsge- Individuelle Férderung
integrativen Forderung
staltung der SuS
Anzahl Berufsjahre an die- 162" 147 196" 152"

ser Schule

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Die schwachen Zusammenhange zwischen Anciennitat und verschiedenen Dimensionen professi-
oneller Handlungskompetenz weisen inhaltlich in dieselbe Richtung. Sowohl das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten, SuS individuell férdern zu kdnnen, als auch die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung, dass dies gelingt, nimmt mit der Dauer der Zugehdorigkeit zu einem Schulteam zu. Zudem
arbeitet man im Team an einer Weiterentwicklung integrativer Férderung, je grésser die Erfahrung
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in derselben Schule ist. Padagog_innen mit grosser Anciennitat schatzen zudem das Innovations-
potential des Teams hdher ein als Padagog_innen, die neu zu einem Team stossen.

Auf Schulebene sind diese Zusammenhange nicht mehr signifikant, dafur folgende zwei andere.
Je langer ein Team schon zusammenarbeitet, desto starker empfindet man in dieser Schule unter-
richtsbezogene Belastungen (r = .57; p = 0.042; N = 13). Ein langjahriges Team hat zudem signifi-
kant weniger Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten im wirksamen Umgang mit storendem Verhalten
(r=.57; p=0.042; N = 13). Desto langjahriger die Zusammenarbeit in einem Team ist, desto sen-
sibler reagiert man auf (Verhaltens-)Stérungen im Unterricht und desto geringer schatzt man die
Wirksamkeit eigenen Handelns im Umgang mit Verhaltensstorungen ein.

5 Ergebnisse — qualitative Datenerhebung

Im Folgenden werden zusammenfassend die Ergebnisse der einzelnen Gruppeninterviews darge-

stellt. Im zweiten Teil dieses Kapitels bringen wir die wichtigsten Ergebnisse aus der inhaltsanalyti-
schen Bearbeitung des Interviewmaterials. Mittels Auszahlung der Codierungsfrequenzen werden

qualitative Unterschiede zwischen einzelnen Schulen aufgezeigt.

Die tabellarischen Zusammenfassungen der Gruppeninterviews erfolgen mit folgenden Kategorien.

Tabelle 14: Kategoriensystem zur Interpretation der Gruppeninterviews

ID projektinterne anonymisierte 1D einer Schule

selbst wahrgenommener | Diese Kategorie beschreibt den Problemdruck durch verhaltensauf-
Problemdruck fallige SuS in einer Schule. Es ist die Perspektive der Schule
selbst, die hier beschrieben wird. Die Kategorie enthalt eine Ant-
wort auf die Frage: "Bedeuten die in dieser Schule wahrgenomme-
nen Verhaltensauffalligkeiten eine kleine oder eine grosse padago-
gische Herausforderung?" (vgl. dazu Kap. 2.1 -> "Feld der Schi-
ler_innen" und "Feld der Lehrpersonen")

von aussen beobachtete | Die Kodierungen in dieser Kategorie erfolgen entlang der Bions-
Spannung chen Unterscheidung zwischen Arbeitsgruppe und Grundannahme-
Gruppe (vgl. dazu Kap. 2.5). Die Arbeitsgruppe ist operativ auf die
Aufgabe fokussiert; die Grundannahme-Gruppe ist von Verande-
rungsangsten absorbiert, die im Zusammenhang mit dem "instituti-
onellen Auftrag" stehen (vgl. dazu Kap. 2.1 -> Feld des institutio-
nellen Auftrags).

wirksames Referenz- Das wirksame Referenzschema bzw. der Denkstil ist gleichsam der
schemal/Denkstil implizite Background eines Teams, der alle seine Handlungen
formt (vgl. dazu Kap. 2.4). Im Bild gesprochen ist der paddagogische
Eingriff der Kuchen und der Denkstil die Kuchenform.

Inklusion (Fallbsp.) Diese Kategorie beschreibt, wie lange das uns berichtete Fallbe-
spiel in der Regelschule integriert bleibt und in welcher Form/mit
welcher Unterstutzung die Integration realisiert wird.

Exklusion (Fallbsp.) Diese Kategorie beschreibt, wann und wie oft das uns beschrie-
bene Fallbeispiel exkludiert wird. Unter Exklusion werden zum ei-
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nen Schulausschluss, Abstufung und Sonderschuleinweisung ver-
standen, zum andern aber auch "weiche" Formen wie Stigmatisie-
rung und Isolation.

Teamkooperation In diese Kategorie fliessen Beobachtungen zur Zusammenarbeit in
der interdisziplinaren Gruppe im Rahmen des Gruppeninterviews
ein. Dabei ist die Unterscheidung zwischen der Zusammenarbeit in
"Expertenteams" und der Zusammenarbeit in "Situationsteams"
zentral (vgl. dazu Kap. 2.3)

SL Rollenverstandnis und Rollenperformanz der SL (vgl. dazu Kap.
2.1 -> Feld der Lehrpersonen)

SHP Rollenverstandnis und Rollenperformanz der SHP (vgl. dazu Kap.
2.1 -> Feld der Lehrpersonen)

SSA Rollenverstandnis und Rollenperformanz der SSA (vgl. dazu Kap.
2.1 -> Feld der Lehrpersonen)

Teilpauschalierung Wie schatzt die interdisziplinare Gruppe das neue Regime der VM-

Teilpauschalierung ein?

Form der Legitimations- | In welcher Form stellen sich die Legitimationsprobleme fiir die un-
probleme tersuchte Schule (vgl. dazu 2.2)? Welche Aspekte des padagogi-
schen Handelns werden von einer Offentlichkeit (v.a. Eltern) prob-
lematisiert und als nicht gerechtfertigt wahrgenommen?
Bearbeitung der Legiti- Wie reagiert die untersuchte Schule auf diese Kritik, auf diese Wi-
mationsprobleme derstande und auf diese Probleme?

Verstandnis von Schule | Welche gesellschaftliche Funktion der Schule steht fur die interdis-
ziplinare Gruppe an vorderster Stelle (vgl. Kap. 2.1 -> Feld des in-
stitutionellen Auftrags)

5.1 Schule 52 (h6chste VM-Quote, sehr grosser Schultrager)®

Der Problemdruck der Schule 52 ist hoch. Uns wird ein Fallbeispiel geschildert, wo ein Schiler fast
samtliche VM-Ressourcen der Schule «aufgefressen» hat. Unter Aufwand aller zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen wurde der Aufenthalt dieses Schiilers Uber zwei Jahre gesichert, um in dieser
Zeit eine Abklarung durchzufihren und eine Platzierung in ein Sonderschulheim aufzugleisen. Die
Frage, inwieweit ein Einzelfall soviel Energie absorbieren darf, beschéftigt das Team. Die Schuli-
sche Heilpadagogin ist stolz auf das Geleistete: Sie betont die sorgfaltige Abklarung des Kindes,
die Zusammenarbeit mit Fachstellen und stellt die Akzeptanz der Diagnose durch die Eltern als
ihre professionelle Leistung dar.

Der Modus der Problembearbeitung ist gepragt durch eine Einzelfallperspektive, die kontrastiert ist
durch den Willen, allen Kindern padagogische Aufmerksamkeit und allenfalls VM zukommen zu
lassen. Dieser Widerspruch wird als Intrarollenkonflikt erlebt und reflektiert.

Die Zusammenarbeit im Team ist wenig splrbar. Jeder Akteur scheint fast isoliert zu agieren. Die
Funktionen sind stark gegeneinander abgegrenzt: Die SHP kimmert sich um die Einzelfélle, die
KLP um die Klassengruppe. Die Schulleitung ist zuriickhaltend-distanziert, aufmerksam und lasst
den Lehrpersonen viel Autonomie. Sie hat ein sozialpolitisch engagiertes Verstandnis der Schule
und betont deren Entlastungsfunktion fir Eltern, die 6konomisch unter Druck stehen.

6 Vgl. dazu die Beschreibung der Stichprobe in Kap. 3.
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Die Teilpauschalierung der VM erlebt man als Autonomieverlust und als Deprofessionalisierung
(SHP). Die Abhangigkeit vom BKS wird mehrfach problematisiert.

Auffélligste Emergenten: Die SL berichtet uns vor dem Gespréach, wie sie auf unburokratische Art
fur eine Schulerin eine héchst individuelle Begabungsférderung organisiert hat. Auf die Aufforde-
rung, uns einen Schiler zu beschreiben, der aufgrund seines Verhaltens Probleme gestellt hat, re-

agiert sie reflexartig mit Abwehr.

Tabelle 15: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 52

ID

52

selbst wahrgenommener Problemdruck

hoch

von aussen beobachtete Spannung

Grundannahme: Abhangigkeit

wirksames Referenzschema/Denkstil

individualisierend, diagnostizierend

Inklusion (Fallbsp.)

3 Jahre (2 J. KG; 1 J. PS)

Exklusion (Fallbsp.)

Sonderschulheim

Teamkooperation

Expertenteam

SL zurlickhaltend, distanziert
SHP betont Fachlichkeit

SSA fehlt

Teilpauschalierung kritisch

Form der Legitimationsprobleme

fehlende Akzeptanz von Diagnosen durch EI-
tern

Bearbeitung der Legitimationsprobleme

SHP; Fachstellen; viel Kommunikation

Verstandnis von Schule

Schule als Entlastung fur Eltern, die 6kono-

misch unter Druck stehen

5.2 Schule 42 (hochste VM-Quote, grosser Schultrager)

Das Denken und Handeln zielt in Schule 42 auf die Wahrmehmung sozialer Differenzen/Unter-
schiede, was als Voraussetzung fiir ein Zusammenleben in Gleichheit (Integration) erlebt wird. Die
Teamarbeit ist von gegenseitiger Wertschatzung gepragt und zwar jenseits der Funktionen und
strukturellen Hierarchie. Das pddagogische Handeln zeichnet sich durch viel padagogische Phan-
tasie und einen grossen Willen zur Inklusion aus. "Also wenn wir das in der Schule, in diesem Set-
ting nicht schaffen, dann missen wir etwas anderes haben. Das geht nicht. Irgendwie wir brau-
chen etwas" (SL 42, 109).

Der Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten ist offensiv. Fachstellen werden beigezogen, um sich
Uber spezifische Auffalligkeiten zu informieren. Die Idee/Phantasie, die Bearbeitung des Problems
dieser Fachstelle zu Ubergeben, ist absent. Die Informationen Uber Besonderheiten eines be-
stimmten Schilerverhaltens werden mit fachlicher Unterstiitzung auch den Mitschiler_innen ver-
mittelt. Das Verstédndnis der Sozialisationsbedingungen bestimmter Schiiler_innen wird als Grund-
lage fiir die Konzipierung eines angemessenen Umgangs in der Schule verstanden, nicht zur Kritik
elterlichen Versagens. Die Zusammenarbeit mit (nicht-professionellen) Beistanden wird problema-
tisiert.
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Es besteht ein Bewusstsein, dass die Integration von verhaltensauffalligen SuS eine kollektive
Leistung ist, die auf entsprechende Mittel angewiesen ist, um das Ziel zu erreichen. Entsprechend
wird die Teilpauschalierung vor dem Hintergrund standig drohender Ziel-Mittel-Diskrepanzen kri-
tisch reflektiert. Die zur Verfigung stehenden VM-Ressourcen werden in Form von Assistenzen
situativ eingesetzt.

Die Schulleitung koordiniert das Team und mdéchte, dass fiir schwierige Schiler gute Losungen
gefunden werden. Bei schwierigen Beziehungen zu Eltern unterstitzt sie direkt. Die SSA bewegt
sich autonom in dieser Schule (d.h. ist nicht Teil der Hierarchie), Uberzeugt durch ihre Fachlichkeit
und ihre kritische Solidaritat mit dem Team. Die Schulische Heilpadagogik ist zusammen mit der
Assistenz zustandig fur die schwierigen Situationen im Unterricht. Die Kooperation zwischen den
genannten Funktionstragern ermdglicht, dass ein gehdriges Mass an Spannung ausgehalten wer-
den kann, die durch das auffallige Verhalten des Schiilers induziert wird.

Die Schule zeichnet sich durch einen hohen Grad an Reflexionskraft aus, mit der schwierige Situa-
tionen und die darin erlebte Ohnmacht bewusst gehalten werden. Das Nachdenken tber diese Er-
fahrungen ist von grosser Wahrhaftigkeit und Fachlichkeit gepragt. Und alles durchdringt der pada-
gogische Ehrgeiz, tragfahige und gute Losungen zu finden.

auffalligste Emergenten: Die SL erkundet sich am Telefon nach den Ergebnissen der quantitativen

Umfrage. Die SSA erkundet sich nach dem Gesprach bezuglich Weiterbildungsmdglichkeiten an
der HfH.

Tabelle 16: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 42

ID 42

selbst wahrgenommener Problemdruck

von aussen beobachtete Spannung Arbeitsgruppe

wirksames Referenzschema/Denkstil integrativ-differenzierend

Inklusion (Fallbsp.) bis auf weiteres

Exklusion (Fallbsp.)

Teamkooperation Situationsteam

SL engagiert, koordinierend

SHP zeigt hohe Reflexionskraft

SSA autonom, engagiert, innovativ
Teilpauschalierung kritisch (reflektiert anomische Spannung)
Form der Legitimationsprobleme hohe Legitimation des integrativen Modells;
Bearbeitung der Legitimationsprobleme SSA; SHP; Assistenzen; Fachstellen fir ASS;
Verstandnis von Schule Die Wahrnehmung sozialer Differenzen/Unter-

schiede ermdglicht ein Zusammenleben in
Gleichheit (Integration).
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5.3 Schule 33 (hochste VM-Quote, kleiner bis mittlerer Schultrager)

Die Schule 33 berichtet von einem Fallbeispiel, an das sie sich eigentlich nicht mehr erinnern
wollte. Im Zentrum steht ein Streit zwischen Eltern und Schule, der eskaliert und zu Bombendro-
hungen, Polizeiaufgebot und schlussendlich zu einer Uberweisung des Schiilers an die Schule der
Nachbargemeinde fuhrt. Die dberweisende Schule steht durch die Berichterstattung in der Lokal-
presse stark unter Druck. Die Bewaltigung dieser Spannungen erfolgt schulintern durch Personali-
sierung (Bezeichnung einzelner Schuldiger, Spaltung in "gute" und "schlechte" Lehrpersonen) und
durch eine Weiterbildung zum Thema "Schulkultur".

Das Klima im Lehrerteam der Schule 33 ist durch Latenzen gepragt. Die SL und die SHP dominie-
ren gemeinsam und einvernehmlich das Gruppengesprach. Durch die Nahe zur Hierarchie wird die
Fachlichkeit der SHP suspekt. Beratung zu heilpadagogischen Problemen wird ausserhalb der
Schule gesucht.

Der Problemdruck im Zusammenhang mit verhaltensauffalligen SuS ist hoch. Unterrichten scheint
aufgrund unglnstiger sozialer Dynamiken (Clanbildung, Mobbing) z.T. kaum mehr mdglich zu sein.
Obwohl die VM-Quote hoch ist, herrscht ein anomischer Zustand, d.h. die padagogischen Ziele
scheinen mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln nicht mehr erreichbar zu sein. Der Teilpauscha-
lierung der VM steht man aber nicht aus diesem Grund kritisch gegentber, sondern weil man Ver-
teilungskdmpfe auf Teamebene beflrchtet, wenn weniger Stunden zur Verfligung stehen. Diesbe-
zuglich hat man bereits negative Erfahrungen gemacht.

Auffélligster Emergent: Die Forschungsgruppe versteht beim Héren der Aufnahme "Suizid" statt
"Mobbing".

Tabelle 17: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 33

ID 33

selbst wahrgenommener Problemdruck hoch (schwierige soz. Dynamiken)

von aussen beobachtete Spannung Grundannahme: Kampf-Flucht

wirksames Referenzschema/Denkstil soz./kult. Heterogenitat stort beim Schule ge-
ben

Inklusion (Fallbsp.) 5 Jahre Primarschule

Exklusion (Fallbsp.) Wechsel der Schule (anderer Schultrager)

Teamkooperation spurbare Latenzen

SL dominant, blrokratisch

SHP rechte Hand des SL; polarisiert zwischen "gu-
ten" und "schlechten" KLP

SSA Obwohl nicht Teil der Struktur, kann SSA im
Fallbsp.-Konflikt nicht vermitteln

Teilpauschalierung kritisch (VM-Verteilungskampfe)

Form der Legitimationsprobleme Streit mit Eltern; schlechte Presse im Lokal-
blatt

Bearbeitung der Legitimationsprobleme Personalisierung der Spannungen
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Verstandnis von Schule sozialpadagogische Schule - Lehrer missen
v.a. mit verhaltensauffalligen SuS umgehen
kénnen

5.4 Schule 32 (hochste VM-Quote, kleiner bis mittlerer Schultrager)

Die Schule 32 tritt als Team sehr homogen auf. Die Schulleitung hat eine heilpadagogische Ausbil-
dung und schafft einen Rahmen, der Autonomie gewahrt und — wo gewilinscht — Unterstutzung
gibt. Fur SuS, die herausforderndes Verhalten zeigen, sucht man gemeinsam nach einer guten L6-
sung und ubernimmt als Team padagogische Verantwortung. Man ist stdndig miteinander im Ge-
sprach. Die SSA wird gezielt eingesetzt.

Der Problemdruck in der Schule 32 klein. Die SL spricht von "Heidiland" (SL 32, 33). Das Ver-
standnis von Schule ist sozialraumlich, d.h. was in der Freizeit und in den Ferien passiert, wird in
der Schule wahrgenommen und relevant.

Im Zentrum der Fallbeschreibung steht eine Lernbehinderung und auf der Verhaltensebene ein
wenig entwickelter Realitdtsbezug. Die Bearbeitung dieser Schwierigkeiten erfolgt inhaltlich sehr
ideenreich, formal durch Gewahrung von 6 VM-Stunden. Der padagogische Erfolg zeigt sich darin,
dass der Schiler gegenuber den Padagog_innen immer anstandig blieb und bis Ende 6. Klasse
integriert werden kann. Der vom Team und den Eltern gemeinsam erarbeitete Ubertritt in ein Son-
derschulheim scheitert am Wegzug der Familie.

Die Teilpauschalierung wird scharf kritisiert (eine "Katastrophe"), weil eine VM-Pauschale nie der
Realitat einer kleinen Schule entspreche, die einmal viel VM-Stunden brauche, einmal gar keine.

auffélligster Emergent: Eindrucklich, wie sich das Schulteam um eine Anschlusslésung fur den uns

beschriebenen Fall bemiiht. Es geht mit dem Kind Sonderschulheime anschauen und kooperiert
mit den Eltern.

Tabelle 18: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 32

ID 32

selbst wahrgenommener Problemdruck tief ("Heidiland")

von aussen beobachtete Spannung Arbeitsgruppe

wirksames Referenzschema/Denkstil integrativ: man sucht als Team eine "gute L6-
sung"

Inklusion (Fallbsp.) 2.25 Jahre (bis Ende Primarschule)

Exklusion (Fallbsp.) Sonderschulheim

Teamkooperation kontinuierlicher Diskurs

SL engagiert, schafft Containment, pladiert fur
professionelle Distanz

SHP Arbeitet im Fallbsp. mit Assistenz zusammen

SSA Ist gut ins Team integriert; leistet enge Beglei-
tung im Fallbsp., reflektiert soz. Verhalten mit
ihm
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Teilpauschalierung kritisch (kleine Schule braucht manchmal viele
VM, manchmal keine)

Form der Legitimationsprobleme fehlende Akzeptanz der Sonderschullésung
durch Eltern

Bearbeitung der Legitimationsprobleme Wegzug der Eltern

Verstandnis von Schule sozialrdumlich: Ferien und Schulweg gehdren
zur Schule

5.5 Schule 22 (tiefste VM-Quote, gross bis sehr grosser Schultrager)

Das Team der Schule 22 wirkt sehr individualistisch. Am deutlichsten wird dies, als eine Diskus-
sion ausbricht, was ein "typischer" Fall sei (SSA 22, 93). Am Schluss werden uns 3 Falle prasen-
tiert. Im Zentrum des ersten Falls steht ein Schulausschluss; beim zweiten Fall werden die Schul-
schwierigkeiten durch Abstufung entscharft und im dritten Fall, der sich bereits in der Abteilung mit
den geringsten Leistungsanforderungen befindet, berichtet man uns von einem "Leidensdruck” bei
der KLP, der aber vom SPD nicht anerkannt werde (KLP 22, 145ff.). Die drei Falle zeigen auf, wie
in Schule 22 Spannungen bewaltigt werden, die durch verhaltensauffallige SuS entstehen: Sie
werden der strukturellen Hierarchie entlang nach unten gereicht. Am unteren Rand angekommen
produzieren sie anomische Zustande. Weil unterrichten dort kaum mehr moglich ist, leidet die KLP.
Sie wird unterstltzt von der SSA, die die Verhaltensauffalligkeiten sozialpadagogisch bearbeitet.
Obwohl ein Bewusstsein dieses Bewaltigungsmusters im Team vorhanden ist, halt man daran fest,
vielleicht weil an anderen Orten in der Schule 22 Unterricht einigermassen stérungsfrei maglich ist.
Die KLP der Klasse mit den tiefsten Leistungsanforderungen sagt wahrend dem Interview am we-
nigsten. Sie ist die einzige, welche das beschriebene Bewaltigungsmuster problematisiert und fir
eine mehr integrative Ausrichtung der Schule 22 pladiert.

Die Schule 22 berichtet von Eltern, die sich auf dem Schulareal und in Schulhdusern aufhalten
wurden und zwar zu Zeiten, wo man sie da nicht erwarten wirde. Diesem Verhalten, das sich als
Ausdruck von Legitimationsproblemen interpretieren lasssen (i.S. von 'die Eltern haben kein Ver-
trauen in die Schule und missen deshalb selber zum Rechten sehen') entspricht auf der Seite des
Teams die Vorstellung, dass man die Eltern fiir die Probleme verantwortlich machen kann, die
durch ihre soziale und kulturelle Herkunft fir die Schule entstehen. Man bedauert, dass die Eltern
nicht gesetzlich zur Kooperation gezwungen werden kdnnen. Ebenso moniert man, dass der SPD
nicht alles tue, um den Spannungsgehalt bzw. den "Leidensdruck" in der Schule abzubauen.

Die Grundatmosphére ist wahrend dem Interview stark durch eine Kampf/Flucht-Stimmung ge-
pragt. Wahrscheinlich wird die Forschung als Bedrohung wahrgenommen. Obwohl nur jeweils vier
unterschiedliche Rollentrager_innen fir das Interview erforderlich sind, kommen in der Schule 22
funf, drei davon mit SHP-Ausbildung. Dieses Setting interpretieren wir als eine Art Abwehrdisposi-
tiv. Der Hauptanteil am Gesprach hat die SSA, welche die offensichtlich (sonst hatten ihr die 4 an-
deren Gesprachsteilnehmer_innen nicht soviel Gesprachsanteil zugestanden) zentrale Funktion
innehat, den KLP den Ricken freizuhalten, damit sie stérungsfrei unterrichten kénnen.

auffélligste Emergenten: Die SSA beflrchtet, dass es ihr nach dem Interview nicht mehr gut gehe,
bittet also implizit um schonenden Umgang. Wir treffen im Gang eine Mutter an.
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Tabelle 19: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 22

ID 22

selbst wahrgenommener Problemdruck hoch

von aussen beobachtete Spannung Grundannahme: Kampf/Flucht

wirksames Referenzschema/Denkstil selektiv-separativ: Die schwierigen SuS wer-
den entlang der strukturellen Hierarchie nach
unten gereicht

Inklusion (Fallbsp.) Fall c: bis auf weiteres in Sonderklasse

Exklusion (Fallbsp.) Fall a: Schulverweis; Fall b: Abstufung

Teamkooperation Expertenteam

SL Position SL mit wenig Prestige

SHP 60% der Teilnehmer_innen am Gruppeninter-
view mit SHP-Ausbildung

SSA SSA integriert Team und Schule, die von struk-
turellen und anomischen Spannungen gepragt
ist

Teilpauschalierung Brauchen wenig VM, weil sie intern separieren
kénnen

Form der Legitimationsprobleme pad. Raum ist standig durch Einmischung der
Eltern bedroht

Bearbeitung der Legitimationsprobleme SSA bearbeitet Normabweichungen an den
Randern der Struktur

Verstandnis von Schule Heterogenitat bzgl. sozialer Herkunft der SuS
stellt Schule vor grosse Probleme. Diese
Spannung wird man durch Spannungstransfer
wieder los

5.6 Schule 21 (tiefste VM-Quote, gross bis sehr grosser Schultrager)

Schule 21 konstruiert sich als vollkommen wirkungslos und ohnméchtig. Wie padagogische Wir-
kungen zustande kommen, wird als rein zuféallig wahrgenommen. Die "kalte Integration" von Drop-
outs aus Sonderschulen bringen die Schule ebenso an ihre Grenzen wie die Aggressionen, die die
SuS von zuhause mitbringen. Der hohe Spannungsgehalt, mit dem sich die Schule 21 konfrontiert
sieht, wird externalisiert, indem SuS stigmatisiert, Eltern Schuld zugewiesen wird und therapeuti-
sche Hilfen abgewertet werden. Eine andere Strategie besteht darin, die Spannungen an bestimm-
ten sozialen Orten im System zu deponieren: bei der kompetenten KLP ("Fels in der Brandung";
"Zauberer") und bei der "Brennpunktklasse" ("Lieblingsklasse" der SSA).

Die Schulleitung nimmt ihr Aufgabe kaum wahr. Die SHP hat informell die Leitung Gbernommen
und ist auch fir die Beantragung von VM zustandig. Sie bestimmt das Fallbeispiel und alle Mitglie-
der scheinen froh zu sein, dass jemand souveran wirkt im Schulteam. Das VM-Bewilligungsverfah-
ren wird als Schikane erlebt. Man flhlt sich sehr abhangig vom BKS.

auffalligste Emergenten: Das Gefuhl des Forschungsteams, zu spat an das Interview gekommen
zu sein. Unsere lIrritation wegen der Lehrperson, die in der Funktion als SHP arbeitet, dabei aber
mit Stigmatisierungen nicht zurtickhalt.
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Tabelle 20: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 21

ID 21

selbst wahrgenommener Problemdruck hoch

von aussen beobachtete Spannung Grundannahme: Abhangigkeit

wirksames Referenzschema/Denkstil pad. Wirkungen entstehen zufallig

Inklusion (Fallbsp.) bis auf weiteres in Klasse mit 26 Lekt. Assis-
tenz

Exklusion (Fallbsp.) vorgangig: Abstufung, Klassenwechsel

Teamkooperation vollkommen wirkungslos und ohnmachtig

SL SL nimmt seine Aufgaben kaum wahr

SHP SHP als SL

SSA verhaltnismassig kleines Pensum und entspre-
chend wenig Einfluss auf SuS und LP

Teilpauschalierung kritisch (VM-Bewilligungsverfahren als Schi-
kane)

Form der Legitimationsprobleme persistierender Widerstand gegen schulpsy-
chologische Abklarung

Bearbeitung der Legitimationsprobleme Externalisierung der Spannungen in Form von
Stigmatisierung, Kriminalisierung, Damonisie-
rung (in der Schule: Depotbildungen)

Verstandnis von Schule Schule als Auffangbecken fir alle ("wir missen
alle nehmen")

5.7 Schule 13 (tiefste VM-Quote, kleiner bis mittlerer Schultrager)

Die Schule 13 sieht sich mit neuen Herausforderungen konfrontiert, die sich in Form von familidr
wenig sozialisierten Lernvoraussetzungen bereits im Kindergarten zeigen. Die Bewaltigung dieser
Herausforderungen erfolgt recht unterschiedlich: Zum einen wird die Kooperation mit den Eltern
verstarkt, womit diese mehr in die Verantwortung genommen werden sollen, zum andern wird mit
einer Veranderung der Lernarrangements & -settings reagiert, was jedoch die Stigmatisierung und
soziale Isolation der schwierigen Schiuler nicht immer verhindern kann. In Schule 13 ist man sich
einig, dass die Herstellung der Lernvoraussetzungen nicht Sache der Schule ist. Die Abwehr der
Herausforderungen, welche durch desorganisierte Familien fir die Schule entstehen, pragt den
psychohygienischen Diskurs des Teams.

Die SL arbeitet mit ihrer hierarchischen Position, d.h. interveniert bei "resistenten" Eltern, bei
schwierigen Standortgesprachen und bei Lehrpersonen, die von Kindern physisch angegriffen wer-
den. Die SHP ist eine erfahrene Praktikerin, die friiher separativ arbeitete und jetzt integrativ.

Auffélligste Emergenten: Die Lauseplage, die man einfach nicht los wird in der Schule. Ablehnung
der Einfliihrung von SSA (ob mehr durch die Schulbehérden oder durch das Schulteam bleibt un-
klar).
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Tabelle 21: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 13

ID 13

selbst wahrgenommener Problemdruck

von aussen beobachtete Spannung Grundannahme: Kampf/Flucht - Abhangigkeit
wirksames Referenzschema/Denkstil Der beschriebene Fall wird uns vorgefihrt i.S.

von "schaut mal, was fiir ein komisches Kind
das ist, vollig unpassend fir die Regelschule!"

Inklusion (Fallbsp.) bis auf weiteres

Exklusion (Fallbsp.) Isolation ("sondieren"): herausnehmen; Stig-
matisierung: Fallbsp. fuhlt sich an allem schuld

Teamkooperation Diskurs mit psychohygienischer Funktion

SL ist nur halb anwesend, weil Teilzeit angestellt
und mit Lehrpensum an OS des Nachbardorfs

SHP ehemalige Kleinklassenlehrperson, die jetzt in-
tegrativ arbeitet

SSA nicht institutionalisiert

Teilpauschalierung affirmativ (man hat mehr VM bekommen, mit
weniger administrativem Aufwand)

Form der Legitimationsprobleme fur Eltern schwer zu ertragende narzisstische
Krankungen ihrer "Prinzen und Prinzessinnen"

Bearbeitung der Legitimationsprobleme Abwehr (Stigmatisierung, Externalisierung) ge-

gen Herausforderungen, welche sich fir die
Schule durch ein verandertes gesellschaftli-
ches Umfeld ergeben

Verstandnis von Schule Schule ist fur die Herstellung der Vorausset-
zungen furs Lernen nicht verantwortlich

5.8 Schule 11 (tiefste VM-Quote, kleiner bis mittlerer Schultrager)

Die Schule 11 versteht sich als kleine "Dorfschule", in der sich alle kennen. Abweichendes Verhal-
ten fallt umso mehr im ganzen Schulhaus auf, als Schule 11 wenig damit belastet ist. Schwierigkei-
ten beim Lernen werden mit einem integrativ-separativen System bearbeitet, wo die SuS konse-
quent nach "draussen” zur SHP geschickt werden. lhre heilpadagogische Arbeit wird von allen ge-
schatzt. Sie selber flgt sich widerspruchlos in diese integrativ-separative Organisationsform und
begrindet dies damit, dass sie "store, wenn [sie] da noch ins Schulzimmer hinein gehe und mit de-
nen zum Teil einen anderen Stoff bearbeite" (SHP 11, 29). Deshalb nimmt sie Konflikte zwischen
SuS und KLP nur dann wahr, wenn sie im Gang stattfinden. Sie beschreibt ihre Interventionsmdg-
lichkeiten als begrenzt.

Die Fallbeschreibung enthalt im Kern Kooperationsprobleme mit einer alleinerziehenden Mutter.
Die Verhaltensauffalligkeiten ihres Sohnes bestehen darin, dass er die Erwartungen an normales
Lernverhalten enttduscht: "Das Kind reagiert nicht, wie ein Kind reagieren musste" (KLP 11, 81).
Die Kooperationsprobleme l6sen sich im Moment, wo sich die neue SL dem Fall annimmt und mit
der Mutter spricht. Diese ist einverstanden mit dem Ubertritt ihres Sohnes in die Kleinklasse eines
benachbarten Schultragers. Die SL erklart sich diese Wendung als "Eingebung" (SL 11, 90) und
als "Zauber vom Anfang" (SL 11, 88). Diese Bescheidenheit Iasst die Tatsache etwas in den Hin-
tergrund treten, dass sie sich mit dieser Fallgeschichte als neue SL positioniert.
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Der Teilpauschalierung gegentber ist man in Schule 11 positiv eingestellt, weil man zu den Gewin-

nern gehort.

Auffélligste Emergenten: Auf die Eingangsfrage hin, was einem auf Stichwort "sozial beeintrach-
tigte SuS" in den Sinn komme, antwortet die SL "die vielen auslandischen Kinder" (SL 11, 8) und
prasentiert ein Kreisdiagramm, welches Uber die nationale Herkunft der Schiilerpopulation Aus-
kunft gibt. Auf die Schlussfrage hin, was noch zu sagen sei, moniert die SL die Diversitat auf der
Ebene der religidsen Herkunft, die die Integration der SuS sehr erschwere.

Tabelle 22: Zusammenfassung qualitative Ergebnisse Schule 11

ID

11

selbst wahrgenommener Problemdruck

tief

von aussen beobachtete Spannung

Grundannahme: Abhangigkeit

wirksames Referenzschema/Denkstil

integrativ-separativ: SHP férdert immer aus-
serhalb des Regelschulzimmers

Inklusion (Fallbsp.) bis 5. Klasse
Exklusion (Fallbsp.) Kleinklasse
Teamkooperation Expertenteam

SL SL ist neu, muss sich positionieren (v.a. durch
ihre Rolle in der Fallbeschreibung)

SHP fugt sich widerspruchlos in die integrativ-sepa-
rative Organisation ein

SSA gezielter Einsatz durch SL und KLP verfugt

Teilpauschalierung

affirmativ (weil man zu den Gewinnern gehort)

Form der Legitimationsprobleme

Kooperationsprobleme mit einer alleinerzie-
henden Mutter

Bearbeitung der Legitimationsprobleme

Spannungstransfers: vom Schulzimmer zur
SHP, vom Unterricht in die Pause, von der
Schule in die Familie, von Regelschule in KK
(Fall)

Verstandnis von Schule

"Dorfschule": Die Wahrnehmung sozialer Diffe-
renzen und kultureller Unterschiede sprengt
diesen engen Rahmen und kann nicht geleistet
werden.

5.9 Qualitative Unterschiede zwischen den Schulen

Abbildung 6 zeigt das Verhaltnis zwischen deskriptiven Aussagen zum Verhalten einzelner SuS,
Erklarungen dazu und padagogischen Handlungen in Bezug auf das Verhalten einzelner SuS. Auf-
fallig ist, dass die beiden Schulen, die im Fallbeispiel einen Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten
beschreiben, der erfolgreich integriert werden konnte, am meisten Aussagen zu padagogischen
Handlungen machen. Die Operativitat des Teams ist in diesen beiden Schulen am deutlichsten ge-
geben. Auch in den beiden anderen Schulen mit héchster VM-Quote gibt es noch deutlich mehr
Aussagen zu Massnahmen und Interventionen als deskriptive und erklarende, obwohl das Fallbei-
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spiel in Schule 52 in eine Sonderschule Uberwiesen wird, in Schule 33 vom Schulbesuch ausge-
schlossen wird.

Im Gegensatz dazu ist das Verhaltnis zwischen Deskription, Erklarung und Handlung in den Schu-
len 22, 21, 13 und 11 ungunstiger und kippt teilweise zuungunsten des padagogischen Handelns.
Dass man hier weit weniger oft reagiert auf verhaltensauffallige SuS und mehr im Beschreiben und
Erklaren verharrt, hat verschiedene Ursachen auf unterschiedlichen Ebenen. In Schule 21, wo das
Verhaltnis am unglnstigsten auffallt, sind in den auffallig haufigen Beschreibungen oft auch Stig-
matisierungen enthalten, die in Zusammenhang mit der Wirkungslosigkeit und Ohnmacht des
Teams stehen (vgl. dazu Kap. 5.6).

60
50

40

oIII‘III‘II‘IlIII

Schule 52 Schule 42 Schule 33 Schule 32 Schule 22 Schule 21  Schule_13  Schule_11

3

o

2

o

1

o

m Schiler_innen/Deskription Verhalten
Schdler_innen/Erklarungen Verhalten

m Schiler_innen\Pad. Handlungen (Massnahmen & Interventionen)

Abbildung 6: Code "Schiiler_innen": Verhéltnis zwischen Beschreibungen, Erkldrungen und pddagogischen Handlungen

Abbildung 7 und Abbildung 8 zeigen die Verteilung der Codierungen in den Subkategorien "De-
skription", "Erklarung" und "pad. Handlungen", die alle zur Hauptkategorie "Schuler_innen" gehort.
In Abbildung 7 werden die individuumszentrierten bzw. psychologischen Beschreibungen, Erkla-
rungen und padagogischen Handlungen einander gegenubergestellt, wahrend in Abbildung 8 die
systemischen Subkategorien graphisch dargestellt sind. Es fallt auf, dass in den Schulen 52, 22,
21 und 13 einzelne SuS vorwiegend in einer individuumszentrierten Perspektive beschrieben wer-
den. Diese Sichtweise versteht abweichendes Verhalten in einer essentialistischen Art und Weise
als Merkmal des einzelnen Schilers bzw. der einzelnen Schilerin (Weisser 2007). Labhart (2019)
hat in einer Untersuchung zur Arbeit in interdisziplinaren Teams aufgewiesen, dass dieses essenti-
alistische Verstandnis im Dienst der Delegation von Problemen steht. "Zur Entlastung durch die
Massnahme 'Kleinklasse' ist eine essentialisierende Problemverortung erforderlich, da die Verset-
zung in eine Kleinklasse nur dann maoglich ist, wenn die Problemlage als Problem des Kindes an-
gesehen wird. Durch dessen Segregation kann die Regelschule das Problem delegieren. Auf diese
Weise wird eine (Teil-)Verantwortung an der Problemlage seitens der Lehrpersonen und der Insti-
tution 'Schule' ausgeschlossen" (Labhart 2019, S. 214). Auf die erwahnten vier Schulen bezogen
bedeutet das, dass hier die Probleme mit den verhaltensauffalligen SuS delegiert werden, in
Schule 52 an eine Sonderschule, in Schule 22 an eine Sonderklasse und in Schule 13 an die El-
tern. Gleichzeitig entlasten sich die vier Schulteams von ihrer Verantwortung, padagogische L6-
sungen fur den Umgang mit den Verhaltensschwierigkeiten zu finden.
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Codesystem Schule_52 Schule_42 Schule_33 Schule_32 Schule_22 Schule_21 | Schule_13 Schule_11 SUMME

", (@4 Schiiler_innen 0
(@, Deskription Verhalten (Merkmale) 0
@1 individuumszentriert [ ] [ ] n ] ] B [ ] n 116

(@ Erklarungen Verhalten (Diagnose) . 1

@1 psychologische - entwicklungs| ] . . ] ] n n 49

(@, P&ad. Handlungen (Massnahmen & || . 1

@ individuumszentriert . . ] ] ] n 34
Z SUMME 30 6 17 29 33 41 28 7 201

Abbildung 7: Code Schililer_innen: individuumszentrierte Beschreibungen, Erkldrungen und p&dagogische Handlungen

In Abbildung 8 wird sichtbar, dass v.a. in Schule 42 und 32 auf systemischer Ebene auf die Verhal-
tensauffalligkeiten reagiert wird. Dazu gehort im Fall von Schule 42 der Einbezug von Fachstellen,
mit deren Hilfe auf Klassenebene ein Verstandnis fur die Verhaltensauffalligkeiten eines Kindes mit
Autismus-Spektrum-Stérungen geschaffen wird. Neben diesen psychoedukativen Massnahmen
wird intensiv mit Eltern und Beistédnden kooperiert. In Schule 32 bildet die Zusammenarbeit mit der
Schulpsychologie das eine Schwergewicht; das andere besteht aus sozialpadagogischen Interven-
tionen, wo die Konflikte bearbeitet werden, die in dieser kleinen Dorfschule durch das auffallige
Verhalten entstehen. Interventionen auf systemischer Ebene entlasten das verhaltensauffallige
Kind, weil ein Teil der Verantwortung fur seine Normbriiche von den Padagog_innen und der Insti-
tution Schule zurickgenommen wird (vgl. dazu das Zitat von Labhart weiter oben).

Codesystem Schule_52 Schule_42 Schule_33 Schule_32 Schule_22 Schule_21 | Schule_13 Schule_11 SUMME

", (@4 Schiiler_innen 0
(@, Deskription Verhalten (Merkmale) 0

@] systemisch . . B B . n » 8 31

(=4 Erklarungen Verhalten (Diagnose) |

(@] soziologische - systemtheoretit [ ] n n . ] n ] ] 23

(@, P&ad. Handlungen (Massnahmen & || . 1

(@) systemisch ] B ] B n . u u 228

3 SUMME 50 52 42 52 45 37 57 49 384

Abbildung 8: Code Schililer_innen: systemische Beschreibungen, Erkldrungen und pddagogische Handlungen

Abbildung 9 zeigt, wie die Eltern in den 8 Gruppeninterviews zum Thema werden. In Schule 22,
21, 13 und 11 wird v.a. kritisch auf sie Bezug genommen. Dies gilt in weit geringerem Mass auch
fir Schule 33. Allein in Schule 42 werden die Eltern eindeutig positiv und unterstiitzend erlebt.
Diese unterschiedlichen Verteilungen auf der Ebene der drei Subkategorien kénnen so interpretiert
werden, dass in Schule 22, 21, 13 und 11 (alle mit tiefsten VM-Quoten) die Eltern fur die Schul-
schwierigkeiten ihrer Kinder verantwortlich gemacht werden. Wie wir in Abbildung 7 aufgezeigt ha-
ben, sind es dieselben Schulen, welche Verhaltensauffalligkeiten in einer individualistisch-essenti-
alisierenden Perspektive thematisieren, was von den Eltern nicht ohne Widerstand hingenommen
wird, weil sie vielleicht der Meinung sind, dass sich die Padagog_innen ihre Aufgabe mit dieser
Delegation — theoretisch gesehen ein Spannungstransfer — zu leicht machen. Dieser Widerstand
wird oft im VM-Zuweisungsverfahren manifest, prototypisch in Schule 21, wo sich die Eltern wah-
rend 7 Jahren gegen eine schulpsychologische Abklarung ihres Kindes sperren. Aber auch Schule
11 und Schule 22 haben Probleme, ihre Massnahmen (Abstufungen) vis-a-vis der Eltern zu legiti-
mieren. Diese Legitimationsprobleme (vgl. Kap. 2.2) verstarken die negative Wahrnehmung der
Eltern durch die Schule.
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Codesystem Schule_52 Schule_42 Schule_33  Schule_32 Schule_22 Schule_21 | Schule_13 Schule_11 SUMME
", (&g Umfeld
@, Eltern . 2
@] affirmativ-unterstiitzend L] ] ] 28
(@) deskriptiv-neutral . . . [ ] [ n 28
@] problematisierend-kritisch [ | ] | . ] B B . 89
Z SUMME 14 17 1 7 23 25 19 31 147

Abbildung 9: Code Umfeld/Eltern, Subcodes affirmativ vs. deskriptiv vs. kritisch

Abbildung 10 zeigt die Verteilung der Codierungen beim Code Zusammenarbeit Schulteam. Gra-
phisch dargestellt ist das Verhaltnis zwischen den Subcodes affirmativ, deskriptiv und kritisch in-
nerhalb derselben Schule. Quervergleiche zwischen den Schulen sind in Abbildung 10 graphisch
nicht reprasentiert. Die Zusammenarbeit im Schulteam wird allein in Schule 32 eindeutig positiv
wahrgenommen. Neutrale Beschreibungen finden sich in Schule 42, 22 und 13. Problematisiert
wird die eigene Zusammenarbeit im Gruppeninterview 52, 33, 21 und 11. Vergleicht man diese
Verhaltnisse mit den quantitativen Werten, so ergibt sich ein vergleichbares Bild (vgl. dazu Tabelle
23). Nur in Gruppeninterview 13 wird die eigene Zusammenarbeit weniger kritisch thematisiert, als
sie online bewertet wurde. Umgekehrt hatte man aufgrund der quantitativen Ergebnisse in Schule
11 erwarten kénnen, dass im Gruppeninterview etwas neutraler auf die eigene Zusammenarbeit
Bezug genommen wird.

Tabelle 23: Zusammenarbeit Team - Vergleich der qualitativen und quantitativen Ergebnisse

qualitativ quantitativ
Schule | Verhaltnis Klima an der Schule Unterrichtskooperation im | Innovationspotential des
Subcodes Team (IST-Zustand) Teams
(Abb. 10)
32 positiv 0.80 0.91 0.46
42 0.60 %) 0.52
22 neutral -1.10 %) 0.25
13 -0.64 -0.17 -0.73
52 %) %) %)
33 o -1.17 %) -0.65
21 kritisch -0.96 -0.84 1.33
11 -0.19 0.30 -0.64
Codesystem Schule_52 Schule_42 Schule_33 Schule_32 Schule_22 Schule_21 Schule_13 ' Schule_11 SUMME
", (&g Schule 0
=4 Zusammenarbeit Schulteam
=1 affirmativ . n ] ™ » » A
(@] deskriptiv-neutral " u [ | . u . " B
(@] problematisierend-kritisch [ ] . B N " ] . 2
Z SUMME 18 20 47 27 5 20 77

Abbildung 10: Code Schule/Zusammenarbeit Schulteam, Subcodes affirmativ vs. deskriptiv vs. kritisch (graphisch darge-
stellt ist nur das Verhéltnis zwischen den Subcodes innerhalb derselben Schule)

In Abbildung 11 wird das Verhaltnis zwischen den affirmativen und den kritischen Aussagen zur
integrativen Organisation der Beschulung von sozial beeintrachtigten Kindern und Jugendlichen
dargestellt. Die 4 Schulen mit tiefsten VM-Quoten aussern sich haufiger in kritischer Weise als die
4 Schulen mit héchsten VM-Quoten. Zudem ist in den Schulen mit tiefsten VM-Quoten das Ver-
haltnis zwischen kritischen Aussagen und neutral-deskriptiven Aussagen schlechter als bei den
Schulen mit héchsten VM-Quoten (Ausnahme: Schule 52). Aber selbst in diesen Schulen sind po-
sitive Aussagen zur Integration sehr selten (Schule 42: 6 Aussagen; Schule 33: 4 Aussagen;
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Schule 32: 2 Aussagen). Vergleicht man diese qualitativen Befunde mit dem quantitativen Datum
"Einstellung zur Integration (EZI-D)", so findet man folgende Werte:

Schul-ID 52 42 33 32 22 21 13 11

Einstellung zur Integration, Effektstarke ES | -0.43 048 0.38 0.67 | -0.45 -0.62 %) -0.37
| héchste VM-Quoten | tiefste VM-Quoten

Codesystem Schule_52 Schule_42 Schule_33 Schule_32 Schule_22 Schule_21 Schule_13 @ Schule_11 SUMME

", (=g Schule

(=4 Organisation

(@] Integration affirmativ ]

@ deskriptiv - neutral [ [ | u ] " .

@] Integration kritisch - problemat | | [ | ] ] [ ] . ] | 113
Z SUMME 19 30 23 21 27 36 13 21 190

Abbildung 11: Code Schule/Organisation, Verhéltnis der Subcodes Integration affirmativ vs. Integration deskriptiv vs.
Integration kritisch

Die Einstellung zur Integration steht also nicht nur quantitativin Zusammenhang mit der VM-Quote
(vgl. dazu Tabelle 10 auf S. 36). Auch im qualitativen Bereich macht das Vorhandensein entspre-
chender Ressourcen einen Unterschied, inwieweit man das bildungspolitische Ziel der Integration
mittragt. Weiter oben wurde bereits gesagt, dass sich die befragten Padagog_innen weder im Ver-
gleich mit ihren Kolleg_innen im Kanton noch im gesamtschweizerischen Durchschnitt statistisch
bedeutsam unterscheiden, was die Einstellung zur Integration betrifft.

6 Beantwortung der Fragestellungen und Diskussion

6.1 Fragestellung 1: Welche Interventionsstrategien und Anreizsysteme bestehen
in den Schulen zum Umgang mit sozial beeintrachtigten Schiilerinnen und
Schilern?

a. Die VM-Quote steht statistisch in einem bedeutsamen Zusammenhang mit dem Klima im
Team, der Innovationsbereitschaft des Teams und der Einstellung zur Integration.

b. Eine hohe VM-Quote gewahrleistet nicht, dass integrative Losungen zustande kommen und
uber Dauer tragfahig bleiben (Schulen 52, 33).

c. Interventionsstrategien bewegen sich zwischen Entlastung durch enge Begleitung des verhal-
tensauffalligen Kindes und Veranderung der Klasse/Schule i.S. einer Akzeptanz von Diversitat
im Verhaltensbereich. (Schulen 42, 32, 13)

d. Die lokale Existenz von Sonderklassen (EK, KK) wirkt als Anreizsystem (Mittel), verhaltensauf-
fallige SuS abzustufen (Schulen 22, 21, 11).

e. Abstufungen entlasten die ganze Schule von Unterrichtsstérungen, die nun konzentriert in den
Spezialklassen auftauchen, wo sie mittels SSA und SHP bearbeitet werden (Schule 22).
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Tabelle 24: Verdichtung qualitativer Ergebnisse zur Beantwortung von Fragestellung 1

Kooperations- realisierte

stil Denkstil Interventionsstrategie Anreiz

Losung

Situationsteam: sozial orientiert:
kontinuierlicher | integrativ et Ve D'Vefs'tat auf gocr;ste VM- Regelschule | 42; 32
il Ebene Verhalten (A§S|stenz, uote

SSA, Psychoedukation)

: . individuell orientiert:

el s m't. . ambivalent | enge Begleitung des Schilers | tiefste VM- Regel§chule
eI integrativ mit Verhaltensauffalligkeiten Quote (sl 1e
scher Funktion . Stigma)

(Assistenz)
Expertenteam; Konzentration der verhaltens- Abstufuna:
ohnmachtiges leki auffalligen SuS; dadurch Ent- Sonderkl A Stu ugg, 22,21,
Team; SEIeKUV'Se- | |astung der gesamten Schule; onderkias- ussonadae- 11, 52,

) parativ s sen rung; Schul-

Team mit Laten- Bewaltigung der Spannungen Y 33, 22
zen durch SSA/SHP

6.1.1 Diskussion

ad a.
ad b.
Uber geniigend VM-Mittel zu verfiigen, ist eine notwendige aber keine hinreichende Vorausset-
zung, dass die Kooperation im Schulteam und die Integration verhaltensauffalliger SuS gelingt.

Schule 33 verfigt Uber eine hochste VM-Quote, dennoch ist das Klima im Team das schlechteste
in unserer Stichprobe, und ein Konflikt eskaliert derart, dass ein verhaltensauffalliger Schdler in die
Nachbargemeinde exkludiert wird. Schule 33 widerspricht den statistischen Zusammenhangen
ebenso wie Schule 52, die ebenfalls eine hdchste VM-Quote aufweist, den verhaltensauffalligen
Unterstufenschuler aber an eine Sonderschule tberweist. Das Klima und die Zusammenarbeit sind
in Schule 52 durchschnittlich. Uberdurchschnittlich hoch ist die Wahrnehmung unterrichtsbezoge-
ner Belastungen. Ein erheblicher Teil davon wird auf abweichendes Lernverhalten zuriickzuflihren
sein. Fur die Lehrpersonen von Schule 52 steht wahrscheinlich die Vermittlungsfunktion im Zent-
rum ihres Rollenverstandnisses; erzieherische Aufgaben bei verhaltensauffalligen SuS erachten
sie als ebenso nebensachlich wie die heilpadagogische Forderung von lernbehinderten SuS. Ent-
sprechend ist der Denkstil wenig integrativ ausgepragt (vgl. dazu Kap. 5.1 auf Seite 41) und die
"Einstellung zur Integration" mit -0.43 ES unterdurchschnittlich.

Wir interpretieren diese beiden Ausnahmen so, dass der signifikante Zusammenhang zwischen
VM-Quote und Klima im Team, Innovationsbereitschaft des Teams sowie seiner Einstellung zur
Integration Uber weitere Faktoren vermittelt ist. Damit ein Team fur sozial beeintrachtigte SuS in-
tegrative Losungen realisieren kann, braucht es zusatzlich eine gute Koordination durch die SL,
eine polyvalente Rollenperformanz bei den Teammitgliedern und einen Denkstil, der Diversitat in
der Schiulerpopulation nicht als Bedrohung wahrnimmt, sondern als padagogische Herausforde-
rung.

Weil die unter a. beschriebenen statistischen Zusammenhange nicht gerichtet sind, kann die «Pro-
duktion» von VM-Ressourcen auch als Strategie einer Schule verstanden werden, einen "struktu-
rellen Misserfolg" (vgl. dazu Kap. 2.1) abzuwenden. Die Fallbeispiele in Schule 52, 42, 33 und 32
(alle mit hdchster VM-Quote) zeigen eindricklich, wie eine Schuleinheit im Umgang mit einem ver-
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haltensauffalligen Schiler eine Gesamtspannung erfahrt, die sie bei Einsatz aller intern verfligba-
ren Mittel nicht bewaltigen kann. Dass dies selbst mit zusatzlichen VM-Ressourcen nicht immer
gelingt, lasst sich in Schule 52 und 33 beobachten. In Schule 42 und 32 hingegen kann mit dieser
Strategie die Tragfahigkeit des Systems erhoht werden.

ad c.

In den drei Schulen, wo integrative Lésungen fir die Fallbeispiele realisiert werden, erkennen wir
zwei Typen von Interventionsstrategien. Der eine Typus ist dem Modell der "Schaferhundpadago-
gik" (Feuser) angelehnt und wird v.a. mit dem Einsatz von Assistenzen realisiert. Diese begleiten
die SuS mit VM und "begrenzen, abrichten, trainieren [diese] hinsichtlich der vorgegebenen Lern-
ziele und sozialer Vertraglichkeit" (2010, S. 1). Der zweite Typus verandert die Institution Schule
und die Klassengruppe so, dass das abweichende Verhalten der SuS nicht mehr auffallt. Diese
zweite Strategie setzt ein institutionskritisches Denken voraus. Dass Schule bei einzelnen SuS Lei-
den produzieren kann, muss als soziale Tatsache anerkannt sein. Zur Veranderung der ganzen
Lernsituation von verhaltensauffalligen SuS benétigt man hinreichend Handlungsmdglichkeiten
(Macht) und eine entsprechende Ausbildung (Prestige).

Wie in anderen Kantonen arbeitet auch im Kanton Aargau ein verhaltnismassig grosser Anteil von
Heilpadagog_innen, der unausgebildet ist, womit der Typus der "Schaferhundpadagogik" wahr-
scheinlicher anzutreffen sein wird. In unserem Sample trafen wir auf diesen Typus in Schule 13
und 52. Den institutionskritischen Typus fanden wir in Schule 42. Obwohl es hier mit Hilfe der SSA
gelingt, einen Lernraum so zu strukturieren, dass er fir einen stark verhaltensauffalligen Schuler
tragfahig ist, wird dieser padagogische Erfolg vom SHP ambivalent bewertet: "Und ich finde dort ist
einfach auch die Schwierigkeit fur eine Klasse, also die anderen 16 Mitglieder von der Klasse. Die
bekommen ja dann so eine schwierige Rolle, also so fast schon therapeutische Rolle oder und da
denke ich, da, da muss ich dann sagen, das geht nicht. Also, Kinder kannst du nicht, und wenn sie
noch so toll sind sozial, missbrauchen fir das. Und und, das ist eigentlich ein Grund gewesen
wieso ich vorhin gesagt habe, ahm, wir haben mussen sagen: Sorry. Ich will fur die Klasse da sein”
(SHP 42, 122). Einer Mischform zwischen "Schaferhundpadagogik"-Typus und institutionskriti-
schem Typus begegneten wir in Schule 32.

Der heilpadagogische Bereich braucht eine Professionalisierungsstrategie, d.h. Anreize, die auf-
wandige Ausbildung in Angriff zu nehmen. Dass dies im Falle des Kantons Aargau nicht der Fall
ist, zeigt sich daran, dass die von ihm finanzierten Kontingente an der HfH seit einigen Jahren
nicht ausgeschopft werden.’

ad d.

ad e.

Die verbleibenden Sonderklassen im Kanton Aargau haben fiir die entsprechende Schule einen
entlastenden Effekt, der sich empirisch nachweisen lasst. Dies lasst sich exemplarisch an Schule
22 und 21 aufzeigen, in denen die unterrichtsbezogenen Belastungen, die Arbeitsiberforderung
und die allgemeine Belastung (CBI - Burnout-Inventory) entweder unterdurchschnittlich ausgepragt
ist oder dem kantonalen Durchschnitt entspricht.

Die Sonderklassen funktionieren in diesen Schulen als Container fur die Spannungen, die von ver-
haltensauffalligen SuS ins System induziert werden. Weil in den Sonderklassen das Ziel des
Schulerfolgs strukturell zurickgenommen ist, wird die padagogische Arbeit entsprechend schwie-
rig. Die Ziel-Mittel-Mittel-Diskrepanzen mussen von den Sonderklassen-SuS individuell bewaltigt

7 Vgl. dazu die aktuelle Untersuchung zu den Berufslaufbahnen von HfH-Abgangerinnen und -abgéngern
(https://www.hfh.ch/de/forschung/projekte/berab_berufslaufbahnen_von_hfh_abgaengerinnenabgaengern_und_die_be-
deutung_aufgabenbezogener_qualifi/)
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werden, was nach Merton (1949/1995, S. 135ff.) auch in non-konformer Weise erfolgen kann, d.h.
mit abweichendem Verhalten. Die Haufigkeit abweichenden Bewaltigungsverhaltens scheint an
den Randern von Schule 22 hoch zu sein, denn die SSA betreut dort alle Sonderklassen-SuS ein-
zeln. Zudem kommen regelmassig sozialpadagogische Interventionen zum Einsatz (Just Commu-
nity, schulhausinterne Pramierung ritterlichen Verhaltens, sozialpadagogische Mittwoch-Nachmit-
tag-Programme), um die Probleme auf der Ebene des Verhaltens in den Griff zu bekommen.
Schulen, die Abteilungen voneinander abgrenzen, in denen die Méglichkeiten, Schulerfolg zu ha-
ben, strukturell begrenzt sind, haben Mihe, die sozialen Ordnungen auf ihren Pausenplatzen und
Schulwegen padagogisch zu gestalten. Auf dem Hintergrund dieser Zusammenhange lasst sich
die grosse Bedeutung der SSA flr Schule 22 verstehen.

In Schule 21 hat die SSA weniger Gewicht, weil sie zu einem kleinen Pensum angestellt und an
drei Schulstandorten tatig ist. In Schule 21 wird das abweichende Bewaltigungsverhalten in der
Sonderklasse durch 26 Lektionen Assistenz aufgefangen. Die Sonderklassen-Lehrperson wird im
Gruppeninterview bewundernd als "Kunstler" bezeichnet (SL 21, 147). In Schule 21 scheint die
Strukturierung des padagogischen Raums ebenfalls erhebliche Probleme zu stellen. Wie die SSA
ist auch die SHP mit zu wenig Ressourcen und Kompetenzen ausgestattet: "Aber sobald sozial
schwierige Kinder kommen, ist es auch nicht mehr unsere Sache eigentlich. Also was will man da
fur Forderplane machen. Das Ubersteigt auch unsere Kompetenz. Und dann ist man froh um die
Assistenz. Und fur das haben wir eigentlich zu wenige Stunden, fiir die Menge Schiler, die wir ha-
ben, die das brauchen. Eigentlich" (KLP 21, 71). Im Gruppeninterview scheint durch, dass in
Schule 21 immer wieder regellose (anomische) Zustande ausbrechen: "Gut, das ist jetzt ein ag-
gressiver. Er ist sehr aggressiv. // Ja er hat dort Lehrer bedroht. Ich sage, so einer kann ein ganzer
Ablauf kaputt machen. Dort hat es auch irgendwie 60 Schiler. Dann wird der Unterricht im ganzen
Schulhaus durchaus schwierig, wenn einer schreiend rumspringt" (KLP 21, 54).

Der Preis fur den Entlastungseffekt, den Kleinklassen fiir eine Schule haben, wird auch in Form
einer Entsolidarisierung auf Teamebene bezahlt. Der Delegationsmechanismus — schwierige SuS
werden in der Struktur nach unten gereicht — kann von allen Beteiligten wahrgenommen werden,
was in Bezug auf Klima und Kooperation negative Auswirkungen hat. Das kollektive Bewusstsein,
dass sich die einen auf Kosten der anderen ausruhen, ist sozialer Sprengstoff, was empirisch an
den schlechten Skalenwerten in Schule 22 (Klima im Team -1.10; instrumentelle Unterstitzung im
Team -0.94; emotionale Unterstitzung im Team -0.87) und Schule 21 (Klima im Team -0.96; Un-
terrichtskooperation im Team -0.96; emotionale Unterstitzung im Team -0.46) ablesen lasst.

Auf der Ebene der Zuweisungsprozesse produzieren Sonderklassen schwerwiegende Legitimati-
onsprobleme, auf die weiter unten eingegangen wird.

6.2 Fragestellung 2: Wie wirken sich die gewahlten Schulmodelle, die Strukturen
integrativer Forderung in den Schulen sowie die Praxis der Umsetzung integra-
tiver Forderung auf die Tragfahigkeit fur sozial beeintrachtigte Schiilerinnen
und Schiiler aus?

a. Zuweisungsprozesse bei VM werden kritisiert, da Bedarf nicht linear ist und Aufwand fir zu-
satzliche VM zu hoch.

b. Am Zuweisungsprozess von VM manifestieren sich Legitimationsprobleme der Schule (v.a. Ko-
operationsprobleme zwischen Eltern und Schule bei der Produktion einer Diagnose). Diese ri-
cken die Reflexion Uber padagogisches Handeln in den Hintergrund.
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c. Schulmodell: Die integrative Organisation der heilpadagogischen Férderung im Rahmen der
Regelklasse garantiert nicht, dass eine Schule in Bezug auf verhaltensauffallige SuS tragfahi-
ger wird.

d. Strukturen integrativer Forderung: Kooperation als "Situationsteam" anstatt als "Expertenteam”
fordert den Effekt von VM'’s.

e. Strukturen integrativer Férderung: Latenzen in Teams sind Indikatoren grosser Spannungen im
System.

Tabelle 25: Verdichtung qualitativer und quantitativer Ergebnisse zur Beantwortung von Fragestellung 2

Strukturen
IF: Koope-
rationsstil

Tragfahigkeit: Tragfahigkeit:
realisierte Lo6- Spannungsin-
sung dex?®

Schul-
modell

Praxis der Umsetzung:

Legitimationsprobleme

52: fehlende Akzeptanz

52: von Diagnosen durch EI-

hochste intearativ Experten- tern: 52: Sonderschule 52: 0.62 52,
11: 9 team 11: Kooperationsprob- 11: Sonderklasse 11: 0.67 11
tiefste leme mit einer alleinerzie-

henden Mutter

fur Eltern schwer zu er-
tragende narzisstische

tiefste integrativ S Krankungen ihrer Kinder, Regelschule 13: 5.09 13
team . .
die in den Kindergarten
gehen.
22: padagogischer Raum
ist standig durch Einmi-
. .| Experten- schung der Eltern be- 22: Sonderklasse | 22:-0.36 22,
leee separativ | yoam droht 21: Abstufung 21:5.35 21
21: persistierender Wi-
derstand gegen schul-
42: hohe Legitimation der
lokalen Schule in der EI-
. . . Situations- 42: -2.41 42,
hochste integrativ team ternschaft. Regelschule 32-.3.66 32

32: hohe Legitimation
des diagnostischen Pro-

6.2.1 Diskussion

ad a.

Die Auswirkungen der Teilpauschalierung werden in 6 von 8 qualitativ untersuchten Schulen kriti-
siert. Zwei Schulen, in denen man ab Schuljahr 18/19 mehr VM bekommen hat, reagieren affirma-
tiv auf die Teilpauschalierung.

Die Teilpauschalierung wird aus unterschiedlichen Griinden problematisiert. Schule 42 weist auf
die zunehmende Diskrepanz hin, die zwischen dem Ziel der integrativen Schulung und den daflr
zur Verfugung stehenden Mitteln bestehe. Schule 32 hat als kleine Schule die Erfahrung gemacht,

8 Der hier verwendete Index ist ein Mass, das den Spannungsgehalt einer Schule anzeigt. Vgl. dazu Kap. 2.1.1.
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dass es einmal ganz viele VM braucht und dann wieder keine. Schule 33 hat Erfahrungen ge-
macht, dass bei einer pauschalen Zuteilung von VM Verteilungskampfe im Lehrerteam entstehen.
Schule 21 erlebt das Bewilligungsverfahren von VM, die tUber die Pauschale hinaus beantragt wer-
den, als schikands und entsprechend krafteraubend.

Alle diese Erfahrungen stehen in Zusammenhang mit der Umstellung auf ein neues Ressourcen-
management, das eine gewisse Umverteilung beinhaltet, was notwendigerweise Gewinner und
Verlierer schafft. So kann erwartet werden, dass in gewissen Schulen mehr Mittel zur Verfigung
stehen, in anderen weniger. Die von den befragten Akteuren wahrgenommenen Ziel-Mittel-Diskre-
panzen sind relativ zum Ort im Gesamtsystem. Es ist kein Zufall, dass zwei Schulen mit tiefster
VM-Quote mehr Forderressourcen zugeteilt bekommen. Offenbar schafft das neue Verteilungsmo-
delle hier einen gewissen Ausgleich.

ad b.

Die Zuweisungsprozesse von VM sind mit Selektion gekoppelt, weil fir einen Antrag auf VM ein
schulpsychologisches Gutachten oder eine arztliche Diagnose vorliegen muss. Dieser stigmatisie-
rende Zuschreibungsprozess produziert in den von uns untersuchten Schulen nicht nur einen gros-
sen Kommunikationsaufwand, sondern auch erhebliche Legitimationsprobleme. Tabelle 25 bringt
in Spalte 4 eine Auswahl von Formen, wie sich diese Legitimationsprobleme in den von uns unter-
suchten Schulen stellten. Die Bearbeitung dieser Legitimationsprobleme absorbiert grosse Men-
gen an Energie, die dann auf einer Ebene praktischer Padagogik fehlt. Dieses Verhaltnis zeigt sich
im Interviewmaterial so, dass die Darstellung, was man im Umgang mit dem verhaltensauffalligen
Kind/Jugendlichen konkret gemacht hat, vergleichsweise wenig Platz einnimmt (vgl. dazu auch Ab-
bildung 6).

Die hier problematisierten Prozesse werden mit der Einfiihrung der Neuen Ressourcierung Volks-
schule (NRVS) obsolet. "Bei der pauschalierten Ressourcierung missen keine Ressourcen-Bewil-
ligungen des BKS und des SPD abgewartet werden, so dass weniger Anpassungen bzw. Uberar-
beitungen der Ressourcenplane nétig sind. Dadurch erhéhe sich auch die Planungssicherheit, was
von allen SL sehr geschatzt wurde" (Guggisberg, Schwander, Koszuta und Huber, 2018, S. 11).
Jenseits dieser mehr organisatorischen Vorteile, bietet das NRVS-Modell fiir sozial beeintrachtigte
SuS die Chance einer Entstigmatisierung, weil deren Férderung nicht mehr Gber einen individuel-
len Bedarf und eine entsprechende Diagnostik legitimiert werden miussen. Mit diesem Vorteil ist
allerdings die Gefahr verbunden, dass mit den bis anhin zugeschriebenen diagnostischen Katego-
rien auch ein Bewusstsein schwindet, dass lernbehindert und verhaltensauffallige Kinder fur inre
Entwicklung sonderpadagogische Unterstutzung benétigen. Der NRVS-Evaluationsbericht berich-
tet im Bereich "Verstarkte Massnahmen fur Kinder und Jugendliche mit Behinderungen" (VM) ei-
nen Rickgang von -42% bzw. -29% Uber die beiden untersuchten Jahre im Verhaltnis zu den hy-
pothetisch mdglichen VM-Lektionen, wie sie gemass alter Ressourcierung vorgesehen waren
(ebd., S. 25). Dieser Rickgang wird von der Halfte der 13 SL, die im Pilotversuch dabei sind,
wahrgenommen. Die 3 SL, welche hinter diesem Riickgang "keine Anzeichen fiir einen Zusam-
menhang zwischen der NRVS sehen, argumentieren damit, dass sich die VM-Stunden nach den
Bedurfnissen der Kinder und nicht nach zugeteilten Planwerten richten" (ebd., S. 26).

ad c.

Schule 52, 11 und 13 kennen alle eine integrative Organisation der heilpadagogischen Férderung.
Dennoch verbleibt der verhaltensauffallige Schiler allein in Schule 13 innerhalb der Regelklasse.
Schule 52 iberweist ihn an eine Sonderschule, Schule 11 an einer Sonderklasse im Nachbardorf.
Dass in beiden Fallen keine integrative LOsung zustande kommt, hat mit dem Denkstil und dem
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Kooperationsmodus zu tun. An beiden Orten arbeiten KLP und SHP als "Expertenteam" zusam-
men. In Schule 11 findet die heilpddagogische Férderung raumlich getrennt statt, was der SHP
keine Mdglichkeit gibt, bei Konflikten im Klassenzimmer zu intervenieren.

Die Kompromissbildung zwischen organisatorischer Integration und separativem Denkstil zeigt
sich im Fallbeispiel von Schule 13 an einer starken Stigmatisierung des Jungen. "Er sagt auch im-
mer, gell im Unterricht, immer bin ich es. Und immer muss ich und immer gibt man mir die Schuld.
Auch wenn die Lehrerin anfangt: Und du hast gekampft und du hast auch gekampft. Und er ist
noch gar nicht dran, da sagt er schon: Ja, ich bin es gewesen" (SHP 13, 48). Der Junge scheint
das Stigma des 'schwierigen' Schilers akzeptiert zu haben. Auch wenn man vor einigen Jahren
auf eine integrative Organisation der SHP umgestellt hat, hat sich im Team ein separierender
Denkstil erhalten.® Anders ausgedriickt: Man integriert sozial beeintrachtigte SuS, ist aber der An-
sicht, dass deren besonderer Lernbedarf die Mdglichkeiten einer Regelschulklasse sprengt. Am
deutlichsten sichtbar geworden ist dieser Kompromiss an der Falldarstellung, wo uns das Team
einen Jungen richtiggehend vorfihrt, d.h. der Lacherlichkeit preisgibt. Gleichzeit muss dem Team
attestiert werden, mannigfaltige padagogische Massnahmen realisiert zu haben, um das Kind in-
tegrativ zu beschulen, was bis zum Zeitpunkt des Gruppeninterviews gelungen ist. Dennoch blei-
ben alle Bemuhungen um Integration ambivalent, weil man grundsatzlich der Ansicht ist, dass der
Junge nicht dazu gehdrt: "Mit der 6ffentlich, rechtlichen Schule, wie wir sie hier haben, werden wir
diesen Kindern nicht gerecht. In einem gewissen Sinn. Ich sage jetzt, die haben Bedurfnisse und
eben. Die, die wollen sie befriedigt haben. [...] wie wir unterrichten, wie wir Schule haben und so
weiter. Passen einfach gewisse nicht in diesen Rahmen rein" (SL, 92).

ad d.

Wie in Kap. 2.3 ausgefihrt, setzen "Situationsteams" ein polyvalenteres Rollenverstandnis voraus.
Dies ist sowohl in Schule 42 als auch in Schule 32 der Fall. In Schule 42 hat die SHP gleichzeitig
auch KLP-Funktion, die sie sich mit einer Kollegin teilt. In Schule 32 hat die SL eine SHP-Ausbil-
dung und arbeitet einen Teil ihres Pensums in dieser Funktion. Die Doppelfunktionen, die wir in
Schule 42 und 32 antreffen, bedeuten fur die Akteure Intrarollenkonflikte. Diese belasten die Rol-
lentrager_innen aber nicht, weil die SHP in Schule 42 hoéchst (selbst-)reflexiv ist, und die SL von
Schule 32 permanent um eine reflexive Distanz der Teammitglieder bemdiht ist: "Ich habe nicht we-
nig zu tun damit, dass ich die Lehrer zu professioneller Distanz ermahne. Zu sagen: 'Zieh den Re-
genmantel an, schau es von aussen an, nimm es nicht mit nach Hause, geh Pizza essen’, oder
was auch immer" (SL 32, 21).

Eine polyvalente Rolleninterpretation ist auch bei der KLP in Schule 21 beobachtbar. Sie ist in der
Funktion als KLP am Gruppeninterview, arbeitet aber auch als SHP ohne entsprechende Ausbil-
dung. Im Gruppeninterview wird die Uberforderung deutlich, die verhaltensauffallige SusS fir sie
bedeuten. "Und zum Beispiel in dieser Klasse, in der ich drin bin, eben nicht als KLP, sondern als
Fachlehrerin und SHP, die hat keine Assistenzen und hat auch so einen schwierigen Schuler von
der HPS, der komplett verwahrlost ist, der sich komplett verweigert, der stért, dumm tut, stinkt. Ich
kann es nicht anders sagen. Man riecht’s schon, wenn er im Zimmer ist, die Ture offen ist, ohne
das man ihn sieht" (KLP 21, 47). Zu derart stigmatisierenden Beschreibungen greifen Padagog_in-
nen meist dann, wenn sie mit einer Situation Uberfordert sind. Die Bedeutung des "Stérens", des
"Dumm-Tuns" und des "Stinkens" kann dann nicht mehr angemessen verstanden werden.

° "Die Erkenntnisse, dass Inklusion in Separation miinden kann oder sich ggf. keine gemeinsame Handlungspraxis [i.S.

eines gemeinsamen Denkstils, D.B.] von Regelschul- und Sonderschullehrer*innen finden Iasst, verweisen auf eine Pa-
radoxie. Diese beruht darauf, dass Schule auch im Anspruch der Inklusion bestandig Gefahr lauft, die exklusiven [selek-
tiven, D.B.] gesellschaftlichen Verhaltnisse zu reproduzieren" (Hemmerich 2017, S. 177).
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Ausbildung erachten wir als notwendige Voraussetzung fir die Realisation von integrativen Losun-
gen, aber nicht als hinreichende. In Schule 52 treffen wir auf eine dusserst kompetente SHP, die
stolz ist auf ihr Wissen und Kénnen. Innnerhalb des Teams wird sie geschatzt, bekommt aufgrund
des separativen Denkstils aber v.a. die Aufgabe zugewiesen, in Kooperation mit Fachstellen und
Arzten Diagnosen als Begriindung fiir Sonderschulungen zu produzieren und die damit verbunde-
nen Legitimationsprobleme (Akzeptanz der Diagnose bei den Eltern) zu bearbeiten. Die Ausbil-
dung als SHP vermag im Fall von Schule 52 weder den Denkstil des Teams in Frage zu stellen,
noch eine integrative Losung fur das verhaltensauffallige Kind zu realisieren.

In Schule 33 reklamiert die SHP kraft ihres Expertenstatus alle VM (ordentliche VM, zuséatzlich be-
willigte VM und Zusatzlektionen «soziale Belastung» [ISB]") fur sich. Sie flllt damit ihr Pensum.
Schule 33 wird dadurch unflexibel und kann fiir schwierige Klassensituationen keine Assistenzen
mehr anstellen. Zudem fiihrt die Akkumulation aller VM bei der SHP zur Kiindigung der Logopadin.

ad e.

Latent schwelende Konflikte und Themen kénnen Teams in ihrer Zusammenarbeit blockieren und
ihre padagogische Handlungsfahigkeit massiv einschranken (Graf, 2003). Das Unausgesprochene
in einer Gruppe wird als Latenz bezeichnet, das sich — analog zur Spitze des Eisbergs — an sog.
"Emergenten" (vgl. dazu Kap. 2.6) zeigt. "Der Emergent wird als ein Indikator der in diesem Mo-
ment in der Gruppe wirksamen Institutionen angesehen" (ebd., S. 39). Mit "wirksamen Institutio-
nen" meint Graf das, was wir hier als "wirksames Referenzschema" (vgl. Kap. 2.4) bezeichnet ha-
ben: "ideologische Elemente der Gruppenentwicklung" (ebd.), die in Bezug auf die Losung der Auf-
gabe unangepasst sind und entsprechend blockierend wirken.

In Schule 33 und 21 war die Latenz am deutlichsten spuirbar. Der Emergent bei Schule 33 ist dus-
serst auffallig und signifikant: Die Forschungsgruppe versteht beim Héren der Aufnahme "Suizid"
statt "Mobbing" und zwar unabhangig voneinander. Das Fallbeispiel enthalt dann auch die Ge-
schichte eines Selbstmords, den die Schule beim Versuch, mit dem renitenten Verhalten eines
Schdlers klar zu kommen, kollektiv begeht. Der Konflikt eskaliert Uber mehrere Stufen derart, dass
die Schule trotz Mobilisierung aller intern verfligbaren Mittel die Gesamtspannung nicht mehr be-
waltigen kann. Dieser "strukturelle Misserfolg" soll latent bleiben, wofir die Hierarchie sorgt. Der
Redeanteil zwischen SL/SHP und KLP/SSA steht in einem Verhaltnis von 58 zu 18 Codierungen.
Die SHP spielt in Schule 33 die Rolle der rechten Hand der SL.

In Schule 21 ist der auffalligste Emergent das Gefluhl des Forschungsteams, zu spat an das Inter-
view gekommen zu sein, obwohl es real zu frih eintraf. Die Latenz, die sich hier zeigt, weist auf
die Ohnmacht und Wirkungslosigkeit hin, mit der sich das Team im Interview konstruiert. Es
scheint, dass man in Schule 21 immer schon zu spat kommt mit Reagieren.

Die Latenzen in Schule 33 und 21 zeigen sich auch quantitativ am hohen Wert des Kevin-Index’,
der die Gesamtspannung in einem System misst. In Schule 33 ist er 5.59; in Schule 21 5.35.

6.3 Fragestellung 3: Welche Rolle spielen dabei die Schulkultur und die einzelnen
beteiligten Gruppen von Akteuren und Akteurinnen?

a. Schulen mit hoher VM-Quote (< 2.5%) befinden sich signifikant haufiger in Gemeinden mit ei-
nem unglnstigen Verhaltnis zwischen einkommensstarken und einkommensschwachen Steu-
erpflichtigen (vgl. dazu Kap. 4.4.1)
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b. Bei Schulen mit tiefer VM-Quote (< 2.5%) korreliert diese mit der kommunalen Steuerkraft. Die-
sen Zusammenhang gibt es bei Schulen mit hoher VM-Quote (> 2.5.%) nicht (vgl. dazu Kap.
4.4.1).

c. Bzgl. Klima, Innovationsbereitschaft und Einstellung zur Integration unterscheiden sich Schulen
mit hoher VM-Quote und Schulen mit tiefer VM-Quote signifikant (vgl. dazu Tabelle 10).

d. Die Kooperation im Team hangt damit zusammen, wie stark sich ein Team belastet fihlt, wie
unzufrieden es ist und welches Klima herrscht (vgl. dazu Tabelle 11).

e. Sind diese klimatischen Bedingungen im Team schlecht und kénnen reflexiv nicht bearbeitet
werden, so werden die Spannungen externalisiert und bei den SuS mit VM/Férderbedarf depo-
niert. Stigmatisierung, Isolation, Abstufung und Ausschluss von verhaltensauffalligen SuS sind
die Folge (vgl. Tabelle 26).

Tabelle 26: Verdichtung qualitativer und quantitativer Ergebnisse zur Beantwortung von Fragestellung 3 (a-e)

Operativitat

Kooperation

Einstellung
zur Integration

Klima

allgemeine
Belastung

realisierte
Losungen

max Arbeitsgruppq: kont!nuierlicher und 42:0.48 42:0.60; | 42: ¢ Regel- 42,
(selbst-)reflexiver Diskurs 32: 0.67 32:0.80 32:-0.38 schule 32
Abstufung
min Grundannahme-Gruppe: Externalisie- | 22:-0.45 22:-1.10 | 22:-0.35 Easscs)gd:zr\;v. 22,
rung der Spannung 21:-0.62 21:-0.96 | 21:0.35 innerhalb 21
(ON]

f. Ubernimmt die SL eine engagierte und solidarische Rolle als Koordinatorin des Teams, dann
gelingt die Zusammenarbeit. Heil- und/oder sozialpadagogisches Wissen bei der SL ist in Be-
zug auf den Umgang mit verhaltensauffalligen SuS férderlich.

g. SHP leisten zur Tragfahigkeit einer Schule einen Beitrag, wenn sie ausgebildet sind und ihre
Rolle polyvalent interpretieren. Eine polyvalentere Rollenperformanz erlaubt es, manche
Schwierigkeit en passant aufzufangen.

h. Die SSA tragt dort zur Integration der Schuleinheit bei, wo sie gut ins Team integriert ist, und
wo die Bedeutung ihrer Arbeit anerkannt wird. Damit SSA ihre Wirkung im Umgang mit verhal-
tensauffalligen SuS entfalten kann, braucht es eine gewisse Interaktionsdichte und Prasenz,
was bei kleinen Teilzeit-Anstellungen schwieriger zu realisieren ist.

i. Assistenzen kdnnen dazu beitragen, im Umgang mit verhaltensauffalligen SuS Kontinuitat und
Nahverhaltnisse zu sichern. Dabei kdnnen Kooperationsprobleme mit KLP und Uberforderung
bei den Assistenzen selber entstehen.
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Tabelle 27: Verdichtung qualitativer und quantitativer Ergebnisse zur Beantwortung von Fragestellung 3 (f-i)

Innova-
e Assis- realisierte
poten- . " ID
tial des tent_innen Losung
Teams
hat gleich- gﬁg:t“i%‘f' Leistung der | | .
engagiert, zeitig auch abhér; i Assistenz im mit SHP ger Regel-
max | 0.52 selbst-refle- | KLP-Funk- 919, Schulteam : 9 42
Xiv tion, selbst- STl hoch aner- ElSCr EEn et
refléxiv fir Schule, kannt KLP ist
innovativ
verhaltnis-
massig klei- . S
nimmt hat infor- nES e 25 e b ;glr':‘dg’;uanr?r:t
: seine Auf- mell SL sum und sistenz in weilermit | Abstufung
min -1.33 Sloem {ibernom- entspre- der Klasse schwierigen innerhalb 21
Eaum wahr | men chend we- | des "Kinst- | g,g umge- oS
nig Einfluss | lers" hen kang
auf SuS
und LP
6.3.1 Diskussion
ad a.
ad b.

Der erste statistische Zusammenhang zwischen Sozialstruktur einer Gemeinde und VM-Quote
kann so interpretiert werden, dass die Verteilung der VM-Ressourcen ein Stiick weit die ungleiche
Verteilung von 6konomischem und kulturellem Kapital auf Gemeindeebene kompensiert. Gemein-
den mit anteilsmassig mehr einkommensschwachen Steuerpflichtigen beantragen beim Kanton
mehr VM-Ressourcen als Gemeinden mit anteilsmassig mehr einkommensstarken Steuerpflichti-
gen. Diese Verteilung arbeitet der Legitimationsfunktion der Schule zu, die darin besteht, fur alle
SuS gleiche Bildungschancen zu schaffen.

Der zweite statistische Zusammenhang zwischen Sozialstruktur einer Gemeinde und VM-Quote
kann so interpretiert werden, dass in Schulen mit tiefer VM-Quote, die sich statistisch gehauft in
steuerkraftigeren Gemeinden befinden, eine bildungsbewusste Elternschaft fir den besonderen
Forderbedarf inrer Kinder so einsetzt, dass die entsprechenden Ressourcen von der Lehrerschaft
beantragt und von den Schulbehérden bewilligt werden.'® Dies ist umso mehr der Fall, desto steu-
erkraftiger eine Gemeinde ist, wobei dieser Zusammenhang insofern relativiert werden, dass tber
alle Aargauer Gemeinden hinweg in den steuerkraftigeren Gemeinden signifikant weniger Ver-
starkte Massnahmen beansprucht werden (vgl. dazu den vorausgehenden Absatz).

10 Das Merkblatt "Zuweisungsablaufe fir Schulung und Wohnen fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene mit be-
sonderen Betreuungsbediirfnissen” sagt in Kap. 1.6.1, dass die Schulpflege sowohl die verstarkten Massnahmen in der
Regelschule beschliesst als auch die Einweisung in eine Tagessonderschule oder in eine Sonderschule. Voraussetzung
fur einen Beschluss der Schulpflege ist eine Abklarung beim Schulpsychologen (https://www.ag.ch/media/kanton_aar-
gau/bks/dokumente_1/sonderschulen_behindertenbetreuung/kinder_jugendliche/merkblaetter/BKSSHW_kiju_m01_zu-
weisung_schulung-wohnen.pdf).
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ad c.

ad d.

Klima und Kooperation sind signifikant besser in Schulen mit mehr als 2.5%-VM-Ressourcen. Ver-
sucht man die durchgangig starken Effekte zu verstehen, so kann man VM als wichtiges Ventil be-
trachten, durch das viel Druck aus dem System weicht, so dass auf einer Ebene des Kollegiums
Entspannung eintritt.”” In Folge herrscht eine gute Stimmung (Klima) als beste Voraussetzung fiir
eine gelingende Kooperation. Umgekehrt fihlen sich die einzelnen Akteure weniger belastet und
Uberfordert, wenn das Soziale (Kooperation) gelingt und VM-Ressourcen zur Verfigung stehen
(vgl. dazu Tabelle 11 -> Individualebene).

ade.

Im Feld der strukturellen Hierarchie wirkt das Team in Bezug auf die Spannungstransfers wie ein
Filter. Gelingt es dem Team, sich durch Reflexion bewusst zu machen, was durch die Auseinan-
dersetzung mit verhaltensauffalligen SuS mit ihm passiert, dann vermag es einen grossen Teil der
Spannung (in Form von Aufregung, Arger, Nervositat, Angst) zu absorbieren, so dass der Span-
nungstransfer, der im Feld der strukturellen Hierarchie immer Richtung unten, d.h. zu den SuS mit
Verhaltensauffalligkeiten und/oder Lernbehinderungen verlauft, unterbrochen werden kann. In der
Folge mussen diese SuS nicht als Depot fir die Spannung im System funktionieren, was die beste
Pravention gegen ihre Stigmatisierung und Exklusion ist.

Solche Filterwirkung des Teams beobachteten wir in Schule 32 und 42. In Schule 32 werden die
Probleme, die mit verhaltensauffalligen SuS entstehen, nachgerade sprechend bewaltigt. "Wo man
einfach druber [Probleme, D.B.] spricht. Ich glaube wir sprechen einfach ganz viel. Gewisse Sa-
chen entscharfen sich dann" (SHP 32, 53). Das Team von Schule 42 Iasst im Gruppeninterview
durchscheinen, wieviel (Selbst-)Reflexionsarbeit der Fallbeschreibung vorausgegangen ist. Auch
Situationen, wo man nicht mehr weiterwusste, kénnen in Sprache gefasst werden. "Also, das ist
immer die riesigste Herausforderung, wenn ich merke, jetzt beginnt es mir Gber den Hals zu wach-
sen und das nehme ich dann heim, weil ich dann meistens ja falsch reagiere, wenn es mir tUber
den Kopf gewachsen ist, und dann gehe ich heim und denke: 'Du bist doch ein Schafseckel'. Ent-
schuldigung (lacht). [...] Ja, also, also, dann kommt dann die Retourkutsche, du kannst es ja im-
mer noch nicht. Aber dabei, ist es haufig das, dass ich eigentlich misste sagen: 'Hilfe!', oder?"
(SHP 42, 29-31).

Gegenbeispiele zu Schule 42 und 32 sind die Schulen 21 und 22 (vgl. Tabelle 26). In Schule 21
werden SuS in grober Art und Weise stigmatisiert (KLP 21, 47), in Schule 22 droht permanent die
Nicht-Promotion und die Kleinklasse, z.B. wenn SuS in standardisierten Leistungstests voraus-
sichtlich schlecht abschneiden werden. "Ich stelle das jetzt auch fest durch das, dass die / wir ha-
ben ja in den Regelklassen diese Checks und dass da jeweils ein wenig eine Hektik entsteht,
wenn es gerade so Grenzkinder hat, bei denen man sagt, ja die vermégen jetzt nicht ganz mitzu-
halten. Aber wir haben eine Kleinklasse oder wir haben eine EK [...]" (SL 22, 67). Die Rede von
"Grenzkindern", von "Grenzfallen" (LP 22, 57) und vom "Grenzbereich zur Sonderschule" (exSL
22, 60) zeigt, dass die Selektion wichtiger Bestandteil des kollektiven Denkstils ist und dass man
fast allzeit bereit ist, den Selektionsdruck weiterzugeben.

ad f-i:

Tabelle 11 zeigt, dass Kompetenzen im Bereich Klassenfihrung und Umgang mit stérendem Ver-
halten auf Individualebene in einem statistisch signifikanten Zusammenhang stehen mit geringe-
rem Belastungserleben auf verschiedenen Dimensionen. Ausbildung und Weiterbildung in diesem

" Die alltagstheoretische Sichtweise, wonach die Volksschule ein Kochtopf mit mehr oder weniger Dampf darin ist (Ber-
net, 2010), hat empirisch ebenso Bestand wie die These, dass integrierte Sonderschulung ein "Ventil [ist], um Druck aus
dem uberhitzten System Schule abzulassen™" (Donzé, 2012).
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sozialpsychologischen bzw. sozialpadagogischen Bereich kénnen in der Praxis Sicherheit geben,
so dass GegenUlbertragungsreaktionen (Spannungstransfers) weniger haufig auftreten, was die
Beziehung zu verhaltensauffalligen SuS starkt.

Auf aggregierter Ebene der Schulen sind diese Korrelationen nicht mehr signifikant. Hier zeigen
sich vielmehr gewisse Ermidungserscheinungen in Teams, die Uber Jahre hinweg unverandert
bestehen bleiben. Je langer ein Team zusammenarbeitet, desto starker empfindet man unterrichts-
bezogene Belastungen (r = .57; p = 0.042; N = 13). Ein langjahriges Team hat zudem signifikant
weniger Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten im Umgang mit stérendem Verhalten (r = .57; p =
0.042; N = 13) (vgl. dazu Kap. 4.4.2). Vielleicht kommt in diesen beiden Korrelationen auch eine
leichte Resignation vis-a-vis von SuS mit Verhaltensschwierigkeiten zum Audruck? Mdglicher-
weise hat man einfach genug von ihren Stérungen im Unterricht, reagiert empfindlich und hat den
Glauben ein Stiick weit verloren, dass man diese 'Storefriede' erziehen und verandern kann.

7 Empfehlungen

Ebene Kanton

a. Forderressourcen im weitesten Sinne sind ein wichtiges Mittel, um Spannung aus den Schulen
zu nehmen. Forderressourcen ermoglichen einen Blick Richtung Integration. Mehr Ressourcen
fuhren aber nicht automatisch zu integrativeren Formen. Im Sinne einer zielbezogenen Koha-
renz von Bedarf (Indikationen und Ziele) und Mittel sollten Forderressourcen unter Berlcksich-
tigung ihrer inhaltlichen Verwendung und der Ziele, die mit dieser Verwendung erreicht werden
sollen, geplant und zugewiesen werden.

b. Die Schulpsychologischen Dienste Ubernehmen in einem neuen Modell der Ressourcierung
unter Umstéanden andere als bisher gelagerte Aufgaben, um den Bedarf von VM individuell ab-
zuklaren (Pauschalisierung, SAV). Der SPD konnte sich deshalb verstarkt in Richtung eines
psychosozialen Beratungsdienstes entwickeln, der Schulen bei der Bewaltigung von Situatio-
nen mit schwierigen SuS unterstutzt, indem er Coaching und Supervision anbietet.

c. Die Ausbildung der SL ist inhaltlich zu erweitern. Den SL obliegt in Zukunft die Organisation
des ganzen padagogisch-therapeutischen Angebots. Dies setzt nicht nur heilpddagogische
Kenntnisse voraus, sondern erfordert viel Know-how auf der Ebene von Leitung und Koordina-
tion eines Schulteams.

Ebene Schuleinheit

d. Multiprofessionelle Kooperation im Team: gemeinsame Verantwortungstibernahme statt Dele-
gation

e. Starkung der selbstreflexiven Kapazitaten im Team: Teamcoaching und Fallbesprechung als
professionelle Formen

Ebene Klasse/Unterricht

f. Diversity Politics: Klarung expliziter und impliziter Verhaltensnormen im Klassenrahmen: Ver-
standnis fur und Bericksichtigung von individuellen Verhaltensvoraussetzungen

g. Inclusion: Foérderung kollektiver Lernprozesse und sozialen Lernens in der Klassengemein-
schaft, Vermeidung von Stigmatisierung und Ausgrenzung.

Ebene Person/Personalentwicklung

h. Rekrutierung von sonderpadagogisch ausgebildetem Personal, das die Akzeptanz von Diversi-
tat mit sozialpadagogischem Know-How verbindet, d.h. mit abweichendem Verhalten innerhalb
von Klassengruppen umzugehen weiss.
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i. Falls h. schwierig zu realisieren ist: Fachlich-inhaltliche Handlungskompetenzen im Umgang
mit auffalligem Verhalten und in Klassenfuhrung "on the job" aufbauen.
j- Bewusste und reflektierte Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen und SuS.

ad a.

Forderressourcen unterstutzen Padagog_innen, mit schwierigen Kindern und Jugendlichen einen
Weg zu finden. Férderressourcen geben Lehrpersonen die Gewissheit, dass man sie mit heraus-
fordernden SuS nicht alleine lasst. Das bildungspolitische Ziel der Integration erfordert auf der
Seite der Mittel Férderressourcen, damit in den Schulen keine anomischen Zustande (Ziel-Mittel-
Diskrepanzen) entstehen, wodurch das Engagement fir und die Konformitat mit dem padagogi-
schen Auftrag bei allen Akteuren leiden kénnte. Dieser Auftrag wird sich auch in Zukunft Richtung
Integration und Partizipation von sozial beeintrachtigten SuS entwickeln: "Die Weichenstellung in
der Diskussion ist gemacht: In der Schweiz wird das integrative respektive inklusive Modell klar be-
vorzugt. Das ergibt sich auch aus den Rahmenbedingungen. Zu diesen gehdren etwa das Konkor-
dat Sonderpadagogik, das Gleichstellungsgesetz, die aktuelle Rechtsprechung und die in vielen
Kantonen entsprechend revidierten Schulgesetze. Es geht auf der normativen Ebene also klar in
Richtung Integration" (Weisser, 2019, S. 27).

ad b.

Der Abschied vom Bedarfsprinzip bei den Férderressourcen einer Schule befreit die Schulpsycho-
logischen Dienste von der Aufgabe, VM mittels Diagnose individuell zu begriinden. Weil damit die
verhaltensauffalligen SuS nicht einfach von der Bildflache verschwunden sind und in den Schulen
weiterhin Probleme stellen, sind die Schulpsychologischen Dienste in sozialpsychologisch orien-
tierte Beratungsstellen umzubauen, die Schulen bei der Schaffung von stitzenden Settings in
Schulklassen unterstitzen. "Besteht die Aufgabe in der Entlastung tber Delegation, so rickt die
Beratung in den Hintergrund. Dabei ibernimmt die Schulpsychologie die historisch gewachsene
Rolle, separative Massnahmen mithilfe einer Abklarung zu legitimieren. Diese Abklarung wird fur
eine Etikettierung bendtigt, die wiederum erforderlich ist, um zusétzliche Ressourcen zu erhalten.
Die Beratung kommt — infolge des Schwerpunkts der Abklarung — in den beobachteten IDTs [Inter-
disziplinaren Teams, D.B.] kaum zum Zuge" (Labhart 2019, S. 223). Die Argumentation von Lab-
hart zeigt die Chancen, welche sich durch den NRVS fur Kinder und Jugendliche mit Behinderun-
gen in der Regelschule eréffnen: Zum werden die Etikettierungprozesse wegfallen, zum anderen
wird die zuklnftige Aufgabe der Schulpsychologie die psychosoziale Beratung von Lehrpersonen
sein.

ad c.

Die Aufgabe der SL wird in Zukunft sehr viel anspruchsvoller werden, weil jede Schule die Organi-
sation der Foérderfunktion im Rahmen gesetzlicher Eckwerte selber leisten muss. Dabei werden
Stellenprozente auf verschiedene Berufsgruppen verteilt, was z.B. in Schule 33 zu Konflikten und
einer Kuindigung gefuhrt hat (SL 33, 112). Der Schlussbericht der NRVS-Evaluation schreibt tber
diese neuen Anforderungen an die SL: "Die pauschalierte Ressourcierung fuhrt denn auch zu ei-
nem erhoéhten Koordinationsbedarf zwischen der Schulleitung und den Lehrpersonen [...]. Bei ei-
ner flichendeckenden Einfiihrung muss deshalb sehr sorgfaltig geklart werden, wie, in welcher
Form und von wem die SL bei der Wahrnehmung ihrer neuen Aufgaben begleitet und unterstitzt
werden kénnen (Guggisberg et al., 2018, S. 11). Aus der Perspektive der Lehrpersonen berichtet
die NRVS-Evaluation, dass rund ein Drittel der befragten LP der Ansicht sind, dass eine SL im
Kontext des neuen Ressourcierungsmodells iber mehr Kompetenzen verfigen misse. Mehr als
die Halfte der befragten LP ist bzgl. dieser Frage unentschieden (ebd., S. 36). Vielleicht zeigt sich
in dieser Zurtickhaltung eine gewisse Skepsis der Lehrpersonen in Bezug auf eine verstarkte Hie-
rarchisierung der Schule. Man realisiert moglicherweise, dass der Abschied vom Bedarfsprinzip
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bei der Organisation der Forderfunktion einer Schule eine Umstellung von fachlicher Expertise
(Schulpsychologie) hin zu hierarchischem Entscheid (Schulleitung) bedeutet. Die NRVS-Evalua-
toren weisen auf das Problem hin, dieser weiteren Hierarchisierung des Kollegiums Legitimitat zu
verleihen.

ad d.

ad e.

Auf Schulebene stellt sich die Frage, wie die "Filterfunktion" (vgl. Seite 64) des Teams gestarkt
werden kann. Unsere Beobachtungen zeigen, dass es hierzu vor allem Reflexionsprozesse
braucht. Dafir sind Zeitgefasse notwendig, in denen im Team thematisiert werden kann, was mit
einem passiert in der Auseinandersetzung mit schwierigen SuS, welche Affekte dabei entstehen
und welche Handlungsimpulse sich melden. Gelingt es einem Team, diese oft schwierigen Geflihle
und meist unliebsamen Reaktionen auf einer sprachlichen Ebene zu symbolisieren, dann besteht
die Hoffnung, dass es weniger zu agierten Gegenubertragungen auf die SuS mit Verhaltensauffal-
ligkeiten kommt, was in Bezug auf Stigmatisierung und Delegation praventiv wirkt.

Die Starkung der (selbst-)reflexiven Kapazitaten im Team soll wahrend der Arbeitszeit der Pada-
gog_innen erfolgen, obligatorisch sein und von jemandem mit Erfahrung koordiniert werden. Ideal
ware z.B. eine Person vom Schulpsychologischen Dienst.

ad f.

ad g.

Der Abschied vom Prinzip des individuellen Bedarfs verstarkter Massnahmen eroffnet auf Klassen-
ebene sozialpadagogische Perspektiven. Sozialpadagogisch in dem Sinne, dass fir die Schwierig-
keiten eines Schilers bei der Klassengruppe Verstandnis erzeugt werden kann. Das bedeutet
nicht, dass man sich alles gefallen lassen soll, sondern eine Relativierung der geltenden Normen.
Von SuS mit guten Lernvoraussetzungen soll (fur alle sichtbar und von allen anerkannt) anderes
gefordert werden als von SuS mit Schwierigkeiten auf der Ebene des Lernverhaltens.

Die Akzeptanz von Diversitat auf der Ebene individueller Verhaltensvoraussetzungen ist eine sozi-
alpadagogische Aufgabe. Im gelingenden Fall werden die Unterschiede zwischen den Mitgliedern
einer Klassengruppe deutlicher wahrnehmbar. Gleichzeitig wachst die Klasse als Gruppe zusam-
men, weil es im Lauf dieser Entwicklung immer normaler wird, verschieden zu sein, und weil die
Verschiedenheit von allen zunehmend als Bereicherung und nicht mehr als Stérung empfunden
wird. Diese Dialektik zwischen Individuation und Vergemeinschaftung (Negt, 1997, S. 313-327;
Delory-Momberger, 2010, S. 58) wirkt fur SuS mit Verhaltensauffalligkeiten entlastend und deshalb
integrierend.

ad h.

adi.

adj.

Die Rekrutierung von sonderpadagogisch ausgebildetem Fachpersonal stellt eine Voraussetzung
fur die Integration von verhaltensauffalligen SuS in der Regelschule dar. Diese Voraussetzung ist
allerdings nicht hinreichend, weil die vorliegende Studie zeigt, dass selbst gut qualifizierte SHP
ihre Tatigkeit vor allem als Diagnostizieren und Klassifizieren von Auffalligkeiten verstehen kon-
nen. Trotz ihrer Kenntnisse uber 6kosystemische Bedingungen der Entwicklung von Verhaltens-
mustern bilden sich innerhalb von Schulteams externalisierende Diskursmuster der Erklarung und
Bewaltigung stérenden Verhaltens aus, welche gesellschaftlich verfigbare Deutungsangebote nut-
zen (vgl. Gomolla 2006; Mecheril 2006). Auf diese Weise schranken individualisierende (,Hans
kann nie stillsitzen®), kollektivierende (,diese Jungs sind einfach schwer zu erziehen®; ,Kinder
nicht-deutscher Sprache sind schlecht integriert”) oder naturalisierende (,bei Verhaltensstérungen
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kann den Betroffenen medikamentts geholfen werden®) und kulturalisierende (,Kinder und ihre Fa-
milien aus der islamischen Kultur ...“) Diskursweisen den Problemléseraum durch eine Vorzugsbe-
handlung externalisierender Programme massiv ein. Denn ist Soziales erst einmal psychologisiert
und damit individualisiert, Psychisches pathologisiert und damit naturalisiert, wird natirlich auch
auf dieser Ebene nach Behandlungsmoglichkeiten gesucht, denn das isoliert Benannte soll ebenso
isoliert verandert werden. ,Indem man Problemgruppen kategorisiert und isoliert, gibt man sich Mit-
tel an die Hand, sie spezifisch und gezielt zu betreuen, wahrend man sich gleichzeitig ehrgeizi-
gere, aber auch kostspieligere Aktionen erspart, fir die man ausserdem nicht tber geeignete pro-
fessionelle Techniken verfugt® (Castel 2008, 76).

Solche professionellen Techniken sind sozialpadagogisch orientiert, d.h. zielen auf soziales Ler-

nen innerhalb von Klassengruppen. Sie sind in Schule 42 ansatzweise realisiert. Grundelemente
sind hier der Einbezug der SSA bei der Integration eines stark verhaltensauffalligen Schilers und
der Beizug einer Fachstelle, die innerhalb der Klasse psychoedukativ ein Verstandnis fur die Sto-
rungen des Schiler im Autismus Spektrum schafft.

Nicht zuletzt ist auch eine Veranderung der Ausbildung von padagogischen und heilpadagogi-
schen Fachkraften an den PH's und der HfH zu fordern. Nachdem Uber Jahrzehnte auf didaktisch-
methodischer Ebene Individualisierung betont wurde, sollte das Ernst-Nehmen des einzelnen
Schilers in Zukunft mehr mit kollektiven Lernprozessen vermittelt werden. Ohne diese Kompeten-
zen auf sozialpadagogischer Ebene wird die Integration von verhaltensauffalligen SuS nicht zu
schaffen sein.
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