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«Und das ist die Chance. Wegen des Menschen selber, dass er seine
Traume verwirklichen kann, dass er sein Talent realisieren kann.»

(Lehrperson Berufsfachschule)
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Zusammenfassung

Der Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung oder in das Gymnasium und spéter ins Erwerbsleben stellt fiir
Jugendliche mit einer Beeintrachtigung eine besondere Herausforderung dar. In den letzten Jahren haben verschie-
dene Reformen dazu beigetragen, die Transition von der Schule in den Beruf zu verbessern. Spezielle Massnahmen fir
Jugendliche mit einer Beeintrdchtigung gibt es auf der Sekundarstufe II jedoch vergleichsweise wenige. Ein wichtiges
Instrument ist hier der Nachteilsausgleich (NA), der Jugendliche mit einer Beeintréichtigung beim Abschluss einer
Ausbildung unterstiitzen soll.

Ausgehend von einer Bestandsaufnahme beziiglich Wohlbefinden und Anforderungsbewdltigung von Jugendlichen
mit Beeintrdchtigungen auf der Sekundarstufe II wurde in der vorliegenden Studie die Umsetzung des Nachteilsaus-
gleichs ndher untersucht. Fragen betrafen dabei die Umsetzung der Massnahmen, Erfahrungen und Einstellungen
sowie den Unterstiitzungsbedarf der Lehrpersonen. Weiter wurde der Einsatz von inklusiven Unterrichtsmethoden
genauer analysiert.

Das Projekt wurde im Rahmen eines Mixed-Method-Designs durchgefiihrt. Die erste Teilerhebung umfasste eine
quantitative Befragung, wdhrend die zweite Teilerhebung eine qualitative Vertiefung mittels Interviews beinhaltete.
Im Zeitraum vom September 2018 bis Januar 2019 wurden insgesamt 66 Klassen (22 Mittelschulen und 44 Berufs-
schulen) aus zehn Deutschschweizer Kantonen mit insgesamt 907 Jugendlichen im Alter von 14 bis 24 Jahren mit
einem Paper-Pencil-Fragebogen befragt. Darunter befanden sich 60 Jugendliche (53,3 % weiblich) mit einem Nach-
teilsausgleich. Uber die Halfte der Jugendlichen mit Nachteilsausgleich in unserer Stichprobe (61,7 %) gibt an, eine
Lese-Rechtschreib-Stérung (LRS) aufzuweisen. Am zweithdufigsten kommt ADHS (18,3 %) unter den Jugendlichen
mit Nachteilsausgleich vor, gefolgt von korperlichen/chronischen Beeintrdchtigungen (15 % ). Weiter sind Jugendliche
mit Dyskalkulie, Seh- und Hérbeeintrachtigungen, psychischen Beeintrdchtigungen sowie Personen im Autismus-
Spektrum in der Nachteilsausgleichs-Stichprobe vertreten.

Ergdnzend dazu wurden 60 Lehrpersonen (67 % aus der Berufsfachschule und 33 % aus Mittelschulen) schriftlich
befragt.

Die zweite Teilerhebung umfasste problemzentrierte Leitfadeninterviews und ein Fokusgruppeninterview. Wahrend
im Fokusgruppeninterview sechs Fachpersonen der Berufsbildung beriicksichtigt wurden, fanden 24 Einzelinterviews
statt. Zwolf Interviews wurden in der ersten Projektphase, ein Fokusgruppeninterview in der zweiten Phase und zwolf
Einzelinterviews in der dritten Phase durchgefiihrt. Davon wurden zwolf Interviews sowie das Fokusgruppeninterview
vollstandig transkribiert, fir die zwolIf Einzelinterviews aus der ersten Phase wurden Gesprdchsprotokolle angefertigt.
Die Auswertung erfolgte mit der qualitativen Inhaltsanalyse. Alle Angaben wurden vollstdndig anonymisiert.

Beeintrdchtigungen auf der Sekundarstufe II

Etwas mehr als jeder vierte Jugendliche und junge Erwachsene (27,1 %) berichtet in der vorliegenden Studie von einer
Beeintrachtigung. Dabei handelt es sich jeweils um Selbstauskiinfte und nicht zwangslaufig um medizinische Diagno-
sen. Jeder funfte Jugendliche (21,9 %) zeigt in unserer Studie zudem Hinweise auf eine psychische Auffalligkeit. Die
angegebenen Beeintrdchtigungen gehen in unterschiedlichem Ausmass mit einem verminderten Wohlbefinden und
Schwierigkeiten in der Anforderungsbewdltigung in Schule und Betrieb einher. Insbesondere Jugendliche mit psychi-
schen Beeintrachtigungen zeigen ein vermindertes Wohlbefinden in allen untersuchten Dimensionen. Jugendliche
mit korperlichen/chronischen Krankheiten zeigen ebenfalls ein tieferes globales Wohlbefinden. Beziiglich Anforde-
rungsbewdltigung wurde deutlich, dass Jugendliche mit Lernstérungen, wie Dyslexie oder Dyskalkulie, Schwierigkei-
ten haben, die Leistung in der Schule zu erbringen: Sie berichten von schlechteren Noten und einer erh6hten schuli-
schen Belastung. Bei Jugendlichen mit kérperlichen/chronischen und psychischen Beeintrdchtigungen ergeben sich
nebst verminderten schulischen Leistungen zusatzlich Hinweise auf eine erhéhte Belastung im Betrieb.
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Wadhrend Jugendliche mit Lernstérungen spezifische Schwierigkeiten mit der Anforderungsbewdltigung in der Schule
aufweisen, scheint sich eine eingeschrdnkte psychische Gesundheit vergleichsweise umfassender auf die Lebenssitua-
tion der Betroffenen auszuwirken. So verdeutlicht sich die schwierige Situation von Jugendlichen mit psychischen
Beeintrachtigungen auch bei der Betrachtung von wahrgenommenen Ressourcen: Betroffene Jugendliche schatzen
ihre Stressbewdltigungskompetenz niedriger ein und nehmen die emotionale Unterstiitzung vom privaten, schuli-
schen und betrieblichen Umfeld tiefer wahr.

Wissen und Umgang mit Beeintrédchtigungen an der Schule sowie inklusive Didaktik

Ein addquater Umgang mit Beeintréchtigungen an der Schule erfordert nebst einer offenen Einstellung gegeniber
dieser Thematik eine gute Organisation (u.a. Regelungen, Zugang zu besonderen Massnahmen, Weiterbildungen,
Transparenz) sowie einen gewissen Spielraum fir individuelles Lernen im Klassencurriculum. Unsere Befragung zeigt,
dass ein Grossteil der befragten Lehrpersonen die Organisation im Schulhaus als gut empfindet, wobei Weiterbildun-
gen zum Umgang mit Beeintrdchtigungen laut den Einschdtzungen verhdltnismassig wenig stattfinden. Auch sind
verhdltnismdssig wenige Lehrpersonen der Ansicht, dass das Klassencurriculum gentigend Zeit bietet fiir individuali-
sierte Lehr- und Lernformen.

Einstellungen und Wissen der Lehrpersonen und Schulleitungen beziiglich Beeintrdchtigungsformen sind zentral. Un-
sere Befragung zeigt, dass ein Grossteil der befragten Lehrpersonen tendenziell findet, dass Jugendliche mit Beein-
trachtigungen an ihrer Schule besonders geférdert werden sollen. Dies widerspiegelt eine grundsatzlich positive Ein-
stellung den Betroffenen gegeniiber. Bei der konkreten Umsetzung gibt es jedoch oft Probleme: Zeitdruck oder feh-
lende Infrastrukturen im Schulhaus werden dafiir verantwortlich gemacht.

Das konkrete Wissen der Lehrpersonen lber Beeintrachtigungsformen ist dabei sehr unterschiedlich und abhdngig
von den Beriihrungspunkten der Lehrpersonen mit unterschiedlichen Beeintrachtigungsformen. Die befragten Lehr-
personen erleben sich grundsatzlich als selbstwirksam, was den Umgang mit Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen
angeht, und der Bedarf nach mehr Wissen und Kenntnissen beziglich verschiedener Beeintrdchtigungsformen wird in
den Interviews unterschiedlich eingeschdatzt. Einige Lehrpersonen dussern Bedarf nach mehr Wissen tiber Beeintrach-
tigungsformen, andere wiinschen ausschliesslich zugeschnittenes Wissen tiber die Schilerinnen und Schiiler, mit de-
nen sie arbeiten. Vorbehalte gegeniiber Weiterbildungsangeboten bestehen aufgrund fehlender personaler Ressour-
cen. Teilweise wird die Gefahr einer mdglichen vorschnellen Pathologisierung und Stigmatisierung von Schiilerinnen
und Schiilern gesehen. Gewiinscht werden niederschwellige Anlaufstellen und eine Vernetzung mit anderen Lehrper-
sonen sowie praktisches Wissen und Anweisungen bei konkreten Fdillen.

Unsere Befragung zeigt, dass der Begriff «inklusive Didaktik» an den Berufsfach- und Mittelschulen nicht sehr verbrei-
tet ist. Nichtsdestotrotz verwenden die befragten Lehrpersonen verschiedene inklusive Unterrichtselemente regelmdssig
in ihrem Unterricht. So achten Gber 90 % der Lehrpersonen auf Klarheit in Sprache und Gestaltung von Texten und
Priifungsblattern. 80 % visualisieren komplexe Unterrichtsinhalte und versuchen Lerntandems zu bilden, bei welchen
sich Jugendliche gegenseitig unterstiitzen. Vergleichsweise selten sind gemdss der vorliegenden Befragung jedoch
Massnahmen zur unterschiedlichen Unterrichtsgestaltung fir stdrkere und schwdchere Lernende. Weiter zeigt sich,
dass nur eine Minderheit der befragten Lehrpersonen Methoden einsetzt, bei welchen sich die Schiilerinnen und Schi-
ler mit den eigenen Lernstrategien und Lernfortschritten befassen. Ebenfalls nur ein Fiinftel der Lehrpersonen setzen
unterstiitzende Technologien im Unterricht ein.

Eine gut verstdndliche Sprache und eine gute Strukturierung wird insbesondere von den Jugendlichen mit Nachteils-
ausgleich in den Interviews als sehr hilfreich erachtet. Weitere inklusive Massnahmen werden je nach Beeintrachti-
gung sehr unterschiedlich bewertet. Beispielsweise kdnnen Gruppenarbeiten fiir gewisse Jugendliche sehr hilfreich
sein, wahrend sie fiir andere Jugendliche eher schwierig sind.
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Grundsdatzlich zeigt sich, dass insbesondere die Organisation rund um die Thematik Schiilerinnen und Schiler mit
Beeintrachtigung auf Schulhausebene wesentlich dafiir verantwortlich ist, wie sehr eine inklusive Unterrichtsgestal-
tung in der Klasse moglich ist. Ein weiterer wichtiger Punkt ist der Kenntnisstand von verschiedenen Massnahmen des
Nachteilsausgleichs: Je mehr Wissen vorhanden ist, desto mehr werden im Unterricht Elemente inklusiver Didaktik
eingesetzt.

Nachteilsausgleich: Organisation auf Schulhausebene

Die Gefdsse beziiglich Nachteilsausgleich und ihre Ausgestaltung hdngen unmittelbar von der Schule und dem Rek-
torat ab. So Gibernehmen bei einigen Schulen Nachteilsausgleichsbeauftragte den Umgang mit dem Nachteilsaus-
gleich, bei anderen Schulen ist das Rektorat dafir zustdndig. Ebenfalls sind die Funktionen der Beauftragten unter-
schiedlich. Diese reichen von Informationen fiir die betroffenen Schilerinnen und Schiiler und ihre Angehorigen tber
die Koordination der Zusammenarbeit und der Formulierung der Massnahmen bis hin zum Fihren von Gesprachen.
Dabei wird auch die Ausgestaltung der Angebote liberaus unterschiedlich angegangen. Wdhrend beispielsweise in
einigen Schulhdusern eher zuriickhaltend mit der Informationserteilung an Schilerinnen und Schiiler verfahren wird,
verfolgen andere Schulhduser eine aktive Kommunikation.

Fir Schiilerinnen und Schiler mit einem Nachteilsausgleich sind umfassende gelingende kommunikative Prozesse im
Schulhaus von enormer Wichtigkeit. Die Interviews zeigen, dass Lehrpersonen hdaufig im Spannungsfeld zwischen den
Anforderungen, die das System Schule an die Schilerschaft stellt, und den individuellen Fahigkeiten und Ressourcen
der einzelnen Schiilerinnen und Schiilern stehen. Offenheit und Interesse der Lehrpersonen an den Bediirfnissen der
Jugendlichen bilden jedoch die Grundlage fiir ein gutes Wohlbefinden und die Leistungserbringung in der Schule.
Eine klare und nachvollziehbare Kommunikation hinsichtlich Anamnese und einflussnehmender Faktoren auf Seiten
der Jugendlichen sowie eine gute interne Organisation im Schulhaus fir die Umsetzung eines Nachteilsausgleichs
wird als sehr wichtig erachtet. Eine gelingende Kommunikation kann Unsicherheiten auf Seiten der Lehrpersonen
abbauen und gibt den Jugendlichen die Mdglichkeit, mit den Lehrpersonen in Kontakt zu treten und gemeinsam eine
Passung hinsichtlich Bediirfnissen und Massnahmen zu erarbeiten.

In der Praxis bestehen Unsicherheiten dariiber, wie viel Information die Klasse der Jugendlichen mit Nachteilsaus-
gleich erhalten soll. Eine transparente Kommunikation wird von vielen jedoch als wichtig erachtet. Die Kommunika-
tion verlduft unterschiedlich; einerseits werden die Informationen durch das Rektorat an die Klasse weitergegeben,
andererseits Gbernehmen gewisse Lehrpersonen diese Aufgabe. Teilweise kommen Coaches in die Klasse oder die
betroffenen Schiilerinnen und Schiiler werden in die Kommunikation miteinbezogen.

Nachteilsausgleich: Massnahmen, Abldufe, Kenntnisse und Einstellungen

Die meisten Jugendlichen geben an, von der Lehrperson ermutigt worden zu sein, eine Abkldrung hinsichtlich eines
maoglichen Nachteilsausgleichs zu machen. Ein anderer Teil hat schon ldnger eine medizinische Diagnose und hat auf
der Sekundarstufe I bereits einen Nachteilsausgleich erhalten. Die restlichen Jugendlichen geben an, dass sie selber
bzw. ihre Eltern eine Abkldarung aufgegleist hatten. Weitere wurden durch die IV oder den Lehrbetrieb darauf auf-
merksam gemacht. Etwas mehr als die Halfte der Jugendlichen mit Nachteilsausgleich (55 % ) geben an, den Weg bis
zur Massnahme als eher problemlos empfunden zu haben. Immerhin ein Viertel empfand ihn allerdings als eher
kompliziert. Auch in den Interviews wird der Weg bis zur Massnahme unterschiedlich bewertet. Dies hangt mdglicher-
weise mit unterschiedlichen Regelungen, Einstellungen und Verankerungen des Nachteilsausgleichs an der Schule
zusammen. Wdahrend einige Schiilerinnen und Schiiler an der Besprechung hinsichtlich der Massnahme teilnehmen
konnten, blieben anderen in der Massnahmenbesprechung unberticksichtigt. Abhdngig von den Schulen stehen nicht
alle Massnahmen zur Verfliigung oder es fehlen die Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich oder den Beeintrachti-
gungsformen. Zeitzuschlége werden in unserer Studie am hdaufigsten als Massnahmen des Nachteilsausgleichs er-
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wdhnt. Die zusdtzlich offerierte Zeit variiert dabei betréchtlich. Weiter werden Modifikationen der Priifungsform (z. B.
mundlich statt schriftlich) oder -kriterien (z.B. wird Grammatik nicht bewertet) genannt, sowie das Gewdhren eines
separaten Raumes.

Ungefdhr drei Viertel der befragten Jugendlichen mit Nachteilsaugleich (73 %) finden, dass die zugesprochene Mass-
nahme ein wenig bis sehr hilfreich sei. In den Interviews wird ersichtlich, dass die Einschdtzung dariiber, wie hilfreich
eine Massnahme ist, stark mit der Passung zusammenhdngt. Unter Passung wird dabei verstanden, dass die spezifi-
schen Bedirfnisse einer Person aufgrund ihrer Beeintrdchtigung beriicksichtigt werden. Auf die Frage nach spezifi-
schen Wirkmechanismen geben verhdltnismadssig viele Befragte an, dass der Nachteilsausgleich unter anderem hilft,
das langsame Arbeitstempo zu kompensieren. Ebenfalls wird sehr oft erwdhnt, dass er hilft, Blockaden zu I16sen und
Stress abzubauen. Die Konzentration werde verbessert, Fehler konnen korrigiert werden. Der Nutzen des Nachteilsaus-
gleichs ist fiir die Schilerinnen und Schiiler teilweise auch tber die schulische Leistung hinausgehend spirbar. So wird
beispielsweise erwdhnt, dass die Selbstwirksamkeit gestiegen ist und Lernchancen ermdéglicht wurden.

Forderliche Faktoren fir den Erhalt und die Umsetzung des Nachteilsausgleichs werden von Seiten der Jugendlichen
in der Nachvollziehbarkeit und Sinnhaftigkeit eines Nachteilsausgleichs gesehen, in klaren Ansprechpersonen, Rah-
menbedingungen und Gefdssen sowie in einer flexiblen Umsetzung. Grundsdtzlich erachten sie das Verstdndnis hin-
sichtlich der Beeintrachtigung im Umfeld als sehr wichtig. Entsprechend wird die Information an die Klasse als rele-
vanter Faktor erwdhnt. Dabei besteht die Forderung nach mehr Aufkl@rungsarbeit durch Lehrpersonen, wodurch ne-
gative Gefiihle in der Klasse vermieden werden sollen. Als hinderliche Faktoren werden Angst vor Unverstdndnis der
Mitschiiler und Mitschilerinnen sowie formale Hiirden und fehlende Anpassungsfahigkeit des Kontextes genannt.

Bei den Lehrpersonen sind Kenntnisse tGber den Nachteilsausgleich sehr unterschiedlich vorhanden. Fast 80 % der
Befragten schatzen den Kenntnisstand zur Umsetzung des Zeitzuschlages als gut bis sehr gut ein. Nur noch rund die
Hdalfte der Befragten schatzen ihre Kenntnisse beziiglich anderer Massnahmen wie Modifikation der Bewertungskrite-
rien, technische Hilfsmittel und rdumliche Anpassungen als gut bis sehr gut ein. Am wenigsten Kenntnisse haben die
Lehrpersonen beziiglich Einsatz von personlichen Assistenten und Assistentinnen/persénlichen Betreuungspersonen.
41 % der Lehrpersonen finden, dass an der Schule Schulungen hinsichtlich verschiedener Massnahmen des Nachteils-
ausgleichs benétigt werden.

Es werden unterschiedliche Bediirfnisse fir eine addquate Umsetzung des Nachteilsausgleichs von den Lehrpersonen
formuliert. Dazu zdhlt unter anderem der Zugang zu Informationen. Diese Informationen geben den Lehrpersonen
Sicherheit im Umgang mit dem Nachteilsausgleich. Informationsbediirfnisse bestehen abhdngig von der Lehrperson
bei der Kldrung des rechtlichen Rahmens, bei den Kenntnissen des konkreten Umgangs und den individuellen Bedirf-
nissen. Dazu wiinschen sie sich Fachberichte, die alle nétigen Informationen fiir die Umsetzung enthalten. Fiir die
Informationsbeschaffung wiinschen sich die Lehrpersonen teilweise Weiterbildungen, teilweise haben sie Vorbehalte
gegeniiber Weiterbildungen und bevorzugen stattdessen eine Vernetzung mit anderen Lehrpersonen fiir den Aus-
tausch von Erfahrungen. Diese Vernetzung sollte kantonal stattfinden, da es kantonale Unterschiede bei den Rah-
menbedingungen gibt. Ebenfalls in Bezug auf Informationen wird eine Anlaufstelle fir Fragen gewiinscht. Weiter
wird gewtinscht, dass regelmdssig Gesprdche zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schilern mit Nachteils-
ausgleich stattfinden, bei denen die Massnahmen und der Stand ausgewertet werden. Dabei wird auch eine ver-
starkte Zusammenarbeit mit Coaches und dem Umfeld der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler gewiinscht, was
beispielsweise Giber «runde Tische» stattfinden kann.

Rund ein Finftel der befragten Lehrpersonen ist gegeniliber dem Nachteilsausgleich kritisch eingestellt und findet,
dass er beispielsweise neue Ungleichheiten schafft. Die Umsetzung des Nachteilsausgleichs im Unterricht wird von
fast 40% als (eher) schwierig wahrgenommen. Aspekte der Organisation im Schulhaus werden von 20 bis 40 % der
Befragten als teilweise kritisch eingeschdtzt, weil z.B. die Lernenden nicht ausreichend tiber den Nachteilsausgleich
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informiert werden. Die vorhandenen Bedenken betreffend des Nachteilsausgleichs hdngen mit méglichen Konflikten
mit Schilerinnen und Schiilern oder méglichem Missbrauch des Nachteilsausgleichs zusammen. Darlber hinaus wer-
den bei Mittelschulen Selektionsfunktionen geltend gemacht. Ebenso wird in den Interviews ersichtlich, dass Diagno-
sen, die sich unmittelbar auf die kognitive Leistungsfdhigkeit beziehen (z. B. Lernstérungen) fiir die Gewdhrung eines
Nachteilsausgleich eher akzeptiert werden als beispielsweise Diagnosen, die Schwierigkeiten im affektiven Bereich
widerspiegeln. Eine positive Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich wird durch ein Verstdndnis beginstigt,
bei dem der Nachteilsausgleich als Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiler gesehen wird, ihre Leistungen zu
zeigen. Damit ist ein Bewusstsein verknlpft, dass der Nachteilsausgleich keine Vereinfachung darstellt, sondern die
Leistungsanspriiche dieselben bleiben. Die Nachvollziehbarkeit der Massnahmen, eine unkomplizierte Handhabung,
Sicherheit in der Umsetzung und Transparenz beziiglich Abkldrungen begiinstigen positive Einstellungen.

Schlussfolgerungen

Unsere Ergebnisse und weitere Studien zeigen, dass es auf der Sekundarstufe II eine Reihe von Jugendlichen mit
Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffdlligkeiten sowie anderen Beeintrdchtigungen gibt (Bundesamt fiir Statistik,
2018; Reinhardt & Petermann, 2010). Lehrpersonen und Rektorat auf der Sekundarstufe II sollten fiir die unterschied-
lichen Beeintrdchtigungen sensibilisiert werden. Ein Thema betrifft auch die Férderung eines positiven Klassenklimas,
das fir alle Jugendlichen von Vorteil ist und speziell fir Jugendliche mit Beeintrachtigungen sehr zentral sein kdnnte.
So zeigen einige Untersuchungen Ausgrenzungserfahrungen bei Jugendlichen mit erhéhtem Forderbedarf auf (z.B.
Krull, Wilbert & Henneman, 2014), und auch in der vorliegenden Studie gibt es Hinweise auf eine tiefer wahrgenom-
mene emotionale Unterstiitzung von Mitschilerinnen und Mitschiilern unter Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen
sowie Angst vor Ausgrenzung bei Jugendlichen mit Nachteilsausgleich. Daneben erscheint es wichtig, die Starken und
Fahigkeiten von betroffenen Jugendlichen vermehrt in den Blick zu riicken.

Um ein inklusives Bildungssystem zu entwickeln, sind Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen erforderlich. Unsere Er-
hebung zeigt, dass insbesondere die Organisation rund um die Thematik Behinderung auf Schulhausebene wesentlich
dafiir verantwortlich ist, inwiefern auf die Bediirfnisse von Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen eingegangen werden
kann. Verschiedene Autoren und Autorinnen (z.B. Riitzel, 2014) weisen in Ubereinstimmung damit auf die Wichtigkeit
einer inklusiven Schulkultur hin, die eine héhere Autonomie und Gestaltungsspielrdume hinsichtlich der Angebote und der
Angebotsorganisation auf Schulhausebene mit sich bringt und auf der Unterrichtsebene die Verwirklichung der Merk-
male guten Unterrichts, neue Differenzierungsformen und neue Formen des kooperativen Lernens.

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Methoden der inklusiven Didaktik auf der Sekundarstufe II teilweise wenig bekannt
sind. Generell ist teilweise die Haltung vorhanden, dass individualisierende Didaktik auf dieser Schulstufe nur be-
schrankt moglich sei, da alle Lernenden die gleichen Lernziele erreichen missen. Uber Methoden, die unterstiitzend
fur alle Lernenden eingesetzt werden kénnen, ohne dabei die Lernziele verdndern zu missen, liegen eher wenig
Kenntnisse vor. In vielen Klassen ist beispielsweise der Einsatz elektronischer Hilfsmittel im Bereich Lesen und Schrei-
ben weiter ausbaufdhig, wie auch das Anbieten verschiedener Arten und Niveaus von Aufgaben («Binnendifferenzie-
rung») sowie die Férderung von unterschiedlichen Lernstrategien.

Die Studie untersuchte auch besonders die Umsetzung des Nachteilsausgleichs im Schulhaus. Der Umgang mit Unsi-
cherheiten sowie Wissen und Erfahrungen sind im Kontext des Nachteilsausgleichs und dessen Massnahmen tberaus
zentral. Kritische Einstellungen gegeniiber dem Nachteilsausgleich griinden sowohl bei den Lehrpersonen wie auch
bei den Schiilerinnen und Schilern immer wieder in den vorhandenen Unsicherheiten oder dem fehlenden Wissen
Uber den Nachteilsausgleich. Wichtige Elemente fiir eine positive Umsetzung des Nachteilsausgleichs sind zum einen
die Standardisierung klarer Prozesse mit ausreichend Spielraum fiir die Bediirfnisse der Schilerinnen und Schiiler.
Ebenso wie beispielsweise auf die unterschiedlichen Beeintrachtigungsformen zugeschnittene Formulare das Wohl-
befinden der Lernenden begiinstigen konnen, ist die Einsicht unerldsslich, dass die Schilerinnen und Schiiler trotz
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dhnlicher oder gleicher Beeintrachtigungsformen unterschiedliche Bedirfnisse haben. So gilt es auch hier, die Schi-
lerinnen und Schiiler aktiv miteinzubeziehen. Zum anderen ist auch die sensible Kommunikation Gber den Nachteils-
ausgleich in der Klasse und im Schulhaus wichtig. Dabei kdnnen nicht zuletzt die Lehrpersonen unterstitzend wirken,
indem sie auf die Anliegen ihrer Lernenden eingehen und beispielsweise ihre Bediirfnisse bei der Kommunikation mit
der Klasse berticksichtigen.

Immer wieder werden die Vernetzung und der Austausch des Erfahrungswissens zwischen den Lehrpersonen sowie
Nachteilsbeauftragten begiinstigt. So kann auf einem unkomplizierten Weg wesentliche Sicherheit fiir den Alltag
generiert werden. Gleichzeitig besteht der Wunsch nach niederschwelligen Anlaufstellen, auch ausserhalb des Schul-
hauses, fiir Fragen. Dabei kann sich der Einsatz von Nachteilsausgleichsbeauftragten im Schulhaus als tiberaus hilf-
reich erweisen. Im Rahmen des Projektes sind Leitfdden sowie Weiterbildungs- und Beratungsangebote entstanden
(vgl. www.hfh.ch/fabi).
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1 Einleitung

Der Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung oder in das Gymnasium und spéter ins Erwerbsleben stellt fiir
Jugendliche mit einer Beeintréchtigung eine besondere Herausforderung dar. Die Schweizerische Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektoren (EDK) hat sich zum Ziel gesetzt, eine Abschlussquote auf der Sekundarstufe II von 95 %
zu erreichen (EDK, 2011). Damit das gelingen kann, haben in den letzten Jahren verschiedene Reformen dazu beige-
tragen, die Transition von der Schule in den Beruf zu verbessern. Zum einen sind hier gesetzliche Reformen zu nennen,
die durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) initiiert werden konnten. So werden in
Artikel 27 der UN-BRK die Partizipation und das Recht auf Arbeit eingefordert. Zudem fordert die UN-BRK ein inklusi-
ves Bildungssystem und hdlt Staaten, die das Abkommen unterzeichnet haben, dazu an, Strukturen und Massnahmen
zu initiieren, um Kindern und Jugendlichen mit einer Beeintrachtigung eine Chancengleichheit hinsichtlich ihrer Bil-
dung zu gewdhrleisten. Zum anderen wurden in den letzten Jahren verschiedene Angebote eingerichtet, damit Ju-
gendliche einen Sekundarstufe-II-Abschluss auf erreichen: Dazu gehdren beispielsweise das Bereitstellen von neuen
Ausbildungsgefdssen (zweijdhrige berufliche Grundbildung, EBA) sowie Begleitangebote (fachkundige individuelle
Begleitung).

Spezielle Massnahmen fiir Jugendliche mit einer Beeintrdchtigung gibt es auf der Sekundarstufe II vergleichsweise
wenige: Ein wichtiges Gleichstellungsinstrument ist der Nachteilsausgleich (NA), der Jugendliche mit einer Beein-
tréchtigung wahrend und beim Abschluss einer Ausbildung unterstiitzen soll. Der Nachteilsausgleich bezeichnet die
Anpassung der Bedingungen, unter denen Lernen/Priifungen stattfinden, und nicht eine Modifikation der Lern- oder
Ausbildungsziele oder eine Noten- bzw. Facherdispens. Er dient dazu, Nachteile durch Beeintrachtigungen aufzuhe-
ben oder zu verringern. Er kann in der Schul- und Berufsbildung sowie bei den entsprechenden Aufnahme- und Quali-
fikationsverfahren zur Anwendung kommen (http://www.szh.ch/nachteilsausgleich, 24. Mdarz 2015).

Zwar ist der Nachteilsausgleich sowohl auf der Sekundarstufe I (Sahli Lozano, Greber & Steiner, 2016), als auch auf
der Sekundarstufe II (Schellenberg, Hofmann & Georgi-Tscherry, 2016) ein zunehmend hdufig eingesetztes Instru-
ment. Dennoch ist festzuhalten, dass der Nachteilsausgleich erst bei einzelnen medizinischen Diagnosen und Beein-
trachtigungsformen und in erster Linie bei einer Lese-Rechtschreib-Stérung zum Tragen kommt. Welche Massnahmen
in verschiedenen Schultypen und Lernorten (z.B. Berufsfachschule und Lehrbetrieb) eingesetzt werden, war bisher
kaum Gegenstand der Forschung.

Das Thema «Inklusion auf Sekundarstufe II» wurde in den letzten Jahren vermehrt diskutiert (Grassi, Rhiner, Kammer-
mann & Balzer, 2014). Insgesamt ist noch wenig darliber bekannt, wie gut die Kultur der Inklusion auf der Sekundar-
stufe IT umgesetzt wird, und welche Aufgaben und Herausforderungen sich bei der heterogenen Gruppe von Lernen-
den stellen. Lehrpersonen, aber auch Berufsbildende und Instruktoren von tberbetrieblichen Kursen sind zunehmend
gefordert: Sie stehen verstdrkt einer Gruppe von Jugendlichen gegeniiber, die mit verschiedenen Herausforderungen
konfrontiert sind: Zu nennen ist beispielweise die immer grosser werdende Gruppe von Lernenden mit Migrationshin-
tergrund, die aufgrund fehlender Sprachkenntnisse den Zugang zu einer anspruchsvollen Ausbildung (EFZ) noch nicht
finden (Stern, Marti, Von Stokar & Ehrler, 2010). Eine Studie verweist auf eine zunehmende Anzahl von Jugendlichen
mit Verhaltensauffalligkeiten und psychischen Beeintrachtigungen (Hofmann, Duc, Hdfeli & Lamamra, 2016) und
weitere Studien weisen auf die spezielle Situation der Berufsausbildung mit drei Lernorten — Schule, Ausbildungsbe-
trieb und tberbetriebliche Kurse — sowie die sich daraus ergebende Lernsituation und die komplexe Didaktik hin
(Werning & Litje-Klose, 2006). Kraglund-Gauthier et al. (2014) untersuchten didaktische Methoden auf der Sekun-
darstufe II, die sich fiir den inklusiven Unterricht eignen. Jugendliche, die eine Ausbildung auf der Sekundarstufe II
absolvieren, sind auf kleinere Anpassungen im Unterricht und in der berufspraktischen Bildung angewiesen, obschon
sie die Lernziele der Ausbildung erreichen miissen. «The most common types of accomodations provided by postse-
condary institutions include extended time on exams, alternative exam formats, and assistance with notetaking,
study skills, and learning strategies.» (Lombardi, Murray & Gerdes, 2011: 250). Es gibt gemdss den Autoren jedoch
kaum Studien daruber, welche pddagogischen Massnahmen die Lehrpersonen im Unterricht anwenden.
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Das vorliegende Projekt verfolgt zwei Ziele:

Teil A Forschung: Es wurde in Erfahrung gebracht, welche methodisch-didaktischen Elemente im Unterricht, Massnah-
men des Nachteilsausgleichs sowie weitere Férdermassnahmen sich bei der Ausbildung von Jugendlichen mit beson-
derem Forderbedarf auf der Sekundarstufe II als wirksam erweisen. Dabei wurden sowohl Berufsfach- und Mittelschu-
len fokussiert.

Teil B Umsetzung: Aufbauend auf den Erkenntnissen dieses ersten Forschungsteils wurden konkrete Massnahmen
entwickelt, die die Kompetenzen von Lehrpersonen auf der Sekundarstufe II fiir die Ausbildung von Jugendlichen mit
besonderen Bedirfnissen stérken, dies vor allem auch mit dem Ziel, die Umsetzung des Nachteilsausgleichs an Be-
rufsfach- und Mittelschulen und in berufspraktischen Bildungssettings zu verbessern. Dadurch soll die Chancengleich-
heit von Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen auf der Sekundarstufe II geférdert werden.

12
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2 Theoretischer Hintergrund

Didaktik auf der Sekundarstufe II

Nach Orr und Bachmann (2009) hat eine von elf Jugendlichen auf der Sekundarstufe II eine Beeintrédchtigung. Hau-
fige Arten von Beeintrachtigungen sind dabei Lernbeeintrachtigungen, Autismus-Spektrum, psychische Beeintrdachti-
gungen oder medizinisch-korperliche Diagnosen. Jugendliche mit besonderem Forderbedarf sind auf der Sekundar-
stufe II besonders gefordert, lber ihre Beeintrdchtigungen vermehrt Auskunft zu geben; diese Aufgaben haben auf
der Sekundarstufe I vor allem Eltern und Lehrpersonen tibernommen. Lynch & Gussel (1996) zeigen, dass bei diesen
Jugendlichen diese self-advocacy skills (fiir sich selbst einstehen) bei Eintritt auf die Sekundarstufe II noch wenig
ausgeprdgt sind. Bei Lernenden, die wahrend der Zeit ihrer beruflichen Erstausbildung Anspruch auf Unterstiitzung
der Invalidenversicherung haben, iibernehmen die Fachpersonen aus den Ausbildungsbetrieben des ergcnzenden
Ausbildungsmarktes oder Job- und Lerncoaches oftmals die beschriebene Funktion.

Auf der Sekundarstufe I gibt es Konzepte zur inklusiven Didaktik, welche ein angemessenes, strukturiertes, offenes
und individualisiertes Lernen erméglichen sollen (Steppacher, 2014). Auf der Sekundarstufe II gibt es hingegen weni-
ger inklusive Didaktik: Dies zeigt sich bereits bei der Selektion fiir Ausbildungsgdnge auf der Sekundarstufe II: Bei
Aufnahmeprifungen fir das Gymnasium oder Tests wie Multi-/Basicchecks gibt es kaum ausgleichende Massnahmen
wie den Nachteilsausgleich. Ausbildungsbetriebe fiihren zugleich oftmals Assessments zur Selektion potenzieller Ler-
nender durch, die den Anspruch auf einen Nachteilsausgleich kaum beriicksichtigen.

Lehrpersonen auf der Sekundarstufe II sind mit dem Unterricht bei Jugendlichen mit besonderem Férderbedarf oft
Uberfordert. Lombardi et al. (2011) stellen in einer Metaanalyse fest, dass Lehrpersonen auf der Sekundarstufe II
zwar aufgefordert werden, eine positive Einstellung gegeniiber Jugendlichen mit einer Beeintrachtigung aufzubrin-
gen. Jedoch geben die Lehrpersonen an, sich fiir diese Aufgabe zu wenig vorbereitet zu fiihlen.

Um eine inklusive Lernumgebung auf der Sekundarstufe II zu schaffen, miissen nach Kraglund- Gauthier et al. (2014)
verschiedene Elemente berticksichtigt werden (siehe Abbildung 1): Lehrpersonen miissen positive Einstellungen ge-
geniiber Lernenden mit Beeintréchtigungen haben, geeignete Lernstrategien im Unterricht vermitteln, Anpassungen
(wie Nachteilsausgleich) einsetzen, mit Eltern zusammenarbeiten und beziiglich integrativer Methoden auf dem ak-
tuellen Stand sein. Fir die duale Berufsbildung gilt zudem, dass eine enge Vernetzung zwischen den drei Lernorten
bzw. den entsprechenden Lehr- und Ausbildungsverantwortlichen in Bezug auf den Nachteilsausgleich gewdhrleistet
sein sollte.

Hier stellt sich die Frage, was auf der Sekundarstufe IT unter einem erfolgreichen Verlauf zu verstehen ist. Gemdss der
EDK (2011) ist ein Ziel, Jugendliche mit einer Beeintrdchtigung zu einem erfolgreichen Abschluss zu flhren, sei dies
im Rahmen einer abgeschlossenen Berufsausbildung oder auf Stufe der weiterfiihrenden Schulen einer erfolgreichen
Matura (Hafeli & Schellenberg, 2009). Die Jugendlichen bleiben damit im integrativen Setting in der Klasse und errei-
chen die erforderlichen Leistungen. Ein weiterer Massstab fiir eine erfolgreiche Situation ist, wenn sich Jugendliche in
der Klasse gut aufgehoben und wohlfiihlen (Venetz et al., 2015).

Studien zu Inklusion auf der Sekundarstufe II

Obschon das Thema «Inklusion auf der Sekundarstufe II» in den letzten Jahren vermehrt diskutiert wurde (Grassi,
Rhiner, Kammermann & Balzer, 2014), gibt es auf dieser Stufe deutlich weniger vergleichbare Unterstiitzungsange-
bote als auf der Sekundarstufe I. Insgesamt ist wenig Wissen dariiber vorhanden, wie gut die Kultur der Inklusion auf
der Sekundarstufe IT umgesetzt wird und welche Aufgaben und Hiirden sich bei der heterogenen Gruppe von Lernen-
den stellen.
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Abbildung 1: Erforderliche Komponenten fiir eine effektive Lernumgebung auf der Sekundarstufe II (Kraglund-Gauthier et al., 2014).

Ein wichtiges Gleichstellungsinstrument fir Jugendliche mit einer Beeintrdchtigung ist der Nachteilsausgleich, der
mit einem Gesuch eingefordert werden kann. Dem Gesuch muss ein Arztzeugnis oder ein Attest von einer im Kanton
vorgesehenen Fachstelle beigelegt werden. Idealerweise wird am «runden Tisch» mit Eltern, Lehrpersonen und Schul-
leitung der individuelle Nachteilsausgleich festgelegt (Colombo & Harksen-Horler, 2014). Die meisten bewilligten
Einsatzbereiche des Nachteilsausgleichs betreffen Massnahmen, die sich auf Bereiche einer zeitlichen Modifikation
beziehen, beispielsweise beim Zeitzuschlag fiir Priifungen (Schellenberg, Hofmann & Georgi-Tscherry, 2017, Sahli
Lozano et al., 2016).

Weitere Beispiele fur Einsatzbereiche des Nachteilsausgleichs aus der Praxis sind (Hugenbdihler & Schwaller, 2015):
Bei Dyslexie kann meist durch eine Verldngerung der Priifungszeit (z.B. 20 %) der Druck auf die Jugendlichen redu-
ziert werden. Bei Jugendlichen mit Asperger-Syndrom hat sich ein separater ruhiger Priifungsraum bewdhrt. Eine
Aufteilung der Priifung in einzelne Blocke kdnnte bei psychischen Problemen die beste Losung sein. Bei starker Seh-
schwdche bis an die Grenze zur Blindheit kdnnte die Benutzung von Spezialgerdten eine Losung darstellen oder Pri-
fungen werden mindlich statt schriftlich abgenommen. Wichtig sei, dass jeder Fall individuell beurteilt wird. Es er-
folgte bei Hugenbiihler & Schwaller (2015) keine empirische Uberpriifung dariiber, wie erfolgreich welche Massnah-
men bei welchen Beeintrdchtigungen waren.

Schellenberg, Hofmann & Georgi-Tscherry (2016) haben eruiert, dass der Nachteilsausgleich zwar zunehmend an
Berufsfach- und Mittelschulen eingesetzt wird, es jedoch je nach Kanton und Schulhaus grosse Unterschiede beziig-
lich Verbreitung bzw. Fallzahlen gibt. Gemessen am Gesamtbestand der Lehrvertrége in den jeweiligen Kantonen in
den Jahren 2010 bis 2016 liegen die Quoten (Prozentfdlle, bei denen ein Nachteilsausgleich zugesprochen wird)
zwischen 0,2% und 4,3 %. In den meisten Kantonen liegen die Quoten dabei unter einem Prozent. Nur die Kantone
Neuenburg (1,1 % bis 2,4%) und Genf (3% bis 4,3 %) liegen diesbeziiglich dariiber. Auch hinsichtlich der zugangli-
chen Information fur die Jugendlichen tber einen Nachteilsausgleich gibt es frappante Unterschiede zwischen den
Schulen: 40 % der befragten Schulen informieren explizit Giber die Méglichkeiten eines Nachteilsausgleichs, die Gbri-
gen Schulen liegen unter dieser Quote. Kunz (2015) berichtet dariber, dass fir Gymnasien erst im Jahr 2011 verbind-
liche Richtlinien flr den Nachteilsausgleich eingefiihrt wurden; diese wiirden bis heute allerdings sehr unterschiedlich
gehandhabt und umgesetzt.
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Der Nachteilsausgleich wird als Gleichstellungsinstrument an Schulen zwar generell geschdétzt, bei der direkten Um-
setzung im Klassenzimmer bestehen jedoch erhebliche Unsicherheiten. In der Studie von Schellenberg et al. (2016)
gaben knapp die Halfte der befragten Schulen an, dass sie die Durchfiihrung eines Nachteilsausgleichs an der Schule
als schwierig einschdtzen. Die Griinde dafiir sind vielfaltiger Art und werden darin vermutet, dass zum einen Lehrper-
sonen und Priifungsexperten zu wenig tiber den genauen Einsatz eines Nachteilsausgleichs Bescheid wissen und zum
anderen unklare und oder zu wenig prdzise Formulierungen zur Anwendung/Einsatz des Nachteilsausgleichs in den
Gesuchen vorliegen. Die Abgrenzung zu reduzierten individuellen Lernzielen ist fiir die Lehrpersonen oftmals eine
Herausforderung. Massnahmen des Nachteilsausgleichs haben bei Sinnes- oder Kérperbeeintrachtigungen schon
lange Tradition. Zunehmend werden Bildungsinstitutionen jedoch mit Anfragen fiir einen Nachteilsausgleich konfron-
tiert, die ein deutlich breiteres Spektrum von Beeintréchtigungen umfassen (Lienhard-Tuggener, 2015). Das schafft
Unsicherheit und wirft Fragen der Gerechtigkeit und Verhdltnismdssigkeit auf.

Ein wichtiges Thema betrifft auch die Information der anderen Mitschiiler und Mitschilerinnen: Auf Stufe Gymna-
sium wird individuell bestimmt, ob und in welcher Form die Klasse tiber Massnahmen informiert werden soll (Kunz,
2015). Dies gelte vor allem beim Zeitzuschlag fur Prifungen. Es sei nicht selten, dass Lernende trotz zugesprochen
Nachteilsausgleichs die verldngerten Prifungszeiten nicht einfordern. «Bereits die von den Lernenden empfundene
Fairness, die Angemessenheit und die persénliche Betreuung I6sen die Motivation aus, sich mit grossem Aufwand
Lernstrategien anzueignen.» (Kunz, 2015:36). Problematisch kénnte dabei sein, dass sich die Jugendlichen teilweise
Uberfordern und somit kérperlich oder psychisch krank werden. Die Angst vor Stigmatisierung in der Klasse kénnte
ebenfalls einen Grund darstellen, dass notwendige Massnahmen nicht eingefordert werden.

In den Studien werden notwendige Schritte angesprochen, um die Situation an Schulen zu verbessern. So sollen bei-
spielsweise die Chancen, einen Nachteilsausgleich zu erhalten, in allen Kantonen vergleichbar sein. Kantone, die in
der Umsetzung noch nicht so weit sind, kdnnten sich im Sinne von Good Practice an den Kantonen orientieren, die
schon weiter sind (Schellenberg et al., 2016). Kleinere Kantone mit tiefen Fallzahlen sind besonders gefordert, ihren
Weg zu finden: Eine zu starke Formalisierung scheint hier zwar nicht sinnvoll, trotzdem muss gewdhrleistet sein, dass
Personen, die einen Anspruch auf einen Nachteilsausgleich haben, informiert sind. Da Eltern als rechtliche Vertretung
ihrer Kinder diejenigen sind, die das Gesuch stellen missen, ist es wichtig, sie einzubeziehen. Insbesondere ist darauf
zu achten, dass sogenannte bildungsferne Eltern an die entsprechenden Informationen gelangen, um einen Nach-
teilsausgleich beantragen zu kénnen.

In Bezug auf die Unterstiitzung und Weiterbildung der Lehrpersonen und Berufsbildenden auf der Sekundarstufe II
gibt es Verbesserungsbedarf. Weiterbildungen und Informationsveranstaltungen durch verschiedene Fachstellen fiir
Lehrpersonen werden fiir notwendig erachtet (Kunz, 2015; Schellenberg et al., 2016). Wichtig sei, dass sich die Lehr-
personen im Umgang mit ihrer Rolle beim Nachteilsausgleich sicher fiihlen und gut informiert sind. Eine Mdglichkeit
wdre eine Schulung oder Weiterbildung, die allen zugdnglich ist und die inhaltlich darauf abzielt aufzuzeigen, was
Lehrpersonen im Unterricht und bei Prifungen fiir Umsetzungsméglichkeiten haben. Es scheint wichtig, generell auf
guten Unterricht zu setzen und den Nachteilsausgleich nicht so isoliert zu sehen.

Ebenfalls zentral ist, dass die Schule — Schulleitung und Lehrpersonen — eine inklusive Schulgestaltung anstreben und
ein Kulturwandel in der Schule stattgefunden hat (Woods, 2007). Problematisch wird es, wenn eine Schule die Ausbil-
dung von Lernenden mit Beeintrdchtigungen nicht als ihre Aufgabe versteht und nur als Last empfindet. Kraglund-
Gauthier et al. (2014) kommen zum Schluss, dass die Schulkultur so gestaltet werden misste, «to promote awareness,
advocacy and learning partnerships among students with disabilities and the whole of the post-secondary commu-
nity.» (Kraglund-Gauthier et al. 2014: 8).
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3 Fragestellung

Die Studie befasst sich mit drei Hauptfragestellungen: Die erste widmet sich der Frage, welche Beeintrdchtigungen

bei Lernenden in Berufsfach- und Mittelschulen festgestellt werden und wie diese Jugendlichen mit den Anforderun-

gen in Schule und Beruf zurechtkommen. Der zweite Teil befasst sich mit inklusiven Geféssen in der Schule und me-
thodisch-didaktischen Mdéglichkeiten im Unterricht, um Lernende mit Beeintrdchtigungen unterstiitzen zu kénnen.
Der dritte Teil widmet sich dem Nachteilsausgleich, dessen Umsetzung und Wirksamkeit wahrend der Ausbildung und
beim Ausbildungsabschluss.

Teil I: Wie verbreitet sind Beeintréchtigungen an Berufsfach- und Mittelschulen?

Wie flhlen sich diese Jugendlichen in der Schule und im Betrieb und wie kommen sie mit den Anforderungen zurecht?
Welche Erfahrungen machen Lehrpersonen und Berufsbildende im Umgang mit Lernenden mit einer Beeintrdchtigung?
Welche Merkmale seitens der Jugendlichen, des schulischen und betrieblichen Umfelds (z.B. Unterstiitzung) helfen die-
sen Jugendlichen, in der Schule und im Betrieb die erforderlichen Leistungen zu erbringen und sich in Schule und Betrieb
wohlzufiihlen?

Teil II: Inklusive Didaktik an Berufsfach- und Mittelschulen: Wie gelingt die Umsetzung?

Welche inklusiven methodisch-didaktischen Massnahmen (z. B. individualisiertes Lernen) werden von den befrag-
ten Lehrpersonen eingesetzt?

Welche weiteren Strategien und Massnahmen (z. B. technologische Hilfsmittel) stehen den Lehrpersonen zur Ver-
fiigung, um dem Unterricht bei Lernenden mit unterschiedlichen Bediirfnissen in Bezug auf den Lernprozess und
Kompetenzerwerb gerecht zu werden?

Welche Unterstiitzung bei der Umsetzung von inklusiven Massnahmen missen die Lehrpersonen/Berufsbilden-
den innerhalb oder ausserhalb der Schule haben?

Teil III: Einsatzmoglichkeiten von Nachteilsausgleich im Unterricht: Was wirkt?

10.

11.

12.

13.
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Wie fihlen sich Lernende mit einem Nachteilsausgleich in der Schule und im Betrieb und wie kommen sie mit den
Anforderungen zurecht?

Wie erleben sie die Umsetzung im Unterricht? Welche Merkmale erleben sie als hilfreich, um mit den schulischen
Anforderungen zurechtzukommen?

Wie wird der Nachteilsausgleich in Priifungs- und Lernsituationen an der Mittelschule und an der Berufsfachschule
(und an weiteren Lernorten der Berufsausbildung) bei welchen Behinderungen wie eingesetzt?

Wie werden die Massnahmen festgelegt? Wie lauft der Weg von Antradgen zum Nachteilsausgleich bis zur konkreten
Umsetzung?

Welche Erfahrungen werden von Seiten der Lehrpersonen und der Jugendlichen mit dem Nachteilsausgleich
gemacht? Welche Massnahmen werden als erfolgreich eingeschdtzt, in dem Sinne, dass die Lern- und Prifungs-
situation fir Jugendliche mit einer Beeintrdchtigung erfolgreich verlduft? Was gibt es hier fir Unterschiede je
nach Art der Beeintréichtigung?

Wie sehen die Lehrpersonen/Berufsbildenden ihre Rolle bei der Umsetzung des Nachteilsausgleichs und weiterer
sonderpddagogischer Massnahmen? Wie ist der Wissensstand bezilglich Instrumenten zur Férderung von
Chancengleichheit auf der Sekundarstufe I1?

Was ist notig, damit der Nachteilsausgleich und weitere Massnahmen im Unterricht und auch in weiteren
Settings (z.B. Qualifikationsverfahren) erfolgreich eingesetzt werden kdnnen?
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4 Methodisches Vorgehen

Das Projekt wurde im Rahmen eines Mixed-Method-Designs durchgefiihrt. Die erste Teilerhebung umfasst eine quan-
titative Befragung, wahrend die zweite Teilerhebung eine qualitative Vertiefung mittels Leitfadeninterviews beinhal-
tet (Abbildung 2).

Qualitative
4 ) Datenerhebung
Querschnittserhebung in
Berufsschul- und
Mittelschulklassen (N = 907)

Teilstrukturierte

Leitfadeninterviews mit C A
ausgewdhlten Jugendlichen

(N = 12), Lehrpersonen und Triangulation der
Fachpersonen (N = 12) und quantitativen und

ein Fokusgruppeninterview
mit weiteren Fachpersonen

Quantitative \(N = 6) J C J

Datenerhebung

qualitativen Resultate

Abbildung 2: Studiendesign.

4.1 Quantitative Stichprobe

Im Rahmen der quantitativen Teilerhebung wurden im Herbst 2018 die Schulleitungen von samtlichen Berufsfach-
und Mittelschulen der Deutschschweiz mit einem Aufruf zur Studienteilnahme angeschrieben. Im Anschreiben, das
per E-Mail versendet wurde, wurde der Inhalt der Studie dargelegt und darauf hingewiesen, dass Klassen gesucht
werden, in denen mindestens ein Jugendlicher oder eine Jugendliche mit Nachteilsausgleich vertreten ist. Insgesamt
wurden 111 Mittelschulen und 137 Berufsfachschulen angefragt.

Nach einigen forschungstechnischen Bemiihungen (Telefonate und Erinnerungsschreiben) konnten im Zeitraum von
September 2018 bis Januar 2019 insgesamt 66 Klassen (22 Mittelschulen und 44 Berufsschulen) mit einem Paper-
Pencil-Fragebogen befragt werden. Anstelle einer ausschliesslichen Befragung von Jugendlichen mit einem Nachteils-
ausgleich, wie es anfangs geplant war, wurde jeweils die ganze Klasse schriftlich befragt. Ein wichtiger Beweggrund
fir diese Entscheidung war, dass es aus Stigmatisierungsgriinden besser ist, nicht einzelne Jugendliche vorzustellen,
sondern die Bedurfnisse von allen Lernenden abzuholen. In Bezug auf eine transparente Kommunikation bezlglich
Nachteilsausgleichen weisen die einzelnen Schulen eine ganz unterschiedliche Handlungspraxis aus, was im Kontakt
mit den Schulleitungen deutlich wurde. Mit dem gewdhlten Vorgehen kann in der ganzen Klasse beobachtet werden,
welche Bedirfnisse bei allen Lernenden bestehen und wie verschiedene Unterrichtselemente sowie Férdermassnah-
men erlebt werden. Dies kommt der Annahme entgegen, dass es Jugendliche mit verschiedenen Problemlagen auf
der Sekundarstufe II gibt: 1) Jugendliche, die einen Nachteilsausgleich (NA) beziehen; 2) Jugendliche, die Anspruch
auf einen NA hatten, diesen aber nicht einfordern; 3) Jugendliche mit weiteren individuellen Problemlagen, wie zum
Beispiel Sprachprobleme aufgrund von Migrationshintergrund, familidre Probleme, Beeintréchtigungen, die nicht zu
einem NA flhren.
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Die quantitative Gesamtstichprobe besteht aus 907 Jugendlichen im Alter von 14 bis 24 Jahren. Altere Personen
wurden aus Griinden der Homogenitat aus der Stichprobe ausgeschlossen. Die befragten Jugendlichen stammen aus
66 Klassen (44 Mittelschulklassen und 22 Berufsfachschulklassen) aus den Kantonen Aargau, Bern, Basel, Luzern, St.
Gallen, Solothurn, Schwyz, Thurgau, Uri und Zirich. Die meisten befragten Berufsfachschiiler und Berufsfachschiile-
rinnen befinden sich im zweiten Ausbildungsjahr. Jugendliche aus Gber 15 verschiedenen Berufsausbildungen konn-
ten erreicht werden. Die meisten der Mittelschiler und Mittelschilerinnen befinden sich ein oder zwei Jahre vor der
Matura. Die Tabellen 1 und 2 zeigen, wie sich die Stichprobe in Bezug auf verschiedene Merkmale zusammensetzt.

Gesamtstichprobe

N 907

Geschlecht 534 (58,9 % ) weiblich; 373 (41,1 %) mannlich

Alter 14 - 24 (M=17.69; SD= 1.66)

Nationalitat 753 (83 %) Schweizerinnen und Schweizer oder Doppelbiirger
122 (13,5 %) Auslanderinnen und Auslander

Bildungsstand Eltern keine Ausbildung: 62 (6,8 % )

(der jeweils héhere Berufslehre: 191 (21,1 %)

der beiden Elternteile Matura: 47 (5,2% )

wurde beachtet) Berufslehre und weitere Ausbildungen: 308 (34 %)

Uni/FH: 280 (30,9 %)

Tabelle 1: Beschreibung der Gesamtstichprobe.

Mittelschule Berufsfachschule
N 344 (37,9%) 563(62,1%)
Geschlecht 201 (58,4 %) weiblich; 333 (59,1 %) weiblich;

143 (41,6 % ) mannlich

230 (40,9 % ) mannlich

Alter 14-22 (M=17.14; SD= 1.30)

15-24 (M=18.03;SD=1.76)

Nationalitét 287 (83,4 %) Schweizerinnen und
Schweizer oder Doppelbiirger
36 (10,5 %) andere Nationalitct

466 (82,8 %) Schweizerinnen und
Schweizer oder Doppelbiirger
86 (15,3 % ) andere Nationalitdat

Ausbildungsjahr 9. Schuljahr: 10 (2,9 %)
10. Schuljahr: 19 (5,5%)
11. Schuljahr: 162 (47,1 %)
12. Schuljahr: 132(38,4 %)
13. Schuljahr: 21 (6,1 %)

1. Lehrjahr: 60 (10,7 %)
2. Lehrjahr: 409 (72,6 %)
3. Lehrjahr: 76 (13,5%)
4. Lehrjahr: 18 (3,2 %)

Ausbildungsniveau -

20 verschiedene Berufe:
Eidg. Fahigkeitszeugnis (EFZ): 426 (75,7 %)
Eidg. Berufsattest (EBA): 137 (24,3 %)

Tabelle 2: Schulische Teilstichproben.
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Die Nachteilsausgleichs-Stichprobe besteht aus 60 Jugendlichen (53,3 % weiblich) (Tabelle 3). 25 Jugendliche besu-
chen die Mittelschule, 35 (58,3 %) die Berufsfachschule. Die Berufsfachschiler und Berufsfachschilerinnen lernen 20
verschiedene Berufe. 24 (40 % ) Personen absolvieren eine EFZ-, 11 (18,3 %) eine EBA-Ausbildung.

Nachteilsausgleichs-Stichprobe

N 60

Geschlecht 32 (53,3 %) weiblich; 28 (46,7 % ) mannlich

Alter 15-22 (M= 17.85; SD= 1.56)

Nati litat
ationalita 7 (11,7 %) Auslanderinnen und Auslénder

52 (86,7 % ) Schweizerinnen und Schweizer oder Doppelbiirger

keine Ausbildung: 4 (6,7 %)

Berufslehre: 16 (26,7 %)

Matura: 4 (6,7 %)

Berufslehre und weitere Ausbildungen: 18 (30 %)
Uni/FH: 18 (30 %)

Bildungsstand Eltern
(der jeweils héhere
der beiden Elternteile
wurde beachtet)

Mittelschule: 25 (41,5%)

Ausbildungst
usbridungstyp Berufsfachschule: 35 (58,3 %)

Tabelle 3: Beschreibung der Nachteilsausgleichs-Stichprobe.

Die Stichprobe der Lehrpersonen umfasst 60 Personen, davon 67 % aus der Berufsfachschule und 33 % aus Mittel-
schulen (Tabelle 4). Die befragten Lehrpersonen weisen meist schon léingere Berufserfahrung aus, Lehrpersonen der
Mittelschule mit durchschnittlich 17,2 Jahren ldnger als diejenigen aus Berufsfachschulen (11,5 Jahre). Wahrend alle
Lehrpersonen aus Mittelschulen die Universitat besucht haben, ist der Ausbildungshintergrund bei Lehrpersonen der
Berufsfachschulen heterogener (Fachhochschulen, Universitdt und hohere Berufsbildung).

Berufsfachschule: n=40 (67%)

Mittelschule: n=20 (33%)

Lernende mit Beeintréchti-
gungen in der Klasse

«ja»: 32 (84,2%)
«nein»: 6 (15,8 %)

«ja»: 18 (94,7 %)
«nein»: 1(5,3%)

Jahre Berufserfahrung x=11,5 Jahre (SD=6,9 Jahre)

x=17,2 Jahre (SD=9,7 Jahre)

Mannlich: 19 (50 %)

Geschlecht
eschlec Weiblich: 19 (50 %)

Mannlich: 11 (57,9 %)
Weiblich: 8 (42,1 %)

Fachhochschule: 18 (51,4 %)
Universitat: 11 (31,4%)

Hohere Berufsbildung: 5 (14,3 %)
Berufslehre: 1 (2,5%)

Hoéchste abgeschlossene
Ausbildung

Universitat: 19 (100 %)

Fachkundige individuelle

Begleitung FiB: 11 (45,8 %)
Stltzunterricht: 12 (50 % )

Andere: 9 (37 %)

Lernberatung: 3 (12,5%)
Beauftragte/-r fiir Nachteilsausgleich
NA:2(8,3%)

Spezialaufgabe im Schulhaus

Lernberatung: 5 (55,6 %)
Beauftragte/-r fir NA: 2 (22 %)
Stiitzunterricht: 1 (11,1 %)

Tabelle 4: Beschreibung der Stichprobe der Lehrpersonen.
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4.1.3 Quantitative Instrumente

Befragung der Jugendlichen

Soziodemografische Merkmale. Geschlecht, Alter, Nationalitdt sowie die hochste abgeschlossene Ausbildung beider
Elternteile wurde erhoben. Weiter lassen sich durch die Befragung den Schultypus (Mittelschule [MS] oder Berufsfach-
schule [BFS]) die Klassenstufe bzw. das Ausbildungsjahr sowie bei Berufsfachschiilern die Berufsbezeichnung sowie
das Niveau der Ausbildung (EFZ oder EBA) erschliessen.

Beeintrdachtigungen. Die Jugendlichen wurden nach Beeintréchtigungen gefragt. Dabei wurden die Kategorien
«Keine Beeintrachtigung», «Aufmerksamkeitsstérung mit oder ohne Hyperaktivitat (AD[H]S)», «Lesestérung und/
oder Rechtschreibstérung (LRS, Dyslexie, Legasthenie)», «<Rechenstérung (Dyskalkulie)», «Autismus-Spektrum (AS)»,
«Sehbeeintrachtigung», «Horbeeintrdchtigung», «Psychische Beeintréchtigung (z.B. Depression)», «Kérperliche Be-
eintrachtigung» und «Anderes» unterschieden. Zusatzlich wurde erfragt, ob die Jugendlichen eine Diagnose erhalten
haben, ob sie von der IV unterstitzt werden und ob sie Medikamente einnehmen.

Erhalt von Unterstiitzungsmassnahmen. Die Jugendlichen wurden gefragt, ob sie Unterstiitzungsmassnahmen er-
halten. Dabei wurden die Antwortoptionen «Nachteilsausgleich», «Stitzunterricht», «private Nachhilfe», «Lernbera-
tung», «Therapeutische Unterstiitzung», «Jobcoach» (nur bei Berufsfachschilerinnen und -schiilern), «fachkundige
individuelle Begleitung» (fiB; nur bei Berufsfachschiilerinnen und -schiilern) und «Anderes» vorgegeben.

Vertiefungsfragen zum Nachteilsausgleich. Jugendliche, die einen Nachteilsausgleich erhalten, wurden teilweise
mit offenen Fragen zum Weg bis zu Massnahmen, zum Ablauf und zur Effektivitat befragt.

Schulische und berufliche Anforderungsbewidltigung. Leistungen in der Schule wurden zum einen durch die Selbst-
auskunft der letzten Zeugnisnoten (fiir Berufsfachschiiler und -schilerinnen im allgemeinbildenden und Fachkunde-
unterricht sowie in weiteren Fachern; fiir Mittelschiiler und -schiilerinnen in den Matura-relevanten Féachern Deutsch,
Franzosisch oder Italienisch, Mathe und Schwerpunktfach) erfasst. Zum anderen wurden Fremdeinschdtzungen von
Lehrpersonen eingeholt. Die Lehrpersonen schétzten die schulischen Leistungen der Jugendlichen in dem von ihnen
unterrichteten Fach auf einer Skala von 1 = «sehr schlecht» bis 6 = «sehr gut» ein. Ausserdem schatzten sie die Wahr-
scheinlichkeit ein, mit der die Jugendlichen die Lehrabschlusspriifung/die Matura bestehen (auf einer fiinfstufigen
Skala von 1 = «nicht gross» bis 4 = «gross»). Die Anforderungsbewdltigung in der praktischen Arbeit im Betrieb wurde
mittels Selbsteinschatzungsfrage «Wie schatzen Sie Ihre Leistungen in der praktischen Arbeit im Betrieb ein?» auf
einer Skala von 1 = «sehr schlecht» bis 6 = «sehr gut» erhoben.

Wahrgenommene Belastung in Schule und Betrieb. Die wahrgenommene schulische Belastung, im Sinne von Uber-
forderung in der Schule, wird durch eine Skala aus der Studie «Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben»
(TREE, 2016; in Anlehnung an Priimper, Hartmannsgruber & Frese, 1995 sowie Semmer, Zapf und Dunckel, 1999)
erfasst. Die Skala beinhaltet fiinf Items, die von 1 = «sehr selten/nie» bis 5 = «sehr oft/immer» beantwortet werden.
Ein Beispielitem ist: «Ich fiihle mich im Unterricht Gberfordert.» Bei den Berufsfachschilern wird zusatzlich die wahr-
genommene Belastung im Betrieb erfasst. Die Skala stammt ebenfalls aus der TREE-Befragung (2016), enthdlt eben-
falls fiinf Items, die von 1 = «sehr selten/nie» bis 5 = «sehr oft/immer» beantwortet werden. Ein Beispielitem lautet:
«Der Zeitdruck bei der Arbeit ist gross.» Die Reliabilitaten betragen a = 0.79 (schulische Belastung) und a = 0.77 (be-
triebliche Belastung).

Gesundheitsbezogene Lebensqualitdt. Um das Wohlbefinden im Sinne der gesundheitsbezogenen Lebensqualitat
zu messen, wurde der KINDL-R-Fragebogen (Ravens-Sieberer & Bullinger, 2003) eingesetzt. Der KINDL-R erfragt eine
Woche riickblickend sechs Dimensionen der Lebensqualitét. Die insgesamt 24 Items sind dabei den sechs Subskalen
«korperliches Wohlbefinden», «emotionales (psychisches) Wohlbefinden», «Selbstwert», «Wohlbefinden in der Fami-
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lie», «Wohlbefinden in Bezug auf Freunde/Gleichaltrige» und «ausbildungsbezogenes Wohlbefinden» zugeordnet.
Alle 24 Items sind fiinfstufig Likert-skaliert mit den Antwortmaglichkeiten «nie», «selten», «<manchmal», «oft», «im-
mer». Aus den sechs Subskalen kann ein Gesamtwert gebildet werden. Héhere Werte zeigen in allen Skalen eine bes-
sere Lebensqualitat an. Ein Beispielitem fir korperliches Wohlbefinden lautet: «In der letzten Woche ... war ich mide
und erschopft.» Die internen Konsistenzen der Subskalen und der Gesamtskala des KINDL-R fielen mehrheitlich ak-
zeptabel bis gut aus (kérperliches Wohlbefinden a = 0.70; emotionales Wohlbefinden a = 0.63; Selbstwert a = 0.72;
Wohlbefinden in der Familie a = 0.84; Wohlbefinden in Bezug auf Freunde/Gleichaltrige a = 0.59; ausbildungsbezoge-
nes Wohlbefinden « = 0.48). Fir die Subskala ausbildungsbezogenes Wohlbefinden wurde die interne Konsistenz
verbessert, indem ein Item aus der Analyse ausgeschlossen wurde (neues a = 0.56).

Zufriedenheit in Schule und Betrieb. Die Zufriedenheit mit der Ausbildung in der Schule, im Betrieb und generell
wurde auf einer Skala von «ausserordentlich unzufrieden» = 1 bis «ausserordentlich zufrieden» = 7 erhoben.

Stressbewdltigungskompetenz. Anhand der deutschsprachigen Zehn-Item-Version der Connor-Davidson Resilience
Scale (CD-RISC; Sarubin et al., 2015) wurde der Glaube an die eigenen Fahigkeiten, mit Veranderungen, schwierigen
Lebenssituationen und Gefiihlen umgehen zu kénnen, erfasst. Zehn Aussagen werden hinsichtlich ihres Zutreffens
innerhalb der letzten vier Wochen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala beurteilt (von O = «liberhaupt nicht wahr» bis 4
= «fast immer wahr»). Ein Beispielitem ist: «Ich komme mit allem klar, was sich mir in den Weg stellt.» Die Reliabilitat
fiel gut aus (a = 0.82).

Emotionale Unterstiitzung durch Freunde und Familie. Die Subskala emotionale Unterstiitzung der Berliner Social
Support Scale (BSSS; Schwarzer & Schulz, 2003) wurde im Fragebogen eingesetzt. Vier Items werden auf einer Skala
von 1 = «stimmt nicht» bis 4 = «stimmt genau» erhoben. Ein Beispielitem lautet: «Wenn ich Trost und Zuspruch brau-
che, ist jemand fir mich da.» Die Reliabilitat fiel gut aus (o = 0.87).

Emotionale Unterstiitzung durch das schulische Umfeld. Die emotionale Unterstiitzung durch Lehrpersonen wird
durch eine Skala aus der Studie «Health Behaviour in School-aged Children» (HBSC; Currie et al., 2014) erhoben. Da-
bei werden drei Items auf einer Skala von 1 = «stimmt Gberhaupt nicht» bis 5 = «stimmt genau» beantwortet. Ein
Beispielitem lautet «Ich habe viel Vertrauen in meine Lehrerinnen und Lehrer». Die emotionale Unterstiitzung durch
die Mitschiiler und Mitschiilerinnen wird durch eine Skala von Currie et al. (2014) in Anlehnung an Torsheim, Wold und
Samdal (2000) erfasst. Vier Items werden auf einer Skala von 1 = «stimmt Gberhaupt nicht» bis 5 = «stimmt genau»
beantwortet. Ein Beispielitem lautet: «<Meine Mitschilerinnen und Mitschiler akzeptieren mich so, wie ich bin.» Die
Reliabilitaten sind wie folgt: emotionale Unterstiitzung Mitschilerinnen und Mitarbeiter: a = 0.79; emotionale Unter-
stiitzung Lehrpersonen: a = 0.80.

Emotionale Unterstiitzung durch das betriebliche Umfeld. Bei den Berufsfachschiilern und -schiilerinnen wird zu-
sdtzlich die emotionale Unterstlitzung im Betrieb durch zwei Skalen erhoben. Die Unterstiitzung durch den Berufs-
bildner bzw. die Berufsbildnerin wird durch die oben bereits erwdhnte Skala zur emotionalen Unterstiitzung von Currie
et al. (2014) erfasst, die von Lehrpersonen auf Berufsbildner/-innen adaptiert wurde. Die emotionale Unterstiitzung
durch Arbeitskollegen und -kolleginnen wird durch eine Skala zur sozialen Integration im Betrieb von Neuenschwan-
der, Gerber, Frank und Bosshard (2013) erfasst. Vier Items werden auf einer Skala von 1 = «stimmt iberhaupt nicht»
bis 5 = «stimmt voll und ganz» erfasst. Ein Beispielitem lautet: «Bei den Mitarbeitenden meines Betriebs fiihle ich
mich wohl.» Die Reliabilitdten sind wie folgt: emotionale Unterstiitzung Arbeitskolleginnen und -kollegen: @ = 0.77;
emotionale Unterstiitzung Berufsbildnerin bzw. Berufsbildner: o = 0.88.

Verhaltensprobleme/sozio-emotionale Auffélligkeiten. Um Verhaltensprobleme und sozioemotionale Auffdlligkei-

ten zu erfassen, wurden vier Subskalen der deutschen Fassung des Strength and Difficulties Questionnaire, kurz SDQ,
(Klasen, Woerner, Rothenberger, & Goodman, 2003) eingesetzt. Die Subskalen «emotionale Probleme», «Verhalten-
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sauffdlligkeiten» und «Peer-Probleme» bestehen jeweils aus finf Items, die auf einer dreistufigen Antwortskala
(«nicht zutreffend» = 0; «teilweise zutreffend» = 1; «eindeutig zutreffend» = 2) beantwortet werden. Die vierte Sub-
skala des SDQ «Hyperaktivitdt» wurde nicht eingesetzt, sondern durch méglichst passsende Items aus dem ADHS-
Selbstbeurteilungsbogen (siehe ndchster Abschnitt) «ersetzt». Die Reliabilitdten der Gesamtskala (e =0.58) sowie der
Subskalen «emotionale Probleme» (a = 0.75), «Verhaltensauffdlligkeiten» (o = 0.41), «Peer-Probleme» (a0 = 0.52),
Hyperaktivitat (a = 0.79) fielen mehrheitlich gut aus.

ADHS-Symptomatik. Um ADHS-relevante Symptome zu erfassen, wurde der Selbstbeurteilungsbogen ADHS (SBB-
ADHS) des Diagnostik-Systems fiir psychische Stérungen nach ICD-10 und DSM-5 fir Kinder und Jugendliche (DI-
SYPS-III; Dépfner & Gortz-Dorten, 2017) eingesetzt. Der Fragebogen enthdlt alle Kriterien fur die Diagnose einer
hyperkinetischen Stérung nach ICD-10 bzw. einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung nach DSM 5. An-
hand von 20 Items zu den Bereichen «Unaufmerksamkeit» (Items 1-9), «<Hyperaktivitat» (Items 10-16) und «Impul-
sivitat» (Items 17-20), die auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 = «gar nicht zutreffend» bis 4 = «besonders zu-
treffend») beurteilt werden. Es wurden die beiden Subskalen «Unaufmerksamkeit» und «Hyperaktivitat und Impulsi-
vitdt» gebildet. Die internen Konsistenzen fir die Subskalen «Unaufmerksamkeit» (& = 0.82) und «Hyperaktivitat und
Impulsivitat» (o = 0.84) fielen gut aus.

Wahrgenommene Passung. Die Ubereinstimmung zwischen eigenen Féhigkeiten und Interessen und der Ausbildung
wird mittels vier bzw. fiinf Items erhoben (Neuenschwander, 2011). Ein Beispielitem ist: «Meine jetzige Ausbildung ...
stimmt mit meinen schulischen Fdhigkeiten tberein.» Die Items werden auf einer Skala von 1 = «stimmt tGberhaupt
nicht» bis 4 = «stimmt genau» beantwortet. Die Reliabilitdten fielen gut aus (o = 0.78 bzw. a = 0.82).

Lernstrategien. Wie hdufig welche Lernstrategien von den Jugendlichen angewendet werden, wurde mithilfe einer
Auswahl von sieben Items aus Eberle et al. (2009) erhoben. «Ich mache mir beim Lernen Notizen zu den wichtigsten
Inhalten als Gedankenstiitze» ist ein Beispielitem. Die [tems werden auf einer Skala von 1 = «sehr selten» bis 5 = «sehr
oft» beantwortet. Die Reliabilitat der Gesamtskala betrdgt a= 0.68.

Einsatz Unterrichtstechniken. Die Jugendlichen wurden gefragt, wie haufig ihre Lehrpersonen inklusive Unterrichts-
techniken einsetzen und als wie hilfreich sie diese empfinden. Acht verschiedene Unterrichtstechniken wurden in An-
lehnung an Walt (2014) beurteilt. Ein Beispielitem ist: «Die meisten Lehrpersonen ... setzen Gruppenarbeiten ein.»
Die Haufigkeit wurde auf einer dreistufigen Skala von 1 = «nie» bis 3 = «hdufig» beurteilt. Der eingeschdtzte Nutzen
wurde ebenfalls auf einer dreistufigen Skala von 1 = «gar nicht hilfreich» bis 3 = «sehr hilfreich» beurteilt. Die Reliabi-
litaten betragen & = 0.54 und a = 0.58.

Befragung der Lehrpersonen

Probleme/Herausforderungen in der Klasse (Skala: Gerecht, Steinert, Klieme, D6brich, 2007): Die Frage lautete: «In
welchem Ausmass wird Ihrer Einschdtzung nach das Unterrichten in dieser Klasse durch folgende Merkmale beein-
trachtigt?»; dann wurden fiinf Items zur Auswahl gegeben (z.B. Lernende mit unterschiedlichen Leistungsfdhigkeiten,
Beeintrachtigungen usw.), a = 0.84 (m= 2.99, sd= 0.45) (1 = «nicht zutreffend» bis 4 = «sehr zutreffend»).

Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen (Quelle: Schmitz & Schwarzer, 2000): Die Lehrpersonen wurden gefragt, wie sie
ihren Umgang mit Herausforderungen als Lehrperson einschatzen. Das Instrument umfasst sechs Items, a = 0.50 (m
=3.19, sd = 0.35) (1 = «trifft gar nicht zu» bis 4 = «trifft genau zu»).

Umgang mit Heterogenitdt im Schulhaus (Skala: Gerecht, Steinert, Klieme, Débrich, 2007): Es wurde die Frage ge-
stellt, wie Lehrpersonen den Umgang mit Lernenden mit Beeintrdchtigungen/Verhaltensauffalligkeiten auf der Ebene
Schulhaus einschdtzen. 13 Items, a = 0.84 (m= 2.99, sd = 0.45) (1 = «stimmt gar nicht» bis 4 = «stimmt genau»). Es
wurde hier auch eine Faktorenanalyse gerechnet, um die einzelnen Dimensionen noch besser zusammenzufassen,
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und dabei wurden drei Faktoren eruiert. Zu einer guten Organisation im Schulhaus (Faktor 1, & = 0.79) sind folgende
Items bedeutsam: Die Unterstitzung von Lernenden mit einer Beeintréchtigung ist auf allen Ebenen der Schule ge-
regelt, gesichert und fir alle Beteiligten transparent (Item 1). Die Schule sichert Information, Transparenz und den
Zugang des Angebotes zu besonderen Massnahmen (Item 3). Die Schule fihrt eine Lernendendokumentation und
stellt den Datenschutz sicher (Item 4). Die Schule sichert die Weiterbildung im Umgang mit Beeintrdchtigungen als
Ressource der Schule (Item 5). Unsere Schule arbeitet aktiv mit externen Fachpersonen und Unterstiitzungsstellen
zusammen (Item 13). Zu Faktor 2 Individuelles Lernen in der Klasse méglich (a. = 0.68) gehdren folgende Items: Die
zeitliche Planung im Klassencurriculum Id@sst geniigend Zeit fir individuelles lernen (Item 6). Das Klassencurriculum
bietet Freiraum fiir unterschiedliche Inhalte und individualisierte Lehr- und Lernformen (Item 7). An der Schule gibt
es Standortbestimmungen, bei welchen eine allfdllige Férderung von Lernenden festgelegt wird (Item 8). Lernende,
Betriebe und Klassenlehrpersonen sind zufrieden mit der Unterstiitzung an der Schule (Item 9). Faktor 3 Einstellung
im Schulhaus gegeniiber Lernenden mit Beeintréchtigung (e = 0.51): An unserer Schule sollten wir Lernende mit Be-
eintrdchtigungen besonders fordern (Item 11). An unserer Schule sollten wir uns fiir die einzelnen Lernenden enga-
gieren (Item 12).

Einstellungen gegeniiber dem Nachteilsausgleich (Schellenberg, Hofmann & Georgi-Tscherry, 2017): Die Frage lau-
tete: «Wie schatzen Sie den Nachteilsausgleich als Massnahme im Allgemeinen ein?» 11 Items, @ = 0.73 (m = 2.73, sd
= 0.46) (1 = «trifft gar nicht zu» bis 4 = «trifft genau zu»). Um die verschiedenen Dimensionen noch zusammenzufas-
sen, wurde eine Faktorenanalyse gerechnet. Es konnten drei Faktoren gebildet werden: Wie gut die Umsetzung des
Nachteilsausgleichs an der Schule gelingt, hdngt unter anderem von den Einstellungen ab (Faktor 1, a = 0.66): Der NA
schafft neue Ungerechtigkeiten unter den Lernenden (Item 3). Der NA stellt den Wert unserer standardisierten Be-
rufsabschlisse (EBA, EFZ) in Frage (Item 4). Der NA ist sehr schwierig umzusetzen im Unterricht (Item 5). Wir unter
den Lehrerkollegen sind uns nicht einig, ob der NA ein gutes Mittel ist (Item 6, umcodiert). An unserer Schule fehlen
das Fachwissen und die Information zum NA (Item 7). Weiter ist relevant, dass die Umsetzung des Nachteilsaus-
gleichs an der Schule gut organisiert ist (Faktor 2, a = 0.72): Wir Lehrpersonen werden rechtzeitig von der Schulleitung
Uber Beeintrdchtigungen einzelner Lernender informiert (Item 8). Die von der Schulleitung festgelegten Massnahmen
zum NA sind fiir mich klar und nachvollziehbar (Item 9). Alle Lernenden in der Klasse werden (iber den NA des betrof-
fenen Lernenden ausreichend informiert (Item 10). Weiter ist relevant, dass die Wirksamkeit des Nachteilsausgleichs
positiv eingeschatzt wird (Faktor 3, a = 0.59): Ohne den NA wiirden die betroffenen Lernenden den Ausbildungsab-
schluss nicht schaffen (Item 11). Der NA ist ein gutes Mittel, um die Chancengleichheit an der Schule zu gewdabhrleis-
ten (Item 1). Das Item 2 «Es gibt immer wieder Lernende, die Anspruch auf einen NA hdtten, diesen aber nicht ein-
fordern», wird keinem Faktor zugeordnet.

Kenntnisstand zum Nachteilsausgleich (Schellenberg, Hofmann & Georgi-Tscherry, 2017). «Wie schatzen Sie Ihren
Kenntnisstand beziiglich verschiedener Massnahmen ein?» Sieben Items, a = 0.86, (m = 2.4, sd = 0.67) (1 = «keine
Kenntnisse» bis 4 = «sehr gute Kenntnisse»).

Inklusive Unterrichtsgestaltung (in Anlehnung an Walt, 2014). Die Lehrpersonen sollen bei verschiedenen Massnah-
men angeben, wie haufig sie diese in ihrem Unterricht einsetzen. Die Frage umfasst 25 Items, & = 0.76 (m = 3.6, sd =
0.5), (1 = «sehr selten/nie» bis 5 = «sehr oft/immer»). Es wurde eine Faktorenanalyse gerechnet, um die dahinterlie-
genden Dimensionen besser eruieren zu kdnnen. Es haben sich drei Faktoren herauskristallisiert: Binnendifferenzie-
rung: Unterrichtsgestaltung fiir stérkere und schwdchere Lernende (Faktor 1, a = 0.69). Fiinf Items: Ich erarbeite fiir
das gleiche Thema unterschiedlich schwierige Aufgaben. Ich gebe den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich viel
Zeit fur die Bearbeitung von Aufgaben. Ich visualisiere komplexe Inhalte, anstatt sie Gber Sprache zu vermitteln. Ich
bereite Ubungsmaterial vor, um stérkere Lernende zu férdern. Fir die Lernenden besteht die Méglichkeit, sich mit
anderen Lernenden auszutauschen (z.B. Lerntandems). Der zweite Faktor betrifft das Thema Klarheit in Sprache und
Gestaltung (Faktor 2, o = 0.62), mit folgenden Items: Ich achte auf eine klare und gut Gberschaubare gestalterische
Strukturierung der Prifungsbldatter. Ich achte bewusst auf die Sprache, die ich bei Arbeitsbldttern verwende, und
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passe sie bei Bedarf an. Ich stelle klar formulierte Fragen, sowohl schriftlich wie miindlich. Die Schilerinnen und Schi-
ler geben sich im Unterricht gegenseitig Riickmeldungen. Der dritte Faktor umfasst das Thema «Lerntagebuch, Lern-
fortschritte reflektieren» (Faktor 3, a = 0.63). Folgende Items sind darin enthalten: Ich gebe regelmassig Riickmeldun-
gen zu den individuellen Lernfortschritten und rege die Selbstreflexion an (eigene Ressourcen kennen und nutzen).
Ich stelle nach einer Lernphase jeweils die Aufgabe, um zu Gberpriifen, wie zweckmdssig das ganze Vorgehen war. Die
Schiilerinnen und Schiiler fiihren ein Lerntagebuch/Portfolio und halten ihre Lernfortschritte fest. Das Item «Unter-
stiitzende Technologien» konnte keinem der drei Faktoren zugeordnet werden.

4.1.4 Auswertungsmethode quantitativ

Die statistischen Auswertungen erfolgten mit Hilfe des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics 24. Deskriptive und
inferenzanalytische Verfahren wurden angewandt. Das Signifikanzniveau wurde auf a = 0.05 festgelegt. Die Analysen
wurden teilweise fir Mittelschiler und Mittelschiilerinnen (MS) und Berufsfachschiiler und -schiilerinnen (BS) separat
gerechnet.

4.2 Qualitative Stichprobe

Mittels des qualitativen Forschungsteils der Studie wurden die Ergebnisse des quantitativen Teils vertieft und das Er-
leben und Bewerten aus Sicht der Betroffenen wurde bericksichtigt. Dazu wurde der qualitative Teil in drei Phasen
aufgegliedert.

4.2.1 Sampling

In einer ersten Phase wurden Schiilerinnen und Schiiler der Berufsfachschule (N=4) sowie der Mittelschulen (N=2),
Priifungsleitungen (N=2) und Chefexpertinnen und Chefexperten (N=2) der Berufsfachschule und Nachteilsaus-
gleichsverantwortliche der Mittelschulen (N=2) zu ihren Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich kurz vor bzw. nach
dem Qualifikationsverfahren befragt.

Die Geschlechterverteilung sah wie folgt aus: fiinf weibliche Interviewpartnerinnen und sieben ménnliche Interview-
partner. Die in dieser Phase generierten Ergebnisse dienten als Grundlage fir die Konzeptionen der weiteren Phasen.
In der zweiten Phase des qualitativen Teils wurde eine Fokusgruppe mit Fachpersonen (N=6) (Berufsbildende N=4 und
Nachteilsausgleichsverantwortliche im Schulhaus N=2) der Berufsbildung gebildet. Die Geschlechterverteilung sah
wie folgt aus: fiinf weibliche Interviewpartnerinnen und ein ménnlicher Interviewpartner.

Wahrend in der ersten Phase in erster Linie der Nachteilsausgleich im Fokus stand, beinhaltete die Fokusgruppe einen
breiteren Blick auf die Berufsausbildung. Erhoben wurden allgemeine Férderaufgaben sowie Qualitdt und Gelingens-
bedingungen in der Berufsausbildung. Ebenfalls wurden die Vernetzung im Unterstiitzungsnetzwerk, der Einstieg ins
Erwerbsleben im allgemeinen Arbeitsmarkt, Ideen und Entwicklungsmdoglichkeiten sowie Erfahrungen mit dem Nach-
teilsausgleich befragt.

In der dritten Phase wurden Schilerinnen und Schiiler der Berufsfachschulen (N=3) sowie der Mittelschulen (N=3) und
Lehrpersonen der Berufsfachschulen (N=3) sowie der Mittelschulen (N=3) interviewt. Die Geschlechterverteilung sah
wie folgt aus: sechs weibliche Interviewpartnerinnen und sechs mannliche Interviewpartner.

Es wurde, soweit als méglich, darauf geachtet, dass Personen mit Erfahrungen zu unterschiedlichen Beeintrdchti-

gungsformen berlcksichtigt wurden, um ein spezifisches Wissen zu den Beeintrdchtigungsformen zu generieren. In
den Interviews wurden bei den Lehrpersonen Fragen zu Unterrichtsmethoden, Umgang mit Heterogenitat und Nach-

24



Methodisches Vorgehen
EIL — Enhanced Inclusive Learning

teilsausgleich in der Klasse und an der Schule, Wissen tber Beeintrdchtigungsformen, Vernetzung und Zusammenar-

beit, Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich und der Bewertung einzelner Massnahmen gestellt. Die Schiile-

rinnen und Schiiler wurden ebenfalls zu Unterrichtsmethoden und zum Umgang mit dem Nachteilsausgleich befragt.

Zudem waren Fragen zu eigenen Lernstrategien, vorhandenen Ressourcen der Person und des Umfeldes, den Ab-

schlusspriifungen und der eigenen Zukunft sowie zu den Beeintréchtigungsformen und den damit verknipften Zu-

sammenhdngen vorhanden. Bei den Interviews dieser Phase konnten bereits erste Ergebnisse aus dem quantitativen

Teil in den Interviews aufgegriffen und reflektiert werden. Insgesamt wurden 24 Einzelinterviews sowie ein Fokus-

gruppeninterview durchgefiihrt (Ubersicht siehe Tabelle 5).

Phase 1 Phase 2 Phase 3
(Einzelinterviews N 12) (Fokusgruppe N 6) (Einzelinterviews N 12)
Frau 5 5 6
Geschlecht
Mann 7 1 6
15-20 2 5
21-25 4 1
26 -30
31-35 1
Alter 36-40 1 2
41 =45 2 1
46 - 50 2 1
51-55 2 2
56 - 60 3 1
BFS 3
Lehrpersonen
Gymnasium 3
BFS 4 3
Schiilerinnen/Schiiler
Gymnasium 2 3
Chefexperten und -expertinnen 2
Priifungsleitende 2
Ausbilder und Ausbilderinnen 4
NA-Verantwortliche im Schulhaus 2 2
Basel 3 3 2
Bern 4
Luzern 2 2
Kanton
St. Gallen 2 2
Solothurn 1
Zirich 4 3 2

Tabelle 5: Sozidemografische Angaben zu den interviewten Personen.

Die Einzelinterviews dauerten zwischen 30 Minuten und zweieinhalb Stunden; durchschnittlich dauerte ein Interview

rund 70 Minuten. Das durchgefiihrte Fokusgruppeninterview dauerte rund drei Stunden. Die Datenerhebung wurde
im Zeitraum von Friithjahr 2018 bis Herbst 2019 in der Deutschschweiz durchgefiihrt. Fir die zwolf Interviews der
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ersten Phase wurde lediglich ein Gesprdchsprotokoll angefertigt. Die Ziele dabei waren, ein erstes Bild zu gewinnen
und die Instrumente darauffolgend noch zu optimieren und anzupassen. Die Interviews der zweiten und dritten
Phase wurden vollstandig ins Hochdeutsche transkribiert und zum besseren Verstandnis bereinigt wiedergegeben.
Samtliche Angaben und Zitate werden in anonymisierter Form wiedergegeben

4.2.2 Auswertungsmethode qualitativ

Samtliche interviewten Personen wurden mittels problemzentrierter Leitfadeninterviews befragt (vgl. Witzel, 1985;
Witzel & Reiter, 2012). Nach einer offenen Einstiegsfrage, die die Beteiligten anregte, Gber ihren Schul- und/oder Be-
rufsalltag zu erzdhlen, wurden anhand des Leitfadens weitere Themenfelder angesprochen und die Aussagen der In-
terviewten durch Nachfragen weiter vertieft. Den Interviewten wurde dabei die grésstmogliche Freiheit in der Struk-
turierung der Aussagen zugestanden.

Als Auswertungsmethode wurde die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) gewdbhlt, da diese es ermdglicht,
basierend auf empirischem Datenmaterial eine Ordnung und Strukturierung manifester und latenter Inhalte vorzu-
nehmen.

Die unter Kapitel 4.2.1 vorgestellten Phasen und die jeweiligen Gruppen wurden einzeln und getrennt voneinander

mittels inhaltlicher Strukturierung ausgewertet. Dadurch konnten die Phasen und Gruppen komparativ miteinander
in Verbindung gesetzt werden.
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5 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden jeweils aus beiden forschungsmethodischen Zugdngen die Ergebnisse dargestellt. Die
Darstellung erfolgt in der Reihenfolge, dass jeweils zuerst die Ergebnisse aus der quantitativen Erhebung abgebildet
und anschliessend die Ergebnisse der qualitativen Erhebung aufgefiihrt werden. Teilweise finden sich auch Ergeb-
nisse, die nur mit einem forschungsmethodischen Zugang eruiert wurden.

5.1 Schiilerinnen und Schiiler mit Beeintrdchtigungen auf der Sekundarstufe II

5.1.1 Haufigkeiten von Beeintrdchtigungen an Mittel- und Berufsfachschulen

Die Berufsfach- und Mittelschdiiler und -schiilerinnen wurden mit Hilfe einer Liste nach dem Vorliegen von Beeintréch-
tigungen gefragt. Dabei ist zu beachten, dass es sich um eine selektive Stichprobe handelt', und insbesondere die
Auftrittshdufigkeiten einer Lese-Rechtschreib-Stérung (LRS) vermutlich etwas nach oben verzerrt sind. Die Antworten
basieren auf Selbstauskiinften und widerspiegeln nicht zwangsldufig medizinische Diagnosen oder spezifische Beein-
trachtigungsformen. In der Gesamtstichprobe gaben 27,1 % der Befragten an, dass bei ihnen eine Beeintrdchtigung
vorliegt. Am haufigsten wurden psychische Beeintréchtigungen (8,2 % ), gefolgt von kérperlichen/chronischen Beein-
trachtigungen? (7,3 % ) genannt. Lese-Rechtschreib-Stérungen (LRS; 7,1 %) und Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivi-
tatsstorungen (ADHS; 5,8 %) wurden ebenfalls verhdltnismdssig hdufig aufgefiihrt. Sehbeeintrachtigungen (2,4 %),
Autismus-Spektrum (AS; 1,3 % ), Dyskalkulie (1,9 %) und Horbeeintréchtigungen hingegen etwas seltener. Zu beach-
ten ist, dass Mehrfachnennungen mdéglich waren.
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Abbildung 3: Prozentuale Verteilung der Beeintrdchtigungsarten. Doppelnennungen waren méglich. Unter kdrperlichen
Beeintrdchtigungen sind auch chronische Beeintrachtigungen gefasst.

1 Bei der Stichprobenrekrutierung wurden gezielt Klassen ausgewdhlt, in denen mindestens ein Jugendlicher, eine Jugendliche mit
Nachteilsausgleich vertreten ist.

2 In der Kategorie «korperliche Beeintrdachtigungen» wurden sehr viele chronische Erkrankungen genannt, weshalb die Kategorie in
«korperliche/chronische Beeintréchtigungen» umbenannt wurde.
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Aufgeteilt nach Ausbildungstyp (Mittelschule MS vs. Berufsfachschule BS) zeigt sich, dass 23,8 % der Mittelschiiler
und -schiilerinnen und 29,1 % der Berufsfachschiiler und -schiilerinnen angeben, eine Beeintrachtigung zu haben. Psy-
chische Beeintréchtigungen kommen bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen in der Berufsfachschule signifikant
haufiger vor als bei Mittelschiilern und -schilerinnen (9,6 % vs. 5,2 % ). Ebenso kérperliche/chronische Beeintrachtigun-
gen (9,1% vs. 4,4%), ADHS (7,5% vs. 3,2 %) und Dyskalkulie (2,8 % vs. 0,3 % ). Sehbeeintréchtigungen kommen hinge-
gen bei Jugendlichen aus der Mittelschule hdufiger vor (4,9% vs. 0,9%). Es ist nicht auszuschliessen, dass gewisse
Personen hier auch Fehlsichtigkeiten als Sehbeeintrichtigungen aufgefasst haben, was nicht die Intention der Befra-
gung war. Abbildung 3 zeigt die prozentualen Verteilungen der selbstangegebenen Beeintrdchtigungsarten in Mittel-

und Berufsfachschulen.

Hdufigkeiten sozio-emotionale Verhaltensprobleme an Mittel- und Berufsfachschulen

Die Haufigkeit von Verhaltensproblemen/sozio-emotionalen Auffdlligkeiten wurde mit Hilfe des Strengths and Dif-
ficulties Questionnaire (SDQ; Klasen et al., 2003) erhoben. Gesamthaft konnen 76,5 % (BS: 75,5%; MS: 78,2%) als
unauffdllig eingestuft werden, 15,8 % (BS: 15,5%; MS: 16,3 %) als grenzwertig und 6,1 % (BS: 6,7 %; MS: 4,9%) als
auffdllig. Die Haufigkeiten in den einzelnen Kategorien unterscheiden sich zwischen Berufsfach- und Mittelschulen

nicht signifikant.

Die Subskalen des SDQ widerspiegeln emotionale Probleme, Verhaltensprobleme, Probleme mit Peers und Hyperakti-
vitatsprobleme. Die grossten Auffdlligkeiten ergeben sich im Bereich der Hyperaktivitat: 16 % der Mittel- bzw. 12,8 %
der Berufsfachschilerinnen und -schiiler werden hier als auffdllig klassifiziert. An zweiter Stelle folgen emotionale
Problematiken (11,3 % bzw. 13 %) und Probleme mit Peers (4,1 % bzw. 6 % ). Verhaltensprobleme im engeren Sinne
kommen bedeutend seltener vor (1,7 % bzw. 3,2 % ; siehe Abbildung 4).
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Abbildung 4: Verteilung der Arten von Verhaltensauffdalligkeiten (SDQ).
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5.1.2 Wohlbefinden von Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen

Um festzustellen, wie sich die Jugendlichen mit verschiedenen Beeintréchtigungen und Auffalligkeiten fiihlen, wie sie
die Anforderungen in Schule und Betrieb meistern und mit Belastungen umgehen, wurde fiir die nachfolgende Ana-
lyse eine Zusammenfassung der Beeintrdchtigungsarten vorgenommen. Dabei wurden die Lese-Rechtschreib-Storung
und die Dyskalkulie zur Kategorie «Lernstorung» (78 Personen) zusammengefasst. ADHS, Autismus-Spektrum-Sto6-
rung und psychische Stérungen wurden zur Kategorie «psychische Beeintrachtigung» (122 Personen) und Hoér- und
Sehbeeintrdchtigung zur Kategorie «Sinnesbeeintrachtigung» (30 Personen) zusammengefasst. Die Gruppe «korper-
liche/chronische Beeintréchtigungen» umfasst 66 Personen. Da die Gruppe «Sinnesbeeintrdchtigung» relativ klein
ausfdllt, missen folgende Analysen in Bezug auf diese Kategorie mit Vorsicht interpretiert werden. Ausserdem ist
auch hier zu beachten, dass Doppelnennungen maoglich waren und Personen deshalb teilweise mehreren Gruppen
zugeteilt wurden.

Das Wohlbefinden in verschiedenen Lebensdomdnen wurde mit Hilfe eines Instruments zur gesundheitsbezogenen
Lebensqualitdt erfasst. Es wurde jeweils der Mittelwert von den Personen, die eine Beeintrdchtigung in der jeweiligen
Kategorie aufweisen, mit all denjenigen Personen verglichen, die keine Beeintréichtigung dieser Kategorie aufweisen.
Es zeigt sich, dass sich Jugendliche mit Lernstérungen sowie Jugendliche mit Sinnesbeeintrdchtigungen in ihrer ge-
sundheitsbezogenen Lebensqualitdt nicht von Personen unterscheiden, die keine jeweilige Storung aufweisen. Sie
erzielen in allen untersuchten Wohlbefindensdimensionen und im Gesamtwert vergleichbare Werte. Jugendliche mit
psychischen Beeintrdchtigungen hingegen zeigen in allen untersuchten Dimensionen signifikant reduzierte Werte im
Wohlbefinden sowie auch im Gesamtwert (£(149.61) = -10.79, p = 0.000). Jugendliche mit kérperlichen/chronischen
Beeintrachtigungen weisen im kérperlichen Wohlbefinden (¢(887) = -4.05, p = 0.00) sowie im Gesamtwert (¢(899)=
-2.70, p = 0.007) signifikant tiefere Werte auf als die Vergleichsgruppe. Jugendliche, die eine Beeintrachtigung irgend-
einer Form angeben, unterscheiden sich hinsichtlich des Wohlbefindens in allen untersuchten Domdnen signifikant
von Jugendlichen, die keine Beeintréchtigung angeben (Gesamtwert Wohlbefinden: t(384.84) = -7.82, p = 0.000;
siehe Abbildung 5).
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Abbildung 5: Mittelwertvergleiche von unterschiedlichen Beeintrdchtigungsformen in Bezug auf die gesundheitsbezogene Lebensquali-
tdt. Sternchen weisen auf signifikante Unterschiede hin.
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Im Folgenden werden Ergebnisse hinsichtlich des Wohlbefindens aus der qualitativen Erhebung dargestellt. So-
wohl Schilerinnen und Schiler im Autismus-Spektrum als auch solche mit ADHS formulieren ein wechselhaftes emo-
tionales Wohlbefinden, das situativ gepragt ist: «Ja, es gibt schon Momente, wo ich es splire, so, aber es ist ziemlich
zu umschreiben, weil, viele Leute, wenn du sagst, eben gerade die Laune, die sich dndert, dann denken sie gerade an
Leute, die, Ghm, so krasse Wechsel haben, aber es ist mehr einfach, es ist mehr so ein anschleichendes, so ein an-
schleichender Launenwechsel, ohne wirklich Grund, Ghm, und das, muss ich sagen, sptire ich schon.» (Interview 1 Z:
69-73)

Das emotionale Wohlbefinden hat wiederum Einfluss auf die schulische Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und
Schiler und somit auf das Wohlbefinden innerhalb der Schule. Im Wesentlichen wird das Wohlbefinden innerhalb der
Schule als positiv bewertet, wenn die Klasse und die Lehrpersonen als positiv erlebt werden. «Eigentlich habe ich mich
immer wohlgefiihlt, also ja. Wir hatten eine gute Klasse und das war cool und die Lehrer waren auch gut» (Interview
2 7: 699-700)

Schilerinnen und Schiiler der Berufsfachschule verweisen zudem auf die Klassengrdsse und die Klassenzusammenset-
zung als wichtige Aspekte fiir ihr Wohlbefinden. Ebenfalls kann die Schule Struktur bieten, was im Besonderen von
Schilerinnen und Schiilern im Autismus-Spektrum als wichtig eingestuft wird. Schiilerinnen und Schiiler werden mit
unterschiedlichen Herausforderungen in der Schule konfrontiert, die ihr Wohlbefinden teilweise einschranken kénnen.
Solche Herausforderungen kdnnen sich durch birokratische Hiirden im Zugang zum Nachteilsausgleich oder im Un-
verstdndnis bei Lehrpersonen beziiglich der Beeintrdchtigungsformen dussern, wodurch Anpassungen im Unterricht
oder in Prifungssituationen erschwert werden: «Wir hatten friiher einen Lehrer, der hat immer wollen, dass wir Proto-
koll schreiben, und ich habe ihm versucht zu erkldren, dass, wenn ich hier sitze und alles schreibe, was er sagt, dann
bekomme ich nichts davon mit [...] Ich kann es schon hinschreiben, aber ich werde nichts davon mitbekommen, und
nachher darf ich es einfach spdter durchlesen, anstatt einfach jetzt zuzuhéren. Und der hat das nicht verstanden, der
hat sich nur iber mich aufgeregt und hat auch gesagt: <Du machst es jetzt einfach wie die Anderen und schreibst
Protokoll.>» (Interview 1 Z: 749-755)

Einschrdnkungen, die mit der Beeintrachtigung zusammenhdngen, haben einen unmittelbaren Einfluss auf den
Selbstwert der Schiilerinnen und Schiiler und somit auch auf das Wohlbefinden und die schulische Motivation. So
dussert beispielsweise eine Schiilerin mit Lese-Rechtschreib-Storung Selbstzweifel beziglich ihrer Intelligenz. Die er-
haltene Diagnose hilft ihr jedoch in der Akzeptanz der Umsténde und begiinstigt ihren Selbstwert. «Es ist, bevor man
es, also bevor ich gewusst habe, dass ich das habe, war es immer so ein bisschen so, ich habe mich manchmal auch
ein bisschen dumm gefiihlt, weil ich es nicht gemerkt habe, dass ich etwas falsch schreibe und wie so: Aha, ich kann es
einfach nicht und ich gebe mir doch Mtihe und alle anderen kénnen es auch, einfach ich kann es nicht und ich habe
wie nicht verstanden, warum ich so Miihe habe mit dem und seit ich es weiss, ist es fiir mich klar, dass ich mein Bestes
gebe und dass es halt nicht besser geht.» (Interview 2 Z: 83-88)

Kenntnisse lber die Beeintrdchtigungsformen und deren Einflisse auf Verhaltensweisen und Umstdnde werden von
den Schiilerinnen und Schiilern grundsatzlich positiv bewertet, da dadurch Unsicherheiten entgegengewirkt und die
Akzeptanz bei den Schiilerinnen und Schiilern und in ihrem Umfeld beglinstigt werden kann. Eine Schiilerin mit Lese-
Rechtschreib-Stérung beschreibt die Situation aufgrund des Unverstdndnisses wie folgt. «Und dann bin ich oft so in
den Stress gekommen, weil dann die Lehrer, meine Mitschiiler das nicht verstanden haben. Dann ist aus dem Stress so
ein Schaémen geworden, glaube ich. Und dann eben, macht man es nicht mehr gerne, dann schdmt man sich mehr.»
(Interview 7 Z: 11-13)

Jugendliche in einer Berufslehre geben an, sich in der Berufsfachschule und in den Lehrbetrieben grundsdtzlich wohl-

zufiihlen. Das Wohlbefinden habe sich teils gegentiber der Volksschulzeit gesteigert. In den Betrieben werde ihnen
viel Verstdndnis entgegengebracht. «Und sie [Berufsbildnerin, Anm. d. Verf.] hat es genau gewusst und sie schaut
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auch immer dartber, und mit ihr kann ich auch immer Kontakt suchen, wenn jetzt etwas nicht gut gehen wiirde.»
(Interview 9 Z: 178)

Das familidre Wohlbefinden wird in den Interviews durchgehend positiv bewertet. Die Familie wird als wichtiger Rick-
halt empfunden, diese wirkt unterstiitzend bei schulisch bedingten Unsicherheiten und Herausforderungen. Wenn
innerhalb der Familie Kenntnisse oder Erfahrungen mit den Beeintréchtigungsformen vorhanden sind, bietet die Fa-
milie Orientierung fur die Schilerinnen und Schiiler. Somit wird die Familie als versténdnisvolles Umfeld erlebt, was
den Schiilerinnen und Schiilern Zuflucht und Sicherheit gibt. «<Andere Menschen haben auch irgendwelche Probleme.
Und das ist ja jetzt nicht wirklich was, wofiir man sich schdmen muss. Bin ja wegen dem auch nicht diimmer oder so,
oder kann etwas nicht. Also, ich kann etwas nicht, aber es macht mich jetzt nicht schlechter. Quasi als Mensch. Das ist
einfach etwas, was mir meine Mutter ganz oft sagen musste.» (Interview 7 Z: 187-190)

Auch Freundinnen und Freunde beeinflussen durch Verstdndnis, Kenntnisse und Erfahrungen hinsichtlich der Beein-
trachtigung das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler. Die Erfahrungen diesbeziiglich werden weitgehend als
positiv bewertet. Bei Mitschilerinnen und Mitschilern kann jedoch teilweise Unverstandnis beziiglich des Nachteils-
ausgleichs aufkommen. Dieses Unverstdndnis beeinflusst das Wohlbefinden der betroffenen Schiilerinnen und Schi-
ler unmittelbar. Dadurch kénnen Angste vor der Ablehnung durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler entstehen. «Ja,
manchmal einfach das Unverstdndnis von Kolleginnen oder so. Wenn sie auch zu wenig Zeit hatten an der Priifung
und dann gesagt haben: Ja, ich bin nicht fertig geworden, ich hatte viel zu wenig Zeit.» Und wenn ich dann rausge-
kommen bin, dann hat es manchmal so [geheissen]: Ja, du hast ja Iédnger Zeit gehabt. Ich will auch ldnger Zeit, dann
hdtte ich es auch fertig geschafft.»» (Interview 2 Z: 332-337)

5.1.3 Anforderungsbewdltigung von Schiilerinnen und Schiilern

Bezliglich Anforderungsbewdltigung werden zum einen die selbst berichteten Leistungen in der Schule und im Betrieb
herangezogen, zum anderen das Belastungserleben bezliglich beider Lernorte. Jugendliche mit Sinnesbeeintrachti-
gungen mussten wegen zu geringer Fallzahl aus dieser Analyse ausgeschlossen werden.

Mittelschilerinnen und Mittelschiiler und Berufsfachschiiler und -schiilerinnen mit Lernstérungen geben signifikant
tiefere Durchschnittsnoten an als die Vergleichsgruppe ohne Lernstérungen (MS: £(26.90)= -3.70, p = 0.001; BS:
t(378)= -2.53, p = 0.012). In Bezug auf die selbst berichteten Leistungen im Betrieb unterscheiden sich die Berufs-
fachschiiler und -schiilerinnen mit Lernstérungen jedoch nicht signifikant von der Vergleichsgruppe ohne Lernstérun-
gen. Jugendliche mit psychischen Beeintrachtigungen in Mittel- und Berufsfachschule berichten von tieferen Noten
(MS: t(333)= -2.30, p = 0.022; BS: t(378)= -5.27, p = 0.000). Berufsfachschiiler und -schiilerinnen mit psychischen
Beeintrdchtigungen schatzen ihre Leistungen im Betrieb zudem tiefer ein als Berufsfachschilerinnen und -schiiler
ohne psychische Beeintrachtigungen (£(103.67)= -3.70, p = 0.000). In Bezug auf Jugendliche mit kérperlichen/chro-
nischen Beeintrachtigungen zeigt sich nur bei den Berufsfachschiilern und -schiilerinnen ein bedeutender Unter-
schied: Sie berichten von schlechteren Noten als Jugendliche ohne kérperliche/chronische Beeintrachtigungen
(t(378)= -2.12, p = 0.035). Jugendliche mit Beeintrdchtigungen irgendeiner Form berichten von tieferen Noten (MS:
t(333)=-2.98, p= 0.003; BS: £(378)=-5.34, p = 0.000) und schatzen ihre berufliche Leistung als schlechter ein, ver-
glichen mit Jugendlichen ohne Beeintrdchtigungen (£(246.42)= -2.92, p = 0.004; siehe Abbildung 6).

Jugendliche mit Lernstérungen berichten von einer héheren schulischen Belastung als Jugendliche ohne Lernstérun-
gen (t(900)= 2.56, p=0.011). In Bezug auf die betriebliche Belastung zeigen sie keine Unterschiede. Jugendliche mit
psychischen Beeintrdchtigungen berichten hingegen in Bezug auf beide Lernorte von einer héheren Belastung als
Jugendliche ohne psychische Beeintrachtigungen (Schule: £(900)= 3.65, p = 0.000 ; Betrieb: t(558)= 2.02, p = 0.044).
Jugendliche mit korperlichen/chronischen Beeintrdchtigungen weisen bezlglich betrieblicher Belastungen einen
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Abbildung 6: Mittelwertvergleiche von verschiedenen Beeintrdchtigungsformen in Bezug auf die selbst berichteten Durchschnittsnoten
sowie die selbst eingeschatzten Leistungen im Betrieb. Sternchen weisen auf signifikante Unterschiede hin.

niedrigen Wert auf als Jugendliche ohne kérperliche Beschwerden (¢(558)= -2.18, p = 0.029). Jugendliche mit Beein-
trdchtigungen irgendeiner Form zeigen eine héhere schulische Belastung (£(900)= 3.54, p = 0.000) als Jugendliche,
die keine Beeintrdchtigung angeben (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7: Mittelwertvergleiche von verschiedenen Beeintrachtigungsformen in Bezug auf die schulische und betriebliche Belastung.
Sternchen weisen auf signifikante Unterschiede hin.
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Im Folgenden werden Ergebnisse hinsichtlich der Anforderungsbewdltigung aus der qualitativen Erhebung darge-
stellt. Grundsdtzlich geben Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule vermehrt an, schulischer Belastung ausgesetzt
zu sein. Die Belastungen sind jedoch situativ unterschiedlich stark ausgepragt. Speziell das Abschlussjahr und die
Abschlusspriifungen im Besonderen werden teilweise als sehr belastend und stressig wahrgenommen. Fiir eine Schii-
lerin mit Lese-Rechtschreib-Stérung stellt zudem der Zeitdruck beim Lesen und Schreiben eine Herausforderung dar.
Um besser mit den Anforderungen umzugehen, berichtet ein Schiiler mit ADHS, wie hilfreich es sein kann, wenn die
Lehrperson ihn und die anderen Schiilerinnen und Schiiler auf konzentrationsintensive Phasen wahrend des Unter-
richts vorbereitet. «Wir hatten mal eine Biolektion, in der die Lehrerin uns gesagt hat: Jetzt miissen wir ein bisschen
krampfen, wir sind ein bisschen hintendrein mit dem Stoff, wir miissen jetzt viel aufholen.» Dann hat sie noch schnell
Traubenzucker verteilt, das finde ich noch herzig, also es ist ja klar, dass der Traubenzucker jetzt nichts ausmacht auf
die ganze Situation gesehen, aber wenn du dich mental vorbereiten kannst, dass du dich jetzt so und so lange wirklich
konzentrieren musst, dann bist du schon bereit dafiir.» (Interview 1 Z: 508-514)

Wie auch im quantitativen Teil der Studie erhoben, stellt das Schulsystem fir Schiilerinnen und Schiiler mit psychi-
schen Beeintrdchtigungen an sich eine Herausforderung dar. «Halt als Erstes gerade das ganze Schulsystem an sich
ist nicht gemacht fiir jemanden, der Konzentrationsschwierigkeiten hat. Es ist einfach, es verldsst sich hundert Prozent
darauf, dass du dich konzentrieren kannst. Das ist schon eigentlich mal eine riesige Herausforderung.» (Interview 1 Z:
732-735)

Weitere belastende Situationen, die in Berufsfachschulen ergdnzend genannt werden, sind das Vorlesen und Vortra-
gen, das kooperative Arbeiten, das Bewusstsein tber das personliche, langsame Arbeitstempo verglichen mit den
Mitschdiilerinnen und Mitschiilern und ein mangelndes Verstdndnis der Lehrpersonen und Mitschiilerinnen und Mit-
schiler fir die Auswirkungen der Beeintrdchtigung. Eine Jugendliche mit Lese-Rechtschreib-Stérung schildert ihre
Erfahrungen wie folgt: «In so Vortrégen, oder etwas, was man so prdsentieren muss oder einen Text lesen muss, oft
[kommt es vor], dass ich halt gestresst bin und dass der Stress das noch wie vermehrt, also noch ein bisschen wie ver-
stérkt.» (Interview 7 Z: 11-13)

Personliche Strategien der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler auf der Sekundarstufe II nehmen einen hohen Stellen-
wert ein, um mit den belastenden Situationen in der Schule umzugehen. Solche Strategien sind von den eigenen situ-
ativen Bediirfnissen und den erlebten Herausforderungen abhdangig und sind individuell unterschiedlich. Die inter-
viewten Schilerinnen und Schiiler berichten Gber kurze Spaziergdnge, Liften des Klassenzimmers, Platzwechsel, Wahl
eines bewussten Ablaufschemas bei Priifungen und Konzentrationsiibungen tber die Beschéaftigung mit Kugelschrei-
bern oder sich selbst Mut und Vertrauen zuzusprechen. So dussert sich beispielsweise eine Schilerin im Kontext der
Abschlusspriifungen so: «Ich habe dann einfach versucht ruhig heranzugehen, und ich habe mir gesagt, ich mache
einfach das, was ich kann, und wenn es gut rauskommt, ist das gut, und wenn es nicht reicht, dann machen wir halt
das Jahr nochmals. Und mich eigentlich so auch selber beruhigt, weil ich bin manchmal recht nervés gewesen, schon
unter dem Jahr, vor Priifungen.» (Interview 2 Z: 767-770)
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5.1.4 Ressourcen und Unterstiitzung von Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen

Wahrgenommene unterschiedliche Ressourcen durch Jugendliche mit Beeintréchtigungen

Bezliglich Ressourcen wurde zum einen die selbsteingeschdtzte Stressbewdltigungskompetenz sowie die wahrgenom-
mene emotionale Unterstiitzung von verschiedenen Seiten (Lehrpersonen, Mitschiler und Mitschilerinnen, Berufs-
bildner und Arbeitskollegen und -kolleginnen) erhoben.

Jugendliche mit Lernstérungen zeigen in den meisten untersuchten Ressourcen dhnliche Werte wie Jugendliche ohne
Lernstérungen. Die emotionale Unterstiitzung der Lehrpersonen nehmen sie als héher wahr als Jugendliche ohne
Lernbeeintréchtigungen (£(894)= 2.03, p = 0.042). Wahrend Jugendliche mit kdrperlichen/chronischen Beeintrdchti-
gungen sich hinsichtlich der untersuchten Ressourcen nicht von der Vergleichsgruppe unterscheiden, zeigen Jugend-
liche mit psychischen Beeintrdchtigungen in allen untersuchten Ressourcen signifikant tiefere Werte verglichen mit
Jugendlichen ohne psychische Beeintrdchtigungen (beispielsweise private emotionale Unterstiitzung: t(139.13)=
-4.64, p = 0.000). Jugendliche mit Sinnesbeeintrachtigungen fallen vor allem durch die Einschatzung der emotionalen
Unterstiitzung von Mitschilerinnen und Mitschiilern auf: Sie empfinden diese emotionale Unterstiitzung als tiefer,
verglichen mit Jugendlichen ohne Sinnesbeeintrachtigungen (£(28.82)= -2-23, p = 0.034; siehe Abbildung 8).

Selbsteingeschdtzte Stressbewdltigungskompetenz
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Abbildung 8: Mittelwertvergleich der untersuchten Ressourcen beziiglich unterschiedlicher Beeintrachtigungsformen.
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Im Folgenden werden Ergebnisse hinsichtlich der wahrgenommenen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler aus
der qualitativen Erhebung dargestellt. Die Art der wahrgenommenen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler der
Mittelschulen ist stark personenabhdngig und steht in engem Zusammenhang mit dem jeweiligen sozialen Umfeld,
den Lehrpersonen sowie dem schulischen Umfeld. Grundsdtzlich dussern Schilerinnen und Schiler der Mittelschulen,
dass weniger die schulische Unterstlitzung und Unterstiitzungsleistungen durch Lehrpersonen vorhanden sind als
Unterstlitzung im privaten Umfeld.

Alle interviewten Schiilerinnen und Schiiler geben alltdgliche Strategien zur Stressbewdltigung an. Diese sind stark
von den personlichen Bediirfnissen abhdngig. Wahrend beispielsweise ein Schiiler mit ADHS seine Wahrnehmung auf
den somatischen Bereich lenkt, um seine Konzentration aufrechtzuerhalten, wechselt ein Schiler im Autismus-Spekt-
rum zugunsten der Konzentration den Platz im Raum. Solche Strategien der Selbstwirksamkeit werden haufig auf bi-
lateralem Weg mit den Lehrpersonen besprochen und angewandt, sodass deren Umsetzbarkeit von der Offenheit der
Lehrpersonen abhdngt, somit personenbezogen ist und dementsprechend vorhandene Ressourcen und Strategien
stark Lehrpersonen abhdngig zu sein scheinen.

Die Unterstiitzung im privaten Umfeld wird von den Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen stark gewichtet und
positiv bewertet. Neben der Herkunftsfamilie und insbesondere der Eltern kdnnen darin oft auch Coaches und Thera-
peuten und Therapeutinnen verortet werden. Ein Vorteil der involvierten Fachpersonen des privaten Umfeldes ist,
dass diese die Schiilerinnen und Schiiler teilweise schon seit Langem kennen und aufgrund dieser Konstanz sehr ge-
schatzt werden. «Er kannte mich schon, als ich zwélf war, das heisst schon vor der Berufswahl, vor der Entscheidung,
ob ich ins Gymi gehe oder nicht. Er hat auch schon gewusst, dass ich ein Problem habe und hat mir halt schon dann
gesagt, falls ich mich dazu entscheide, aufs Gymi zu gehen, braucht es dann einfach ein paar Massnahmen.» (Inter-
view 17:119-122)

Wie bereits im quantitativen Teil dargestellt, werden die emotionalen Unterstitzungsleistungen durch Lehrpersonen
von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe II unterschiedlich bewertet. Gelebte Offenheit und Interesse von
Lehrpersonen an den Schiilerinnen und Schiilern wird ebenso als unterstiitzend und wiinschenswert empfunden wie
der Umstand, dass sich einige Lehrpersonen bewusst fiir die Schiilerinnen und Schiiler Zeit nehmen. Dennoch wird
auch auf Konflikte mit den Lehrpersonen bzw. auf Konflikte mit dem Rektorat hingewiesen. Die angesprochenen Kon-
flikte stehen haufig in Zusammenhang mit fehlender Offenheit oder fehlendem Versténdnis der Lehrpersonen gegen-
Uber den Beddirfnissen der Schiilerinnen und Schiler. Wobei Konflikte mit Lehrpersonen in den Interviews an Mittel-
schulen weniger prasent sind als solche mit dem Rektorat. Konflikte mit dem Rektorat kommen auf, wenn es um den
Zugang zu Massnahmen des Nachteilsausgleichs geht. So wird beschrieben, dass abhéngig vom Rektorat kaum Mass-
nahmen gesprochen werden. Ebenfalls wird von einem Schiiler im Autismus-Spektrum betont, dass der Schulpsycho-
logische Dienst kaum Kenntnisse zu seiner Beeintrachtigungsform hat, sodass er auf solche Angebote der Schule
selten zurtickgriff.

Unterstltzungsleistungen durch Mitschilerinnen und Mitschiler werden ebenfalls unterschiedlich ausgepragt wahr-
genommen. Hier zeigt sich ein dhnliches Bild wie im quantitativen Teil der Studie. Offenheit und Fragen hinsichtlich
der Beeintrdachtigungsform stellen einen wichtigen Aspekt hinsichtlich der wahrgenommenen Unterstiitzungsleistun-
gen dar. Dennoch kénnen einige Vorbehalte und Befiirchtungen gegeniiber Ausgrenzung und dem Exponieren der
Schiilerinnen und Schiiler bestehen, was von einem Schiiler im Autismus-Spektrum im Interview deutlich zum Aus-
druck gebracht wurde. «Das ist wahrscheinlich auch ein Grund, warum ich mich ziemlich lange dagegen gestrdubt
habe, weil die Voraussetzung, dass man einen Nachteilsausgleich machen kann, was ich auch tatsédchlich inzwischen
einsehe und auch fair finde, ist, dass man nattdirlich die Klasse aufkldrt oder die betroffenen Mitschiiler (iber die Situa-
tion aufklért. Ich habe vor diesem Schritt Angst gehabt, wirklich lange Angst gehabt, und ich habe an dem Tag, an
dem wir die Aufkldrung gemacht haben, wirklich «Schiss» gehabt, weil ich befiirchtet habe, dass aus dem heraus eine
Ausgrenzung erfolgt.» (Interview 3 Z: 345-351).
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5.1.5 Ressourcen, die zum Wohlbefinden der Jugendlichen mit Beeintréchtigungen beitragen

Um zu analysieren, welche der untersuchten Schutzfaktoren fir Jugendliche mit Beeintrdchtigungen fir das Wohlbe-
finden und die Leistungserbringung besonders zentral sind, wurden mehrere multiple Regressionsmodelle gerechnet.
Da bei dieser Art der Analyse eine gewisse Stichprobengrosse vorausgesetzt werden muss, konnten nur die am hdu-
figsten vorkommenden Beeintrdchtigungsformen in die Analysen miteinbezogen werden. Konkret wurden die Ju-
gendlichen mit psychischen Problemen (n=122) sowie Lernstérungen (n=78) ndher untersucht.

Wohlbefinden bei Jugendlichen mit psychischen Problemen

Das Geschlecht hat generell einen signifikanten Einfluss auf das Wohlbefinden. Junge Mdnner berichten von einem
hoheren Wohlbefinden. Dies zeigt sich auch bei Jugendlichen mit psychischen Problemen (Modell: A(7,692) = 55.00,
p =.000; siehe Tabelle 6). Weiter ist die selbsteingeschatzte Stressbewdltigungskompetenz der Jugendlichen und die
emotionale Unterstiitzung des privaten Umfelds zentral fiir das Wohlbefinden von Jugendlichen mit psychischen
Beeintrachtigungen. Beziiglich schulischem Umfeld erweist sich die emotionale Unterstiitzung der Mitschiilerinnen
und -schiiler als signifikanter Pradiktor fiir das Wohlbefinden.

Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) 19 72
Geschlecht .36 .09 347
Alter .02 .03 .06
hochste Ausbildung der Eltern .02 .04 .05
selbsteingeschatzte Stressbewdaltigungskompetenz .30 .07 357
private emotionale Unterstiitzung .24 .07 31
emotionale Unterstiitzung durch die Lehrpersonen .00 .06 .00
emotionale Unterstiitzung durch Mitschiler/-innen A5 .07 A7

Anmerkungen: korrigiertes R? = .35

Tabelle 6: Multiple lineare Regression mit dem Kriterium «Wohlbefinden» (Gesamtwert KINDL-R) bei Jugendlichen mit psychischen
Beeintrdchtigungen.

Im qualitativen Forschungsteil dussern Schilerinnen und Schiiler mit psychischen Beeintréchtigungen umfangrei-
che Ressourcen, auf die sie zuriickgreifen konnen und die das eigene Wohlbefinden begiinstigen. Sie betonen unter
anderem personliche Strategien, darunter féllt das Offnen der Fenster im Schulzimmer, Spaziergéinge, Platzwechsel
innerhalb des Klassenzimmers oder die Konstanz der Gruppenzusammensetzung bei Gruppenarbeiten. Persénliche
Strategien sind jedoch auch ldngerfristig angelegt. So wird darauf verwiesen, dass an sich selbst gearbeitet werden
muss. «Ich glaube, es geht vor allem darum, halt sich selber wirklich ein bisschen besser kennenzulernen in dem Sinn
und zwar einfach zu sehen, wie ihr es gesagt habt, was sind genau die Auswirkungen und nachher die wirklich einfach
einzeln bekdmpfen.» (Interview 1 Z: 84-87)

Entsprechend betonen die Schilerinnen und Schiiler, dass sie Kenntnisse dariiber haben, was sie benétigen und wel-
che Ressourcen sie dementsprechend einsetzen kdnnen, um auf dieser Grundlage eigeninitiativ handeln zu kénnen.
Darlber hinaus werden Ressourcen im Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler betont. Zentral sind dabei Kenntnisse,
Verstdndnis, Geduld und Riicksichtnahme im Umfeld. «Halt vor allem mit Verstdndnis, das finde ich fast das Grésste,
weil, wer sich nicht verstanden fiihlt, der spricht nicht dariiber, der will es nicht wirklich reparieren, sondern will es
einfach weghaben, will das Zeug nicht wahrhaben, aber wenn du viele Leute um dich herum hast, die sagen, ich ver-
stehe das, ich weiss, was das ist, ich habe mich dariiber informiert, dann kann man etwas damit anfangen.» (Interview
127Z:699-703)
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Wie bereits erwdahnt, kann das familiare Umfeld als Gberaus zentral bewertet werden. Die Schiilerinnen und Schiler
erfahren durch das familiare Umfeld Hilfsbereitschaft, Verstandnis, Riickhalt und Antrieb. Auch der Freundeskreis wird
teilweise als unterstiitzend wahrgenommen. Dies wird vor allem dann begiinstigt, wenn Freundinnen und Freunde
selbst Erfahrungen mit den Beeintrdchtigungsformen haben.

Die Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler mit psychischen Beeintrdchtigungen durch Fachpersonen wird ebenfalls
als wertvolle Ressource wahrgenommen: «Also mein Jobcoach, der kennt mich tatsdchlich schon, seit ich sieben oder
so bin. Ihre Tochter ist zusammen mit mir in die Klasse gegangen wéhrend drei Jahren, éhm, sie hat selber eine Toch-
ter, die autistisch ist, das heisst sie betreut tatsdchlich nur Autisten, entsprechend hat sie auch eine relativ grosse
Fachkompetenz, sie hat auch diverse Ausbildungen im Bereich Autismus [...] entsprechend kam mir das sehr entge-
gen.» (Interview 3 Z: 264-268)

Fachpersonen kénnen somit Konstanz bieten sowie Kenntnisse tiber die Beeintréchtigungsformen vermitteln und so-
mit hilfreich fir die Erarbeitung von Strategien sein. Die Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich bei den Fachpersonen
aufgrund einer Vertrauensbasis gut aufgehoben. Die Schule und die jeweiligen Angebote werden teilweise als wenig
hilfreich empfunden. So werden Stiitzkurse und Lerncoachings als Angebote der Schule als kaum oder Gberhaupt
nicht hilfreich wahrgenommen. Wenn Lehrpersonen Offenheit gegeniiber den Bedirfnissen der Schiilerinnen und
Schiler zeigen, werden diese als unterstiitzend und somit als hilfreiche Ressourcen wahrgenommen.

5.1.6 Wohlbefinden bei Jugendlichen mit Lernstérungen

Beim Regressionsmodell fir Jugendliche mit Lernstérungen (F(7,728) = 69.60, p = .000; siehe Tabelle 7) erweisen sich
bei der quantitativen Befragung nebst dem Geschlecht ebenfalls die selbsteingeschdtzte Stressbewaltigungskompe-
tenz sowie die private emotionale Unterstlitzung als ausschlaggebende Pradiktoren fir das Wohlbefinden. Die Unter-
stlitzung aus dem schulischen Umfeld erweist sich hier als nicht ausschlaggebend.

Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) 1.15 .61
Geschlecht 24 10 .26"
Alter -.03 .03 =11
hochste Ausbildung der Eltern .03 .04 .08
selbsteingeschatzte Stressbewdltigungskompetenz .40 .09 46T
private emotionale Unterstitzung 31 10 377
emotionale Unterstiitzung durch die Lehrpersonen -.02 .08 -.03
emotionale Unterstiitzung durch Mitschiler/-innen 1 .10 A3

Anmerkungen: korrigiertes R? = .40

Tabelle 7: Multiple lineare Regression mit dem Kriterium «Wohlbefinden» (Gesamtwert KINDL-R) bei Jugendlichen mit Lernstérungen.

Schiilerinnen und Schiiler mit Lernbeeintrachtigungen erwéhnen in den Interviews persénliche Ressourcen, wie die
eigene Akzeptanz der Beeintrachtigung, Unterstiitzung aus dem familiaren Umfeld, dem Freundeskreis sowie die er-
haltene Akzeptanz und Hilfe im Lehrbetrieb. Die Schule als Ressource wird im qualitativen Forschungsteil durch die
Schilerinnen und Schiler mit Lernbeeintréchtigungen hinsichtlich der Unterstiitzungsleistung als hilfreicher wahrge-
nommen als durch Schiilerinnen und Schiiler mit psychischen Beeintrachtigungen. So wird der Umgang mit der
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Schule als weniger konfliktbehaftet aufgefasst als bei Schiilerinnen und Schiilern mit psychischer Beeintrdchtigung.
«Also vom Klassenlehrer, der hat mich auch noch unterstiitzt und auch eben gesagt, es sei gut, dass ich das gemacht
habe.» (Interview 2 Z: 204-205)

5.1.7 Ressourcen, die zur schulischen Leistung der Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen beitragen

Im Folgenden wurden multiple lineare Regressionsanalysen gerechnet mit der abhdngigen Variablen «Schulnoten».
Tabelle 8 enthdlt die Ergebnisse fiir Jugendliche mit psychischen Problemen an der Berufsfachschule (F(8) = 1.08,
p =.03). Der Ausbildungshintergrund der Eltern erweist sich als bedeutsam fiir die schulische Leistung. Fur die Mittel-
schule gab es keine statistisch bedeutsamen Ergebnisse.

Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) 2.839 1.330
Geschlecht -175 153 -162
Alter der Befragten .027 .046 .078
hochste Ausbildung beider Eltern 109 .054 271*
selbsteingeschatzte Stressbewdaltigungskompetenz 189 133 .207
Passungswahrnehmung 158 .160 133
private emotionale Unterstitzung .026 105 .036
emotionale Unterstiitzung durch die Lehrpersonen 101 .098 157
emotionale Unterstiitzung durch Mitschiler/-innen -.084 21 -105

Anmerkungen: korrigiertes R? = .10

Tabelle 8: Multiple lineare Regression zur Vorhersage von Schulnoten bei Jugendlichen mit psychischen Problemen an der Berufsfachschule.

Tabelle 9 zeigt die Regressionsanalyse fiir Jugendliche mit einer Lernbeeintrdchtigung an Berufsfachschulen (F(8) =
1.42, p = .03). Bei dieser Gruppe von Jugendlichen erweist sich die emotionale Unterstiitzung des privaten Umfelds als
ausschlaggebend fiir die schulische Leistung. Fiir die Mittelschule gab es keine statistisch bedeutsamen Ergebnisse.

Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) 5.140 1.471
Geschlecht .038 .207 .037
Alter der Befragten .007 .060 .020
héchste Ausbildung beider Eltern -.042 .088 -108
selbsteingeschatzte Stressbewdltigungskompetenz -495 241 -459
Passungswahrnehmung 273 .207 305
private emotionale Unterstiitzung 454 .209 .519*
emotionale Unterstiitzung durch die Lehrpersonen -.031 155 -.037
Beziehung zu Mitschiiler/-innen -390 215 -421

Anmerkungen: korrigiertes R? = .09

Tabelle 9: Multiple lineare Regression zur Vorhersage von Schulnoten bei Jugendlichen mit Lernbeeintrachtigungen an der Berufsfachschule.
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5.2 Organisation an der Schule beziiglich Lernende mit Beeintrédchtigungen

5.2.1 Unterstiitzungsangebote, die Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen nutzen

Die Jugendlichen konnten im Fragebogen mit Hilfe einer Liste angeben, welche Unterstiitzung sie beanspruchen.
Dabei wurde zwischen Stiitzunterricht an der Schule, privater Nachhilfe, Lernberatung und -coaching, therapeutischer
Unterstitzung (Logopdde, Psychologe usw.), fachkundiger individueller Begleitung und Jobcoach (beide nur bei Be-
rufsfachschiilern und -schiilerinnen) unterschieden. Die folgenden Analysen konnten nur beziiglich Lernstérungen,
psychischer und korperlicher/chronischer Beeintréichtigungen berechnet und nicht beziiglich Jugendliche mit Sinnes-
beeintrachtigungen (zu geringe Stichprobengrdsse).

Es zeigte sich, dass Jugendliche mit Lernstérungen in der Mittelschule vor allem private Nachbhilfe in Anspruch neh-
men (26,1 %), wahrend Jugendliche mit Lernstérungen in der Berufsfachschule vor allem Stiitzunterricht an der
Schule (23,6 %) beanspruchen. Jugendliche mit psychischen Beeintréchtigungen geben beziiglich beanspruchter
Unterstiitzungsmassnahmen am haufigsten an, therapeutische Unterstiitzung zu bekommen (37 % bei den Mittel-
schiilern und -schiilerinnen und 36 % bei den Berufsfachschiilern und -schiilerinnen). Jugendliche mit psychischen
Problemen in der Berufsschule beanspruchen zudem verhdltnismdssig haufig Stutzunterricht (21,3 %), private Nach-
hilfe (15,7 % ) und Lernberatung (19,1 %).

Jugendliche mit koérperlichen/chronischen Beeintrdachtigungen berichten unabhdngig vom Ausbildungstyp von

therapeutischer Unterstiitzung (20 bzw. 19,6 % ). Berufsfachschiiler und -schiilerinnen mit kdrperlicher Beeintrdchti-
gung berichten zudem von Stitzunterricht (17,6 %) und Jobcoaching (15,7 %, siehe Abbildung 9).
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Abbildung 9: Prozentuale Haufigkeiten beanspruchter Unterstitzungsgefdsse je nach Beeintrachtigungsformen. Unter kérperlichen
Beeintrdchtigungen sind auch chronische Beeintrachtigungen gefasst.
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5.2.2 Unterstiitzungsgefdsse in der Schule fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Sicht der Lehrpersonen

Auch Lehrpersonen wurden gebeten, Giber Unterstiitzungsgefdsse im Schulhaus genauer Auskunft zu geben. An Be-
rufsfachschulen gibt es haufiger spezifische Anlaufstellen fiir den Nachteilsausgleich als an Mittelschulen (Berufs-
fachschulen: 85 %, Mittelschulen: 60 % ; siehe Abbildung 10). Weitere hdufige Formen sind Stiitzunterricht und fach-
kundige individuelle Begleitung.

B 0125

Therapeutische Unterstiitzung 015

I 0775

Lernberatung 035

" : I 09
Stiutzunterricht 0.75

Anlaufstellen fir Fragen zum G 055
0.6

Nachteilsausgleich am Schulhaus
Fachkundige Individuelle Begleitung (FiB) [ REG_ 0675

0O 01 02 03 04 05 06 07 08 09 1

Mittelschule H Berufsfachschule

Abbildung 10: Unterstiitzende Gefdsse im Schulhaus.

Im Folgenden werden dazu Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. Die vorhandenen Gefdsse und ihre
Ausgestaltung hdngen bei den Mittelschulen unmittelbar von der Schule und dem Rektorat ab. So Gbernehmen bei
einigen Schulen Nachteilsausgleichsbeauftragte den Umgang mit dem Nachteilsausgleich, bei anderen Schulen ist
das Rektorat dafir zustandig. Ebenfalls sind die Funktionen der Beauftragten unterschiedlich. Diese reichen von In-
formationen fiir die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler und ihre Angehérige tiber die Koordination der Zusammen-
arbeit und der Formulierung der Massnahmen bis hin zum Fihren von Gesprdchen. Dabei wird auch die Ausgestal-
tung der Angebote liberaus unterschiedlich angegangen. Wahrend beispielsweise in einigen Schulhdusern eher zu-
riickhaltend mit der Informationserteilung an Schiilerinnen und Schiiler verfahren wird, verfolgen andere Schulhéuser
eine aktive Kommunikation.

Auch an den Berufsfachschulen sind die vorhandenen Gefdsse unterschiedlich. Die Rolle der Nachteilsausgleichsver-
antwortlichen wird von verschiedenen Stellen iibernommen. Die Lernberatung, die in einem Fall die Verantwortung
Ubernimmt und das fachliche Know-how besitzt, vereinheitlicht die Abldufe und wird als grosse Unterstiitzung gese-
hen. «Die Lernberatung nimmt uns als Lehrperson, als fiB-Lehrperson, sehr viel Arbeit ab, was das anbelangt. Wir
missen uns nicht darum kiimmern, dass der Lernende zum Psychiatrischen Dienst gehen muss, um die Abklérung zu
machen, und so weiter, das macht der.» (Interview 10 Z: 128-130)

Positiv wird erwdhnt, ein Konzept zu haben, das die Verantwortlichkeiten regelt. So kann beispielsweise zwischen Ju-
gendlichen, Lehrpersonen oder fachkundiger individueller Begleitung und der Lernberatung eine Triage entstehen.
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Weiter regelt in einigen Fdllen ein Nachteilsausgleichskonzept die Informationswege, um die Schiilerinnen und Schii-
ler und die Eltern zu informieren. Jedoch héngt das Vorgehen, wie bei den Mittelschulen, stark von den einzelnen Ins-
titutionen ab. Unter anderem informiert eine Schule bewusst nicht, da der Nachteilsausgleich als eine Holschuld ge-
sehen wird und teilweise eine negative Haltung gegeniiber dem Nachteilsausgleich eingenommen wird. Gleichzeitig
wird gedussert, dass bildungsnahe Eltern besser Giber den Nachteilsausgleich informiert seien und dies den Nachteils-
ausgleich ungerecht mache. Entsprechend wichtig ist, die Chancengleichheit durch Informationen an alle Eltern zu
gewdhren, wie dies eine Schule mit Informationsveranstaltungen umzusetzen versucht und so in den Dialog mit be-
sorgten Eltern tritt. Zudem wird die Mdglichkeit der Informationsverbreitung via Internetportal der Schule gefordert.
Die Partizipation der Lernenden und ihrer gesetzlichen Vertreter bei der Bestimmung geeigneter Massnahmen ist
ebenfalls sehr individuell geregelt. Die Varianten reichen von Gesprdchen an einem «runden Tisch» bis hin zur schrift-
lichen Benachrichtigung.

5.2.3 Einschdtzung beziiglich Organisation auf Schulhausebene

Die Lehrpersonen wurden weiter gefragt, wie sie die Organisation im Schulhaus beziiglich Umgang mit Lernenden mit
einer Beeintrdachtigung einschdtzen. Ein Grossteil der Befragten schatzt diese als gut ein (Abbildung 11). Dabei wird
am hdufigsten zugestimmt, dass Lernendendokumentationen vorliegen. Am seltensten wird zugestimmt, dass die
Schule Weiterbildungen zum Umgang mit Beeintrdchtigungen zusichert (rund die Halfte). Individuelles Lernen ist
gemdss Einschatzung von circa 40 % der befragten Lehrpersonen im Klassencurriculum eher nicht vorgesehen (Frage
6 und 7). Es gibt hier einige Unterschiede zwischen den Antworten von Berufsfach- und Mittelschulen: Mittelschulen
fihren hdaufiger eine Lernendendokumentation (mit Sicherstellung des Datenschutzes) als Berufsfachschulen
(xgrs=3.2, xys=3.7, t= 2.38, df=47, p=0.02), und Mittelschulen arbeiten hdufiger als Berufsfachschulen aktiv mit exter-
nen Unterstiitzungsangeboten und Fachstellen zusammen (xges=2.9, x\ys=3.5, t= 2.42, df=51, p=0.02).

1: Die Unterstiitzung von Lernenden mit einer Beeintrachtigung ist auf allen Ebenen
der Schule geregelt, gesichert und fir alle Beteiligten transparent.

3: Die Schule sichert Information, Transparenz und den
Zugang des Angebotes zu besonderen Massnahmen

4: Die Schule fiihrt eine Lernenden-Dokumentation
und stellt den Datenschutz sicher.

Organisation am

Schulhaus

5: Die Schule sichert die Weiterbildung im Umgang mit
Beeintrdchtigungen als Ressource der Schule.

13: Unsere Schule arbeiten aktiv mit externen Fachpersonen und
Unterstiitzungsstellen zusammen.

6: Die zeitliche Planung im Klassencurriculum lasst
geniigend Zeit fiir individuelles Lernen.

7: Das Klassencurriculum bietet Freiraum fiir unterschiedliche Inhalte und
individualisierte Lehr- und Lernformen.

8: An der Schule gibt es Standortbestimmungen, bei welchen eine allféllige
besondere Forderung eines/einer Lernenden festgelegt wird

9: Lernende, Betriebe und Klassenlehrpersonen sind zufrieden mit der
Unterstiitzung an der Schule.

Individualisierendes Lernen
in der Klasse moglich

11: An unserer Schule sollten wir Lernende mit
Beeintrachtigungen besonders férdern.

12: An unserer Schule sollten wir uns fiir die einzelnen Lernenden engagieren. _

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 1

Einstellungen
am Schulhaus

o

0

m stimmtgarnicht stimmteher nicht mstimmteher mgenau

Abbildung 11: Einschatzungen zum Umgang mit Beeintréchtigungen im Schulhaus.
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Die interviewten Lehrpersonen schatzen den Umgang mit und den Bedarf nach Kenntnissen tber Beeintréchti-
gungsformen sehr unterschiedlich ein. So wiinschen sich einige Lehrpersonen mehr Kenntnisse tiber Beeintréchti-
gungsformen, damit sie friihzeitig reagieren kdnnen. Andere erachten hingegen lediglich das zugeschnittene Wissen
Uber die Schiilerinnen und Schiiler als relevant, mit denen die Lehrpersonen konfrontiert sind. Niederschwellige Ange-
bote wie Handreichungen, auch in digitaler Form, um sich zu informieren, werden als hilfreiche Massnahmen genannt.
Gleichzeitig bestehen gewisse Vorbehalte gegeniiber einer méglichen Pathologisierung und Stigmatisierung von
Schilerinnen und Schiilern durch vorhandenes Wissen. Dariiber hinaus gibt es Lehrpersonen, die nicht mehr Kennt-
nisse Uber die Beeintrachtigungsformen wiinschen und stattdessen eine stdarkere Vernetzung der zusténdigen Stellen
begriissen, um an mehr Informationen zu gelangen. So wird die Auseinandersetzung mit dem Wissen iiber Beein-
trachtigungsformen teilweise als Belastung innerhalb des vorhandenen Berufsalltags empfunden.

5.3 Inklusive Didaktik im Unterricht

Ein weiteres Untersuchungsfeld betrifft die Umsetzung von inklusiven Unterrichtsformen, wie z.B. den Einsatz von
elektronischen Hilfsmitteln oder die Gestaltung von Lernmaterialien, die als Begleit- und Vorformen des Nachteilsaus-
gleichs betrachtet werden kénnen.

5.3.1 Kenntnis inklusiver Methoden fiir den Unterricht bei Lehrpersonen

Die Lehrpersonen wurden gefragt, welche der aufgefiihrten inklusiven Methoden sie im Unterricht verwenden (Abbil-
dung 12). Auf der Basis der Faktorenanalyse (siehe Kapitel 4.1.3) wurden verschiedene Gruppen von inklusiven Me-
thoden zusammenfassend dargestellt.

Binnendifferenzierung (Unterrichtsgestaltung fir starkere und schwdchere Lernende): Fast 80 % der Befragten ge-
ben an, dass sie oft bis sehr oft versuchen, komplexe Inhalte zu visualisieren. Ausserdem setzen 80 % der Lehrperso-
nen oft bis sehr oft Lerntandems ein, bei denen sich Lernende gegenseitig unterstiitzen konnen. Hingegen werden
Methoden wie Einsetzen von unterschiedlichem Ubungsmaterial (z. B. Férderung stdrkere Lernende, Erstellen von un-
terschiedlich schwierigen Aufgaben) nur von 30 % der Lehrpersonen oft bis sehr oft eingesetzt.

Klarheit in Sprache und Gestaltung: Uber 90 % der befragten Lehrpersonen achten sich oft oder sehr oft auf eine
moglichst gute Struktur bei ihren Arbeitsbldttern, dies vor allem auch bei Priifungsblattern. Das Item «Lernende ge-
ben sich gegenseitig Riickmeldung» wurde in der Faktorenanalyse auch in diese Skala subsumiert. Lehrpersonen, die
sich besonders auf Klarheit in Sprache und Gestaltung achten, halten auch ihre Lernenden dazu an, sich gegenseitig
Rickmeldungen zu geben. Nur die Hdlfte der Befragten nutzen diese Methode allerdings in ihrem Unterricht.

Lerntagebuch, Lernfortschritte reflektieren: Didaktische Methoden, die sich mit den eigenen Lernstrategien und
Lernfortschritten befassen, werden nur von einer Minderheit der Lehrpersonen eingesetzt. Rund 15 % leiten ihre Ler-
nenden oft bis sehr oft an, ein Lerntagebuch/Portfolio zu fiihren, und 40 % reflektieren mit ihren Schiilerinnen und
Schilern jeweils, wie zweckmadassig ein Vorgehen wdhrend des Lernens war. Etwas mehr als die Hdlfte der Befragten
geben regelmdssig Riickmeldungen zu den individuellen Lernfortschritten.

Unterstiitzende Technologien werden nur von knapp 20 % der Lehrpersonen oft bis sehr oft eingesetzt.
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Die SuS geben sich im Unterricht oft gegenseitig Riickmeldungen. [N ]
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Abbildung 12: Inklusive Methoden im Unterricht.

Berufsfach- und Mittelschulen antworten bei den meisten Fragen vergleichbar. Es gibt nur bei zwei Punkten unter-
schiedliche Antworten. «Ich achte bewusst auf die Sprache, die ich bei Arbeitsblattern verwende, und passe sie bei
Bedarf an» wird an Mittelschulen 6fters gemacht als an Berufsfachschulen (xges=4.3, x\ys=4.8, t= 3.97, df=54, p=0.00).
Hingegen geben Berufsfachschulen haufiger als Mittelschulen an: «Ich achte im Unterricht auf eine mdglichst einfa-
che Sprache» (xges=4.3, xs=3.7, t= 2.5, df=55, p=0.02).

Die Lehrperson hatten im Fragebogen die Mdglichkeit, in eigenen Worten die Stdrken und Grenzen solcher Methoden
im Unterricht zu beschreiben. Es wurden hauptsdchlich verschiedene Grenzen angesprochen, warum die Umsetzung
inklusiver Methoden im Unterricht teilweise schwierig ist. Am haufigsten (n=20) wird dabei der Zeitdruck genannt.
Beispielaussagen davon sind: «Der Bildungsplan hat wenige Lektionen vorgesehen.» — «Wenig Zeit und viel Lernstoff
machen es teils schwierig.» — «Da wir unter Zeitdruck stehen und ausserdem sehr viele Schiilerinnen und Schiiler
gleichzeitig betreuen, ist es oft schwierig, sie individuell zu betreuen wéahrend des Unterrichts.» Damit verbunden ist
die Schwierigkeit der Klassengrésse (n=5). «Die Methoden stossen an ihre Grenzen, je grésser die Klassengrésse ist.
Auch die Anzahl Lernender mit einer Beeintréchtigung darf nicht zu gross sein.» — «Die Klassen werden leider zu gross,
bis zu 27 Lernende. Da bleibt leider oft keine Zeit fiir die individuelle Férderung, ausser ich setze diese gezielt ein.»
Andere Probleme resultieren aus der heterogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft: «Je nach Klasse darf man
nicht allzu langsam unterrichten, da es der Mehrheit sonst langweilig wird.» Weiter miissen die Anforderungen fiir den
Abschluss erreicht werden (n=5). «Lernziele sind gesamtschweizerisch fiir jedes Semester vorgegeben (Zeitdruck), am
Schluss ist das Qualifikationsverfahren eine eidgenédssische Priifung, wo unabhédngig von Beeintrdchtigungen beurteilt
wird, ob die Lernenden fit fiir den Arbeitsmarkt sind. => In der Arbeitswelt ist Nachteilsausgleich eine Randerschei-
nung.» — «Meine Aufgabe besteht natiirlich auch darin, alle Teilnehmer/-innen durch die Priifung zu bringen.»
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Als Méglichkeiten wurde von vier Personen genannt, dass sie die flexible Gestaltung als eine Chance sehen. «Ich ar-
beite oft mit Leitprogrammen, sodass ein individuelles Arbeiten mdglich ist und ich Zeit habe, auf die Bediirfnisse der
Lernenden einzugehen. Dies vor allem auch in einzelnen Féchern, wo Individualisierung besser méglich ist.» — «Unsere
Lehrinhalte Agogik, Psychologie, Betreuung bieten die Méglichkeit, Inhalte und Form anzupassen (Ubungsfeld).»

Im Folgenden werden dazu Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. In den Interviews der Berufsfachschu-
len wurde Uber inklusive Methoden diskutiert. Bei den Befragten steht der Beziehungsaspekt im Zentrum ihrer Ausfiih-
rungen und nicht die inklusive Methodik. Schlagwoérter wie Beziehung, Empathie, offene Kommunikation und indivi-
duelle Losungsfindung wurden als Basis des gemeinsamen Arbeitens umschrieben. «Fir mich ist wichtig, aller Anfang
ist die Beziehung und wenn sie sich wohlfiihlen und gerne kommen in die Schule und sich auch in der Klasse wohlfiih-
len, dann ist das so die Grundvoraussetzung, damit die anderen Sachen iiberhaupt gemacht werden.» (Interview 10
Z:155)

Ausserdem kommt klar zum Ausdruck, dass die Anwendung der Methoden stark abhdngig vom Einsatz der Lehrperso-
nen ist. Vieles wird eigenaktiv in den Klassen erprobt. Speziell werden die positiven Wirkungen von Einzelgespréchen
und personlichen Rickmeldungen erwdhnt. Letztere kdnnen auch durch einen regelmdssigen schriftlichen Austausch
erfolgen: «Indem ich auch nachher die Reflexionen durchlese und selbst auch ein Feedback gebe und dort habe ich
den Eindruck, lduft sehr viel ab auch Unterstiitzung in dem Sinne, indem ich auch versuche die Leute zu stérken halt.
Mit den Feedbacks, die ich gebe, also dass sich die Lernenden stark und sicher fiihlen und auch scheiben, wenn etwas
nicht funktioniert oder kommen und mir das so melden.» (Interview 11 Z: 153-157)

Wie in der quantitativen Erhebung bereits aufgefiihrt, kann die Heterogenitdat hinderliche Auswirkungen haben, da
sie sich in verschiedenen Bereichen des Schulalltags dussern kann. «Und ich finde diese Heterogenitdt zeigt sich nicht

nur in den Leistungen, sondern auch in der Konzentration, in der Motivation fiir Fidcher.» (Interview 10 Z: 29-31)

Zusammenfassend gesehen, sind bei den Befragten eher wenig vertiefte Kenntnisse in Bezug auf die Individualisie-
rung im Unterricht und deren inklusive Methoden erkennbar.

5.3.2 Beurteilung von inklusiver Didaktik aus der Sicht von Jugendlichen

Auch die Jugendlichen wurden gefragt, wie haufig ihre Lehrpersonen inklusive Unterrichtstechniken im Unterricht
einsetzen. Bei der folgenden Auswertung wurden nur Antworten der Jugendlichen mit einer Beeintrdchtigung und
einem erhaltenen Nachteilsausgleich aufgefiihrt, damit ihre Bedirfnisse in Bezug auf unterstiitzende Massnahmen
im Unterricht besonders sichtbar werden (Abbildung 13).

Circa 40% der Jugendlichen geben an, dass didaktische Massnahmen wie gute Gestaltung von Priifungsbldttern,
verstdndliche Formulierungen bei Arbeitsblattern/Priifungen und unterstiitzende Technologien (Verwendung von
Computern usw.) im Unterricht haufig eingesetzt werden. Individualisierende Massnahmen wie «Unterschiedliche
Aufgabe je nach Kénnen geben» oder «Individuelle Rickmeldung zu Fortschritten geben» werden vergleichsweise
seltener eingesetzt. Vergleicht man die Aussagen der Jugendlichen mit einem Nachteilsausgleich mit dem Rest der
Klasse, zeigt sich, dass diese signifikant hdufiger angeben, dass sie individuelle Riickmeldungen zu ihren Leistungen
(Xna=2.02, Xyqsse=1.8, t= 2.87, df=885, p=0.00) und mehr Zeit fiir bestimmte Aufgaben erhalten (xy,=2.27, xKlasse=2.09,
t= 2.01, df=882, p=0.04).

Die Jugendlichen wurden weiter gefragt, wie hilfreich sie die Unterrichtstechniken erleben. In Abbildung 14 sind die
Aussagen der Jugendlichen mit einem Nachteilsausgleich aufgefiihrt. Alle Massnahmen werden grundsatzlich als
hilfreich bezeichnet, vor allem die Verwendung einer gut verstdndlichen Sprache und eine gute Strukturierung von
Arbeitsblattern und Prifungen.
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achten auf eine gut verstandliche Sprache bei
Arbeitsbldttern und schriftliche Priifungen

setzen unterstiitzende Technologien (z.B. Lesesstift,
Schreibprogramme, interaktive Wandtafel) im Unterricht ein

strukturieren/gestalten die Arbeitsbldtter und Priifungen gut

geben mir mehr Zeit, falls ich diese fiir eine Aufgabe benétige

setzen Gruppenarbeiten ein

nehmen sich Zeit fir Einzelgesprache

geben viele Riickmeldungen zu meinen
individuellen Fortschritten/Leistungen

geben unterschiedlich schwierige Aufgaben je nach Kénnen

o
N
o
I
o
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W haufig manchmal M nie

Abbildung 13: Haufigkeit inklusiver Methoden durch die Lehrpersonen im Unterricht (Stichprobe: Jugendliche mit einem Nachteilsaus-
gleich, N=60).

Jugendliche, die einen Nachteilsausgleich erhalten, beurteilen den Nutzen dieser didaktischen Massnahmen teilweise
etwas anders als der Rest der Klasse (nicht in der Abbildung ersichtlich). Das Item «Achten auf eine gut verstdndliche
Sprache bei Arbeitsblattern und Prifungsfragen» (xya=2, Xqsse=2-5, t= 2.31, df=813, p=0.02) sowie auch «Geben mir
mehr Zeit, falls ich diese fir eine Aufgabe bendtige» (xya=2.6 VS. X¢jqsse=2-4, t= 2.58, df=820, p=0.01) wird jeweils von
den Jugendlichen mit einem Nachteilsausgleich als wichtiger eingeschatzt als vom Rest der Klasse.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. Die interviewten Schiilerinnen und Schi-
ler der Mittelschulen erachten eine gut verstdndliche Sprache bei Arbeitsblattern und schriftlichen Priifungen als
zentral. Ein Schiler im Autismus-Spektrum ergénzt diesen Punkt mit dem allgemeinen Bedarf nach der Rickversiche-
rung durch die Lehrperson, ob Aufgaben verstanden wurden. «Dass er die Aufgaben spezifisch erklért, dass man auch
mal nachfragt: <Hast du es verstanden?> Und nachher, wenn man sagt: Ja.,, dann: <Hast du es auch wirklich verstan-
den?»> Weil dort ist nachher wieder der Punkt, dass ich mich nicht getraut habe zu sagen, dass ich es nicht verstanden
habe. Das habe ich mit der Zeit jetzt angefangen zu lernen und das fdllt mir inzwischen auch ein bisschen einfacher,
aber, dass dort noch ein bisschen ein Nachfragen ist.» (Interview 3 Z: 763-767)

Ebenfalls erachten alle interviewten Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen mehr Zeit zugunsten des Verstdnd-
nisses der Aufgaben als relevant. Ein Schiiler mit ADHS und einer im Autismus-Spektrum legen zudem besonderen
Wert auf die Strukturierung und Gestaltung der Arbeitsbldatter. Eine einfache Struktur und Gestaltung verhilft dem
Schiler mit ADHS zu einer besseren Konzentration. «Je simpler etwas aufgezeichnet ist und je lesbarer es ist, desto
besser kann ich mich darauf konzentrieren, Ghm. Ich bekomme tausendmal lieber ein Arbeitsblatt, das schwarz-weiss
ist und nur dort Farbe hat, wo es benétigt wird, als eins, das im ganzen Regenbogen ist und weiss nicht was.» (Inter-
view 1 Z: 456-459)
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achten auf eine gut verstandliche Sprache
bei Arbeitsblattern und schriftlichen Priifungen

geben mir mehr Zeit, falls ich diese fur eine Aufgabe benétige

strukturieren /gestalten die Arbeitsbldtter und Priifungen gut

nehmen sich Zeit fur Einzelgesprache

geben viele Riickmeldungen zu meinen
individuellen FortschriRen/Leistungen

setzen unterstiitzende Technologien (z.B. Lesestift,
Schreibprogramme, interaktive Wandtafel) im Unterricht ein

setzen Gruppenarbeiten ein

geben unterschiedlich schwierige Aufgaben je nach Kénnen
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Abbildung 14: Nutzen inklusiver Massnahmen durch die Lehrpersonen im Unterricht (Stichprobe: Jugendliche mit einem Nachteilsaus-
gleich, N=60).

Einzelgesprédche nehmen fiir die befragten Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule ebenfalls einen hohen Stellen-
wert ein. Sie fordern die Aufmerksamkeit, unterstiitzen die Sicherheit der Schiilerinnen und Schiiler und bieten eine
niederschwellige Orientierungsmoglichkeit. So wird weiter erwdhnt, dass Schilerinnen und Schiiler aus dem Klassen-
verbund als niederschwellige Ansprechpersonen als tiberaus hilfreich empfunden werden. Riickmeldungen zu den in-
dividuellen Fortschritten und Leistungen werden insofern gewiinscht, wenn der Fortschritt fiir die Schilerinnen und
Schiiler ersichtlich wird. Dabei wird darauf hingewiesen, dass die Riickmeldungen auch ausserhalb der Priifungen
stattfinden sollten.

Fir die befragten Schiilerinnen und Schiiler der Berufsfachschule spielen in diesem Kontext die persénliche Beziehung
zur Lehrperson und die Kommunikation mit ihr eine zentrale Rolle. Zudem nimmt die Strukturierung des Unterrichts
einen hohen Stellenwert ein. Lernzielorientierung und Planungsabldufe sind sehr erwiinscht zur eigenen Orientierung.
Diese begiinstigen eine systematische Riicksprache mit der Lehrperson beziiglich der Leistungen und des Arbeitsver-
haltens. Eine Schiilerin spricht die Riickmeldungen inhaltlicher Art an. Der Unterricht musse so strukturiert sein, dass
geniigend Zeit zur Korrektur der Aufgaben eingerechnet werde. Nur so erhalte sie Sicherheit in ihrem Lernen.

Unterstiitzende Technologien werden unterschiedlich bewertet. Die Bewertung ist stark von der verwendeten Techno-
logie und der Umsetzung abhdngig. Wie schon bei der Gestaltung der Aufgabenbldtter weist ein Schiller mit ADHS
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darauf hin, dass eine interaktive Wandtafel die Konzentration auf den Stoff behindern kann. «Weil wenn ich jetzt in
einer Lektion sitze und der Lehrer schreibt an die Wandtafel, wie man es sich gewéhnt ist, dann ist das fiir mich am
einfachsten, wenn ich da jetzt noch irgendeine interaktive Wandtafel habe mit 20 Farben und irgendwie weiss nicht wie
vielen Programmen, die laufen, dann ist das fiir mich eigentlich fast schwieriger als sonst.» (Interview 1 Z: 428-432)

Gleichzeitig werden Schreibprogramme als hilfreich zugunsten der Rechtschreibung und gegen Verkrampfung erach-
tet. Sie ermoglichen eine Beruhigung. Auch der Einsatz von Smartphones als Nachschlagewerk wird als positive Mog-
lichkeit erwdhnt. Grundsatzlich wird die Verwendung von Nachschlagewerken von einer Schiilerin mit Lese-Recht-
schreib-Stérung als positiv bewertet.

Die Massnahme der auditiven Hilfe der unterstiitzenden Technologien wird zudem von den interviewten Schiilerinnen
und Schilern der Berufsfachschulen zum besseren Verstdndnis der Textinhalte und um dem Ermiiden entgegenzuwir-
ken als hilfreich erachtet.

Ebenfalls werden Gruppenarbeiten von den Schiilerinnen und Schiilern sehr unterschiedlich bewertet. Ein Schiiler mit
ADHS weist darauf hin, dass ihm Gruppenarbeiten ermdglichen, konzentriert am Thema zu arbeiten. Grundsatzlich
begunstigt ein dynamischer Unterricht seine Konzentration. Gleichzeitig betont beispielsweise ein Schiler mit Autis-
mus-Spektrum, dass fiir ihn Gruppenarbeiten eine grosse Herausforderung darstellen, was auch andere Schiilerinnen
und Schiiler erwéhnen. «Also das ist eigentlich immer der grésste Graus, wenn ein Lehrer reinkommt und sagt, es gibt
eine Gruppenarbeit, dann bin ich gerade irgendwie drei Zentimeter kleiner geworden und im Stuhl versunken und
habe gedacht: Scheisse, nicht schon wieder.» Und das ist etwas, was ich liberhaupt nicht gerne mache. Also das ist
wirklich, dort zeigt sich dann nachher der Autismus ziemlich stark.» (Interview 3 Z: 140-144)

Die Verteilung von Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad wird von den Schiilerinnen und Schilern
grundsétzlich positiv bewertet. Dies sei sowohl bei Uber- als auch bei Unterforderung hilfreich. Zusétzliche Aufgaben
werden ebenfalls positiv bewertet, da sie das Eintiben und Verinnerlichen von Gelerntem ermdglichen. Kritisch wird
hier erwdhnt, dass hdufig die Zeit fiir zusdtzliche Aufgaben fehlt. Eine Schiilerin mit Lese-Rechtschreib-Stérung be-
schreibt die Differenzierung des Ubungspensums als eine personliche Entlastung, da sie sich nicht mit dem Ar-
beitstempo der Mitschiilerinnen und Mitschiiler vergleichen misse.

Als weitere wichtige Hinweise werden mindliche Priifungen und die Individualisierung des Unterrichts erwdhnt. Zu-
gunsten der Individualisierung werden ebenfalls kleinere Klassen gewiinscht.

5.3.3 Angewandte Lernstrategien von Jugendlichen

Im Folgenden wird das Thema Lernstrategien als inklusive Unterrichtsmethode weiter vertieft. Es stellt sich die Frage,
wie haufig Lernstrategien von den Jugendlichen bewusst eingesetzt werden. Im Fokus stehen wieder auf Jugendliche
mit einer Beeintréchtigung und einem erhaltenen Nachteilsausgleich.

Jugendliche mit einem Nachteilsausgleich versuchen am hdaufigsten das Gelernte mit dem zu verbinden, was sie
schon wissen (71 % machen dies oft oder sehr oft; Abbildung 15). Fast 50 % stimmen zu, dass sie Begriffe, Regeln und
Definitionen auswendig lernen. Uber 40 % machen sich Notizen zu den wichtigsten Inhalten als Gedankenstiitze. Nur
etwas mehr als 20 % tberlegen vor jeder Lernphase, welches Ziel sie am Ende erreichen méchten. Ebenso so selten ist
die Lernstrategie, dass sie mit kritischem Blick an die Texte herangehen.

Jugendliche mit und Jugendliche ohne einen Nachteilsausgleich beantworten die Frage dhnlich (nicht in der Abbil-
dung ersichtlich). Es gibt nur einen signifikanten Mittelwertunterschied: Jugendliche mit einem Nachteilsausgleich
geben an, dass sie hdufiger nach einer Lernphase in einem Fach Gberlegen, wie zweckmdssig das ganze Vorgehen war
(xna=3.0, Xyqsse=2.6, t= 2.73, df=903, p=0.01).
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Ich versuche, das Gelernte mit dem zu verbinden, was ich schon weiss.

Ich lerne Begriffe, Regeln, Definitionen und Formeln in dem Fach auswendig.

Ich stelle mir Fragen zum Stoff, damit ich mir sicher bin, dass ich auch alles verstanden habe.

Nach einer Lernphase in dem Fach iberlege ich mir, wie zweckmdssig mein ganzes Vorgehen war.

Vor jeder Lernphase tberlege ich mir, welches Ziel ich am Ende der Phase erreicht haben will.

Ich gehe beim Lernen an die meisten Texte kritisch heran.

Ich mache mir beim Lernen Notizen zu den wichtigsten Inhalten als Gedankenstiitze. _

o
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o
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100

M sehroft M oft manchmal selten M sehr selten

Abbildung 15: Lernstrategien von Jugendlichen (gesamte Stichprobe).

In den Interviews wurden die Lernstrategien, die aus der quantitativen Phase eruiert worden waren, den interview-
ten Personen vorgelegt. Bei den Schiilerinnen und Schiilern wurde das «Notizen machen zu den wichtigsten Inhalten»
Uberaus positiv bewertet. Dies beinhaltet ebenso selbst erstellte Zusammenfassungen wie das Markieren der wich-
tigsten Stellen im Text. Auch verbinden die Schiilerinnen und Schiiler das Gelernte mit bereits Bekannten, jedoch
wiesen die interviewten Schiilerinnen und Schiiler darauf hin, dass das hdufig unbewusst oder durch den Aufbau des
Stoffes und der Lektionen geschieht. Persénliche Zielsetzungen wurden ebenfalls positiv bewertet. Dies war nicht al-
len interviewten Schilerinnen und Schillern als Lernstrategie bekannt, wurde jedoch als positive Idee aufgenommen.
Als niitzlich wird dabei empfunden, wenn Lehrpersonen definierte Lernziele vorgeben und wenn die Lernziele auf die
eigenen Bedirfnisse zugeschnitten sind. Bei den Fragen zum Stoff wurde durch Schiilerinnen und Schiiler der Mittel-
schule darauf hingewiesen, dass es forderlich ist, wenn die Schilerinnen und Schiiler in der Gruppe lernen, da dadurch
mehr Fragen gestellt und blinde Flecken beleuchtet werden. Entsprechend wurde das Lernen in den Gruppen als zu-
sdtzliche, hilfreiche Strategie erwdhnt. Um sich Fragen zum Stoff zu stellen und dies unter Umstanden mit anderen zu
teilen, wurden in Berufsfachschulen nitzliche Apps angesprochen.

Von einem Schiler mit ADHS wurde zudem der Lernort als zentraler Aspekt aufgegriffen. Dieser Schiler geht jeweils
in die Schule lernen, damit er auch andere Schiilerinnen und Schiiler beim Lernen sieht und es ihm dadurch leichter
fallt, selbst zu lernen. Den Schiilerinnen und Schiilern fallt es teilweise schwer, zu beurteilen, ob ihr Vorgehen zweck-
mdassig war, da dies fir sie stark mit den Anforderungen der Priifungen zusammenhdngt und somit situativ unter-
schiedlich ist. Ebenfalls wird das kritische Lesen teilweise nicht als Lernstrategie eingestuft. «Ich glaube, das Zweite
gilt generell, ich glaube, das ist, das muss man generell machen, an Texte kritisch herangehen, aber, Ghm, ich sehe
jetzt nicht ganz die Lernstrategie dahinter, also fiir mich bringt jetzt das nicht wirklich viel.» (Interview 3 Z: 920-923)
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5.3.4 Vergleich der Umsetzung von Inklusion im Unterricht bei unterschiedlichen Ausbildungstypen

In einem weiteren Untersuchungsschritt wurden verschiedene Aussagen von Lehrpersonen zum Umgang im Schul-
haus mit Lernenden mit einer Beeintrdchtigung nochmals einander gegentiibergestellt und dabei die Aussagen von
Lehrpersonen unterschiedlicher Schultypen verglichen. Dazu wurden Varianzanalysen durchgefiihrt, und als unab-
hdngige Variable ging der dreistufige Faktor Anforderungsniveau (EBA, EFZ, Mittelschule) ein, als abhdngige Variab-
len auf Seiten der Lehrpersonen Selbstwirksamkeit (d.h. wie sicher fiihlen sie sich im Umgang mit Lernenden mit Be-
eintrdchtigungen), Verwendung von inklusiver Didaktik im Unterricht, Kenntnisse von verschiedenen Methoden vom
Nachteilsausgleich und Einschatzungen zur Organisation auf Schulhausebene. Die Ausbildungstypen wurden auch
beziiglich Merkmalen der Schiilerschaft verglichen: Auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler wurden neben soziodemo-
grafischen Angaben die durchschnittliche Leistung (Noten), das Wohlbefinden sowie auch Stdrken und Schwdchen
auf der Verhaltensebene (SDQ) einbezogen.

Im Bereich der Einschatzungen beziglich Organisation rund um Lernende mit Beeintrdchtigungen an der Schule zeigt
sich, dass Schulen mit unterschiedlichem Anforderungsniveau hier anders antworten (Tabelle 10). Berufsfachschulen
auf Stufe eidgendssisches Fahigkeitszeugnis (EFZ) haben bei allen Einschdtzungen beziiglich Inklusion im Schulhaus
und in der Klasse die tieferen Werte als die anderen beiden Schultypen (Eidgendssisches Berufsattest EBA und Mittel-
schulen). So schatzen EFZ-Ausbildungsgdnge Massnahmen zur Unterstlitzung von Lernenden mit Beeintrdchtigun-
gen am Schulhaus als weniger vorhanden, Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen beziiglich Umgang mit heterogener
Schilerschaft als geringer, Kenntnisse zum Nachteilsausgleich als tiefer und Méglichkeiten inklusiver Didaktik im Un-
terricht als geringer ein als EBA-Ausbildungsgdnge und Mittelschulen.
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Schultyp Varianzanalyse
1: EBA 2:EFZ 3: Mittelschule F-Test Signifikanz Post-Hoc

Einschatzungen beziiglich Inklusion an der Schule und in der Klasse
Organisation im x=3.22 x=2.88 x=3.11 F=34.66, p=.000 1,3>2
Schulhaus SD=0.34 SD=0.43 SD=0.50 df=2
Selbstwirksamkeit der x=3.45 x=3.09 x=3.41 F=100.06 p=.000 1,3>2
Lehrperson SD=0.33 SD=0.37 SD=0.25 df=2
Kenntnis x=3.01 x=2.21 x=2.89 F=175.33 p=.000 1,3>2
Nachteilsausgleich SD=0.60 SD=0.52 SD=0.52 df=2
Einsatz inklusive Didaktik x=3.75 x=3.53 x=3.65 F=17.84 p=.000 1,3>2
im Unterricht SD=0.26 SD=0.37 SD=0.39 df=2
Soziodemografische Angaben der Lernenden
Ausbildungsstand der x=2.93 x=2.93 x=4.05 F=43.22 p=.000 3>2,1
Eltern SD=1.36 SD=1.36 SD=1.17 df=2 2>1
Alter der Lernenden x=18.35 x=18.35 x=17.14 F=36.68 p=.000 1>2,3

SD=2.21 SD=2.21 SD=1.29 df=2 2>3
Outcomes der Lernenden (Selbstberichte)
Noten Lernende x=4.89 x=4.84 x=4.60 F=24.57 p=.000 1,2>3

SD=0.56 SD=0.48 SD=0.46 df=2
Wohlbefinden Lernende x=3.68 x=3.67 x=3.7 F=0.33 p=.071

SD=0.46 SD=0.50 SD=0.48 df=d
Stdrken und Schwachen x=18.41 x=16.56 x=13.41 F=2.52 p=.008
(SDQ) SD=36.57 SD=29.09 SD=6.71 df=2

Tabelle 10: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir Skalen aus der Lehrpersonenbefragung sowie Outcomes der Lernenden, in Abhén-
gigkeit des Schultyps, sowie Ergebnisse der Varianzanalysen.

Bei den Skalen der Schiilerinnen und Schiiler zeigt sich folgendes Bild: Lernende der zweijahrigen Berufsausbildung
mit Abschluss eidgendssisches Berufsattest (EBA) stammen hdufiger als die anderen Lernenden aus Elternhdusern
mit tieferem Ausbildungsniveau der Eltern. Das Durchschnittsalter der Lernenden ist héher und die Werte im SDQ-
Screening beziiglich Auffdlligkeiten im Bereich Verhalten und sozio-emotionale Entwicklung héher als bei den ande-
ren beiden Schultypen. Es kdnnte also die Hypothese aufgestellt werden, dass Lehrpersonen mit Lernenden in EBA-
Schultypen beziiglich Heterogenitdt geforderter — und dadurch mehr belastet sind — sind als diejenigen der anderen
Schultypen. Die vorliegenden Daten unterstitzen diese Hypothese nicht: Lehrpersonen der EBA-Schultypen haben
héhere Werte beziiglich Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitat und die besseren Kenntnisse zum Nachteils-
ausgleich und anderen inklusiven Massnahmen als Lehrpersonen aus anderen Schultypen (wie EFZ).

5.3.5 Einflussfaktoren fiir den Einsatz inklusiver Methoden im Unterricht

Anhand eines Regressionsmodells wurde Giberpriift, welche Faktoren im Schulhaus und auf Seiten der Lehrpersonen
den Einsatz von inklusiven Unterrichtsmethoden begiinstigen (A(6) = 5.86, p = .000; siehe Tabelle 11). Die Haufigkeit
des Einsatzes von inklusiven didaktischen Methoden bildet die abhéngige Variable. Der Ausbildungstyp per se ist in
diesem Modell nicht signifikant. Wichtiger als die Schulstufe (EBA, EFZ oder Mittelschulen) sind andere Faktoren: Es
zeigt sich, dass insbesondere die Organisation rund um Behinderung auf Schulhausebene wesentlich dafiir verant-
wortlich ist, ob eine inklusive Unterrichtsgestaltung in der Klasse moglich ist. Ein weiterer wichtiger Punkt ist der
Kenntnisstand von verschiedenen Massnahmen des Nachteilsausgleichs: Je mehr Wissen da ist, desto mehr werden
im Unterricht Elemente inklusiver Didaktik eingesetzt.
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Regressions- Standard- Beta
koeffizient B fehler
(Konstante) 1.838 473
Ausbildungstyp .063 103 .085
Ausprdgung Probleme in der Klasse -016 .092 -022
Organisation rund um Beeintrachtigung im Schulhaus .367 .094 L84
Selbstwirksamkeit Lehrperson .055 27 .060
Kenntnisstand zum Nachteilsausgleich 163 .072 303"
Anzahl Jahre Berufserfahrung .000 .005 -.007

Anmerkungen: korrigiertes R = .36

Tabelle 11: Multiple lineare Regression zur Vorhersage der Haufigkeit des Einsatzes von inklusiven didaktischen Methoden im Unterricht.

5.4 Jugendliche mit Nachteilsausgleich auf der Sekundarstufe II

5.4.1 Haufigkeiten von Nachteilsausgleich

Die Abbildung 16 zeigt, aus welchen Personen sich die Gruppe der Jugendlichen mit Nachteilsausgleich zusammen-
setzt. Die Mehrheit (61,7 %) der gesamthaft 60 Personen mit Nachteilsausgleich gibt an, eine Lese-Rechtschreib-
Stérung aufzuweisen. Am zweithdaufigsten kommt ADHS (18,3 %) unter den Jugendlichen mit Nachteilsausgleich vor,
gefolgt von koérperlichen/chronischen Beeintrdchtigungen (15 % ). Weiter sind Jugendliche mit Dyskalkulie, Autismus-
Spektrum-Stérung, Seh- und Hoérbeeintrdchtigungen sowie psychischen Beeintréchtigungen in der Nachteilsaus-
gleich-Stichprobe vertreten.

9
~
e
40 S
g 35
2 30
3 —
E 25 X
[a2]
L 20 © ~
zZ T = ~ X
= 15 = X — = <
S 10 < c x > 2 o
N n © n M *®
o - ] - il N
& ) S ) )
L o NS N S N =~ R
3 Y O S S S
S e < O > >
S S X & X
& & o & L
Q & & § S
o ot o© o
() (4 () ()
< "o(<> ?fb efb
& s X X
.\6’ &\\
& 2
Qc;\ \LOKQ

Abbildung 16: Angegebene Beeintrachtigungen der Nachteilsausgleich-Stichprobe. Doppelnennungen waren méglich.
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5.4.2 Wohlbefinden, Anforderungsbewdltigung und eingeschdtzte Ressourcen von Jugendlichen mit Nachteils-
ausgleich

Wenn man Jugendliche, die einen Nachteilsausgleich beziehen, als Gesamtgruppe betrachtet, zeigt sich, dass sie in
fast allen untersuchten Wohlbefindensdimensionen sowie im Gesamtwert des Wohlbefindens einen vergleichbaren
Wert aufweisen wie Jugendliche, die keinen Nachteilsausgleich beziehen. Einzig im Wohlbefinden in Bezug auf
Freunde zeigt sich ein bedeutender Unterschied: Jugendliche mit Nachteilsausgleich berichten von einem signifikant
tieferen Wohlbefinden in Bezug auf Freunde (£(883)= -2.14, p = 0.033; siehe Abbildung A1 im Anhang).

In Bezug auf die Anforderungsbewdltigung zeigt sich bei den Jugendlichen mit Nachteilsausgleich ein dhnliches Bild
wie bei den Jugendlichen mit Lernstérungen (da die Nachteilsausgleich-Stichprobe hauptsdchlich aus Jugendlichen
mit Lernstérungen besteht, ergibt das Sinn). Die Jugendlichen mit Nachteilsausgleich berichten von tieferen Noten in
Mittel- und Berufsfachschule (MS: ¢{333)=-3.37, p=0.001; BS: {(378)=-2.98, p = 0.003) und von einer héheren schu-
lischen Belastung (#900)= 4.85, p = 0.000). Im Gegensatz zu der Gruppe mit Lernstérungen schatzen sie zudem auch
ihre Leistungen im Betrieb als schlechter ein als Jugendliche ohne Nachteilsausgleich (£552)= -2.04, p = 0.042).

Jugendliche, die einen Nachteilsausgleich erhalten, schdtzen ihre eigene Stressbewdltigungskompetenz signifikant
tiefer ein, verglichen mit den Jugendlichen ohne Nachteilsausgleich (900)= -3.45, p = 0.001). Sie berichten von einer
héheren emotionalen Unterstiitzung der Lehrpersonen, verglichen mit Jugendlichen ohne Nachteilsausgleich
(#73.29)= 2.60, p = 0.011).

5.4.3 Der erlebte Weg bis zum Nachteilsausgleich (aus Sicht der Jugendlichen)

Des Weiteren wurden die Jugendlichen im quantitativen Forschungsteil gefragt, wie problemlos oder kompliziert der
Weg bis zum Nachteilsausgleich erlebt wurde. Nachfolgende Abbildung zeigt, dass etwas mehr als die Halfte der Ju-
gendlichen (33 Personen, 55 %) den Weg als eher problemlos erlebt haben. Ein Viertel (15 Personen, 25 %) hat den
Weg zum Nachteilsausgleich als eher kompliziert erlebt. Fiinf Personen (8 %) empfanden den Weg als problemlos, vier
(7 %) hingegen als sehr kompliziert (siehe Abbildung 17).

M Problemlos

M eher problemlos
M eher kompliziert
M sehr kompliziert

keine Antwort

Abbildung 17: Einschatzung des Wegs bis zum Erhalt eines Nachteilsausgleichs.
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Der Zugang zum Nachteilsausgleich wurde von den im qualitativen Teil interviewten Personen unterschiedlich be-
wertet. Als zentral stellte sich heraus, dass der Prozess klar sein muss. Die Schiilerinnen und Schiiler erzéhlen von un-
terschiedlichen Wegen, die zu einem Nachteilsausgleich fiihren kénnen, sowie von verschiedenen Herausforderungen.
Dies hdngt mit unterschiedlichen Regelungen, Einstellungen und Verankerungen des Nachteilsausgleichs in den Schu-
len zusammen. Wdhrend einige Schiilerinnen und Schiiler an der Besprechung hinsichtlich der Massnahmen teilneh-
men konnten, blieben andere in der Massnahmenbesprechung unberticksichtigt.

Durch fehlende Information hinsichtlich der kommunikativen Abldufe im Schulhaus kénnen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler zusatzliche Probleme entstehen. «Und zwar hdtte ich jedem Lehrer sagen miissen, dass ich diesen Nachteils-
ausgleich jetzt habe, das habe ich nicht begriffen, ich dachte, das Rektorat schicke einfach ein E-Mail, also das wdre ja
viel einfacher, das heisst das erste Mal, wo ich es angemeldet habe, habe ich es schon mal nicht bekommen in den
Priifungen, weil wir haben ja ein Priifungsphasensystem hier, das heisst wir haben wirklich immer alle Priifungen in
einer Woche, und dann, wenn man nach der ersten Priifung merkt: Ich habe meinen Nachteilsausgleich nicht gehabt,
ist es schon zu spdt, dann wirst du ihn fiir alle Priifungen nicht haben.» (Interview 2 Z: 100-107)

Ebenfalls gibt es Schulhduser, bei denen der Antrag fur einen Nachteilsausgleich jedes Semester erneuert werden
muss, was ebenfalls zu Schwierigkeiten fiihren kann: «[...Jwo man das eigentlich jedes Semester erneuern muss, ob-
wohl es ja eigentlich ein Problem ist, wo man weiss, dass es nicht von Semester zu Semester weggeht und ein paarmal
habe ich mich einen Tag zu spét darum gekiimmert und habe es nachher verpasst.» (Interview 1 Z: 16-19)

Abhdngig von den Schulen stehen zudem nicht alle Massnahmen zur Verfiigung oder es fehlen die Erfahrungen mit
dem Nachteilsausgleich oder den Beeintrdchtigungsformen. Das fiihrt teilweise zu Nachteilsausgleichsvertragen zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern und der Schule, in denen nicht ausdriicklich die personliche Situation der Schu-
lerinnen und Schiler und ihre Beeintrdchtigungsformen beriicksichtigt werden bzw. es werden Formulare fiir Nach-
teilsausgleichsvertrage herangezogen, die standardisiert sind oder gar explizit fir andere Arten von Beeintrdchtigun-
gen vorgesehen sind.

Ebenfalls beeinflusst das Rektorat die Art und Weise des Umgangs mit dem Nachteilsausgleich und den dazugehéri-
gen Massnahmen. So beschreibt eine interviewte Person, dass mit dem Wechsel des Rektorats andere Massnahmen
initiiert wurden.

Beteiligte Personen bei der Anmeldung zum Nachteilsausgleich

Im Rahmen der quantitativen Befragung wurde eine offene Frage gestellt, wie Schiilerinnen und Schiiler zu einem
Nachteilsausgleich gekommen sind und wer sie dabei unterstitzt hat. Am hdufigsten geben die Jugendlichen an
(N=18 von 60), dass sie durch die Lehrperson ermuntert wurden, eine Abkldrung zu machen. Zum Beispiel: «Ich habe
nach dem Gesprdch mit dem Klassenlehrer eine Abkldrung gemacht und weiter mit dem Rektor die Ausgleiche verhan-
delt.» (weiblich, Fall 232, MS, Dyslexie); «Zur Nachhilfe bin ich auf Empfehlung von einem Lehrer gekommen. Beim
Nachteilsausgleich hatte ich ein Gesprdch mit einem Lehrer, bei welchem herauskam, dass ich einen Nachteilsaus-
gleich benétige.» (weiblich, Fall 346, BFS, Lernbeeintréchtigung)

Ein anderer Teil der Jugendlichen (N=11) hat schon Iénger eine Diagnose und darum bereits auf Sekundarstufe I ei-
nen Nachteilsausgleich erhalten.

Sieben Jugendliche berichten darlber, dass sie selber bzw. durch die Eltern zu einer Abklérung rund um den Nachteils-
ausgleich gekommen sind. «Meine Mutter hat mich zu einem Psychologen gebracht und er hat mich abgeklért =>
ADHS. Der Nachteilsausgleich ist sehr nervig zu bekommen.» (mannlich, Fall 316, MS, ADHS); «Ich habe mich infor-
miert und gemeldet. Die zusténdige Person hat das organisiert, zwei bis drei Monate hat es gedauert.» (weiblich, Fall
854, BFS, Dyslexie)

53



Ergebnisse
EIL — Enhanced Inclusive Learning

Bei drei Jugendlichen erfolgte die Anmeldung durch die Invalidenversicherung (IV). «Ich weiss nicht ganz genau. Die IV-
Stelle hat das gemacht. Meine Lehrerin hat den Antrag an IV gesendet.» (weiblich, Fall 349, BFS, Sehbeeintrdchtigung)

Bei flinf Jugendlichen hat der Lehrbetrieb darauf verwiesen, und tiberlegt, wie der Nachteilsausgleich im Betrieb um-
gesetzt werden konnte. «Der Lehrbetrieb hat in meinem ersten Lehrjahr gemerkt, dass ich sehr vergesslich bin und die
Arbeiten mit vielen wiederholten Fehlern machte. Nach der Abkldrung durch die Luzerner Psychiatrie stellte sich her-
aus, dass ich ADHS habe.» (mannlich, Fall 847, BFS, ADHS)

Fiinf weitere Jugendliche berichten, dass sie durch psychologische oder therapeutische Fachpersonen auf den Nach-
teilsausgleich aufmerksam gemacht wurden. «Mir hat meine friihere Logopdédin erzéhlt, dass ich einen Nachteilsaus-
gleich machen soll, damit es mir besser geht in der Schule, und damit der Nachteilsausgleich akzeptiert wird, muss ich
den Stiitzkurs besuchen.» (weiblich, Fall 858, BFS, Dyslexie)

Gemdss den qualitativen Interviews haben die Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen Informationen auf die
Maéglichkeit des Nachteilsausgleichs auf unterschiedliche Weise erhalten. Dies hdngt nicht zuletzt mit dem vorhande-
nen Unterstiitzungssystem zusammen. Ein Schiiler gibt an, dass er den Hinweis durch seinen Coach von der IV hat.
Ein anderer Schiiler hat den Hinweis durch seinen Psychiater erhalten, da der Schiiler die Dosierung seines Medika-
ments Ritalin nicht erhéhen wollte und andere Strategien zum Umgang mit den schulischen Anforderungen bespro-
chen wurden. Eine weitere Schiilerin wurde durch eine Lehrperson auf die Méglichkeit und den Bedarf hingewiesen.
Ausschlaggebend war jedoch bei allen Schiilerinnen und Schiilern ein erhdhter Leistungsdruck seitens der Mittelschu-
len. So haben die Schiilerinnen und Schiiler vor der Sekundarstufe II keinen Nachteilsausgleich erhalten, da sie die
Anforderungen mit anderen Strategien bewdltigen konnten. Diese Strategien reichten fir die Mittelschulen jedoch
nicht mehr aus.

Auch der weitere Verlauf des Zugangs zum Nachteilsausgleich ist abhdngig vom Unterstlitzungsnetz der Schiilerin-
nen und Schiler. Wichtig sind jedoch bei allen Schilerinnen und Schiilern die Eltern, die sie im ganzen Prozess um den
Nachteilsausgleich unterstiitzt haben. Ein Schiiler berichtet zudem dariiber, dass die Eltern ihm dabei halfen, sich den
Bedarf einzugestehen.

Die Schilerinnen und Schiiler der Berufsfachschulen berichten ebenfalls, auf unterschiedliche Weise die Information
Uber die Méglichkeit des Nachteilsausgleichs erhalten zu haben. Neben dem IV-Coach in einem Fall wurden die Be-

fragten vor allem von den Eltern informiert. Es wird betont, wie zentral die Begleitung der Eltern in diesem Prozess war.

5.4.4 Einstellungen gegeniiber dem Nachteilsausgleich an der Schule (aus Sicht der Lehrpersonen)

Die Lehrpersonen wurden im schriftlichen Fragebogen befragt, wie sie den Nachteilsausgleich als Massnahme im Allge-
meinen einschdtzen. Rund ein Flnftel der Befragten haben kritische Einstellungen gegeniiber dem Nachteilsausgleich
(z.B. «Der Nachteilsausgleich schafft neue Ungleichheiten zwischen den Lernenden», Abbildung 18). Die Umsetzung des
Nachteilsausgleichs im Unterricht wird von fast 40 % als (eher) schwierig wahrgenommen (Frage 5, Abbildung 18).

Die Organisation im Schulhaus wird von 20 bis 40 % der Befragten als teilweise kritisch eingeschdtzt, indem z.B. die
Lernenden nicht ausreichend tiber den Nachteilsausgleich informiert werden. Beziiglich Wirksamkeit des Nachteils-
ausgleichs beurteilen 80 % diesen als gutes Mittel, um Chancengleichheit zu gewdhren; aber nur rund 40 % schreiben
den Erfolg beim Abschluss auf einen Nachteilsausgleich zurlick. 27 % finden: «Es gibt immer wieder Lernende, die
Anspruch auf einen Nachteilsausgleich hatten, und ihn aber nicht erhalten.»

Berufsfach- und Mittelschulen antworten bei den Fragen vergleichbar; es gibt nur einen signifikanten Unterschied: An
den Mittelschulen sind die Lehrpersonen hdufiger der Meinung, dass sie rechtzeitig tiber Beeintrdchtigungen der
Lernenden informiert werden als an Berufsfachschulen (xys=3.6, Xges= 2.7, t=3.25, df=50, p=0.00).
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Abbildung 18: Einschatzung des Nachteilsausgleichs als Massnahme.

Im Folgenden werden dazu Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. Haufig wird der Nachteilsausgleich
positiv bewertet, wenn der Abschluss der Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich ist und sie Noten haben, die geniigend
sind. Der Nachteilsausgleich gilt zwar als Unterstiitzung, jedoch nicht als Garantie. So werden einige Massnahmen als
nicht hilfreich eingeschdtzt: Sie missen den Bediirfnissen der Schilerinnen und Schiiler entsprechen. Durch den
Nachteilsausgleich sollen Schiilerinnen und Schiiler ihr Leistungsniveau zeigen kdnnen. Dieses Verstdndnis ist jedoch
nicht bei allen Lehrpersonen vorhanden. Es wird darauf hingewiesen, dass es im Kollegium immer wieder Lehrperso-
nen gibt, die die Massnahmen nicht umsetzen wollen. Ebenfalls sollen die Massnahmen durch die Schiilerinnen und
Schiiler genutzt werden, was teilweise nicht geschieht. Aus diesem Grund erwdhnt eine Lehrperson die Idee der Arbeit
mit einem Logbuch, das die Nutzung und den Bedarf der Massnahmen festhdlt und als Grundlage fiir Korrekturen
dient. Erwdhnt wird weiter in diesem Zusammenhang, dass die Massnahmen von allen Beteiligten getragen werden
miissen, damit der Nachteilsausgleich seine Wirkung zeigen kann. Die Haltung der Schule ist entscheidend.

Die Klasse wird als relevant im Umgang und der Akzeptanz mit den Massnahmen vom Nachteilsausgleich einge-
schatzt. So bestehen teilweise Unsicherheiten darlber, wie viel Information die Klasse erhalten soll. Dennoch wird
eine transparente Kommunikation als wichtig erachtet und teilweise wird versucht ein offenes Gesprach in der Klasse
zu fithren, um den Schilerinnen und Schiilern die Moglichkeit zu geben, Fragen zu stellen und Unsicherheiten zu kld-
ren. Dabei verlduft die Kommunikation unterschiedlich: Einerseits werden die Informationen durch das Rektorat an
die Klasse weitergegeben, andererseits Gibernehmen gewisse Lehrpersonen diese Aufgabe. Teilweise kommen Coa-
ches in die Klasse oder die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler werden in die Kommunikation miteinbezogen. Auch
dieser Ablauf zur Information der Klasse kann sinnvoll in Nachteilsausgleichskonzepten geregelt werden. Mehr aber
ist die Information heute noch von Lehrpersonen abhdngig. Eine befragte Person berichtet dariber, sie spreche sich
im Vorfeld der Klasseninformation mit den betroffenen Schiilerinnen und Schilern ab, um ihre Anliegen und das ge-
winschte Vorgehen zu berlcksichtigen. Die authentische Kommunikation wirke sich anschliessend positiv auf die
Akzeptanz der Klasse aus. In einem anderen Fall werden die Klassen nicht aktiv informiert, was teilweise zu Unstim-
migkeiten bei Mitschiilerinnen und Mitschdilern fihrt.
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Bei den befragten Lehrpersonen der Berufsfachschulen stellt der Zeitpunkt der Information kein Problem dar. Sie
werden schriftlich Uber den Nachteilsausgleich und die Massnahmen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler infor-
miert. Sie erhalten aber keine aktive Unterstiitzung bei der Umsetzung der beschriebenen Massnahmen und versu-
chen diese nach eigenem Ermessen anzuwenden. Die Umsetzung der Massnahmen des Nachteilsausgleichs wird un-
terschiedlich beurteilt. Es werden Massnahmen erwéhnt, die eher miihelos umsetzbar sind, und andere, bei denen die
Lehrpersonen an ihre Grenzen stossen, strategisch oder bedingt durch dussere Gegebenheiten.

Von den interviewten Lehrpersonen der Mittelschulen werden Griinde fiir eine positive oder negative Einstellung ge-
geniiber dem Nachteilsausgleich erwéhnt. Die vorhandenen Bedenken betreffend des Nachteilsausgleichs hdngen
mit moglichen Konflikten mit Schilerinnen und Schiilern oder mdglichem Missbrauch des Nachteilsausgleichs zusam-
men. Entsprechend wird die Méglichkeit des Nachteilsausgleichs bei einem Schulhaus zwar an die Eltern, jedoch nicht
aktiv an die Schilerinnen und Schiiler kommuniziert. Die Schilerinnen und Schiiler sollen eigeninitiativ sein und sich
um den Nachteilsausgleich bemuhen.

Darlber hinaus werden Mittelschulen Selektionsfunktionen zugeschrieben. Diese Selektionsfunktion wird in einigen
Schulen als Argument gegen den Nachteilsausgleich herangezogen bzw. es wird auf das Schultempo oder Lerntempo
verwiesen. «Weil am Gymi, du weisst, wie das geht, das ist einfach immer eine Leistung in einer gewissen Zeit. Oder,
einen Marathon wiirde ich schon hinkriegen, wenn ich ihn laufen darf, aber das darf man ja nicht, man muss rennen,
oder, es gibt eine gewisse Zeit und wenn man dann nicht im Ziel ist, hat man nicht teilgenommen, Punkt.» (Interview
57:167-170)

Zusdatzlich besteht die Einschatzung, dass der Nachteilsausgleich die eigenen Strategien der Schiilerinnen und Schiiler
behindert, anekdotische Evidenz® wird als Begriindung herangezogen. «Ein geschdtzter Kollege hier im Haus ist ge-
lehrter Germanist, kann Chinesisch und ist Legastheniker. Er sagt: <Ich habe mich irgendwie durchgemogelt durch das
Systems, und er ist einer, der eher kritisch auf das wirkt, der sagt: «Es niitzt eben am Schluss nichts, du musst einfach
durchs Leben kommen. Irgendeine Strategie musst du finden.,» (Interview 5 Z: 1215-1219).

Zudem besteht die Angst, dass durch einen Nachteilsausgleich die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler bevorteilt
werden. Um dem entgegenzuwirken, sollen die Massnahmen begrenzt werden. «Und da werde ich bei der Umsetzung
auch drauf schauen, dass wir einfach nicht lbertreiben mit diesen Massnahmen, um einen Ausgleich aufzufangen
oder einen Nachteil auszugleichen, dass wir dort einfach mdssig sind und nicht massiv Zeit geben, was sowieso ein
bisschen fragwiirdig ist.» (Interview 5 Z: 172-175)

Auch von Seiten der Berufsfachschulen werden Bedenken gedussert, die Massnahmen kénnten die Schiilerinnen und
Schiiler daran hindern, eigene Strategien zu entwickeln. Zudem wird der Nachteilsausgleich teilweise als Bevorzugung
privilegierter Familien gesehen und daher als ungerecht empfunden. «Und das fiihrt mich dann manchmal ein biss-
chen zu Widerstdnden [...] Das dann héufig bei uns im Lehrerteam ein bisschen das Gefiihl zuriickldsst, das sind ein-
fach die, bei denen die Eltern das (iberhaupt kennen [...] und darauf bestehen, dass das Kind dann Nachteilsausgleich
hat. Und andere kennen das gar nicht oder es hat sich niemand darum gekiimmert.» (Interview 12 Z: 45-50)

Eine positive Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich wird hingegen durch ein Verstdndnis begiinstigt, bei
dem der Nachteilsausgleich als Méglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler gesehen wird, ihre Leistungen erbringen
zu kdnnen. Damit ist ein Bewusstsein verkniipft, dass der Nachteilsausgleich keine Vereinfachung darstellt, sondern

3 Ein informeller Bericht tber Evidenz in Form eines Einzelberichts oder bekannt vom Hérensagen. Der Ausdruck wird oft als Gegensatz zur
empirischen Evidenz (z.B. klinische Studien, Laborstudien, Feldstudien) und zum Analogieschluss verwendet. Anekdotische Evidenz hat eine
schwache argumentative Aussagekraft (Rossboth 2007:16).
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die Leistungen dieselben bleiben. Ebenfalls wird von einer Lehrperson die Ansicht vertreten, dass der Nachteilsaus-
gleich den Schiilerinnen und Schiiler erméglicht, an ihren Problemen zu arbeiten. Auch durch die Normalisierung des
Nachteilsausgleichs oder eine pragmatische Herangehensweise wird die Einstellung gegeniiber dem Nachteilsaus-
gleich begtinstigt.

Ein ebenfalls begiinstigender Aspekt ist ein Gerechtigkeitsempfinden, das mit dem Nachteilsausgleich in Zusammen-
hang gebracht wird. «Und das ist die Chance. Wegen dem Menschen selber, dass er seine Traume verwirklichen kann,
dass er sein Talent realisieren kann.» (Interview 5 Z: 70-71).

So wird der Nachteilsausgleich auch entgegen bestehender Diskriminierung gesehen, und gleichzeitig werden die
Massnahmen als Verdnderung betrachtet, von der alle Schiilerinnen und Schiiler profitieren kdnnen. « Wenn man eine
Auflistung von vielleicht fiinf, sechs Massnahmen sieht, fragt man sich, wie man das schaffen soll. Und nachher in der
effektiven Situation mit mehr Zeit geben oder etwas verschriftlichen, was man vielleicht vorher nicht verschriftlichte,
ist eigentlich eher ein Vorteil fiir alle gewesen.» (Interview 6 Z: 81-83)

Zudem konnen die Mitschilerinnen und Mitschiiler persénlich von den Betroffenen lernen. «Ich finde einfach auch
dieses Ubernehmen von Verantwortung fiir andere ganz wichtig, dass die das lernen. Und auch lernen, dankbar zu sein
dafiir, dass sie sich nicht mit solchen Beeintrdchtigungen durchschlagen miissen.» (Interview 4 Z: 384-386)

Der magliche Beitrag des Nachteilsausgleichs zum besseren Wohlbefinden und gesteigerten Sicherheits- und Selbst-
wertgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Nachvollziehbarkeit der Massnahmen begiinstigt zudem eine po-
sitive Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich.

Ein weiterer Faktor fir eine positive Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich besteht darin, wenn der Nachteils-
ausgleich nicht als zusdatzliche Belastung wahrgenommen wird. So wird die Umsetzung von den interviewten Lehrper-
sonen teils als unkompliziert und nicht aufwdndig aufgefasst. Auch die Sicherheit im Umgang mit dem Nachteilsaus-
gleich fordert eine positive Einstellung. Die Sicherheit ergibt sich aus gemachten Erfahrungen, Kenntnissen tiber An-
laufstellen, der Kontrolle iber den Prozess und eine reibungslose Umsetzung.

5.4.5 Massnahmen zum Nachteilsausgleich

Héufig eingesetzte Massnahmen (Angaben der Jugendlichen)

In der schriftlichen Befragung zeigt sich, dass fiir die gleiche Art von Beeintrdchtigungen die Massnahmen unter-
schiedlich umgesetzt werden. So wird z.B. im Rahmen einer offen gestellten Frage der Zeitzuschlag sehr unterschied-
lich gehandhabt: Die Angaben betreffen eine grosse Bandbreite an zusdtzlicher Zeit, von 10 Minuten, 15 Minuten, 20
Minuten, ein Drittel mehr Prifungszeit, 20 % mehr Priifungszeit, 11% bis 22 % mehr Priifungszeit (je nach Fach).

Ein weiteres Thema betrifft die Prifungsform (mundlich oder schriftlich): Teilweise erfolgt die Prifung mundlich statt
schriftlich (z.B. der Schluss der Priifung erfolgt miindlich oder ganze Facher miindlich oder einzelne Aufgaben mindlich).

Technische Unterstiitzung (hauptsdchlich in Form von Computern) wird teilweise angewendet: z. B. kdnnen Aufsdtze
oder Priifungen am Laptop geschrieben werden, und zum Teil kénnen Rechtschreibprogramme verwendet werden.
Weiter wird als Massnahme erwdhnt, dass die Grammatik weniger gewichtet bis hin zu «nicht benotet» («von der
Rechtschreibung entbunden») wird.

Als weitere Massnahmen wird genannt, dass bei Priifungen Riickfragen gestellt werden kénnen, oder ein Gehérschutz
getragen werden darf, sowie auch eine Dispens fir einzelne Facher (z.B. Sportunterricht) vorgelegt werden kann.
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Im Folgenden werden dazu die Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. Die erhaltenen Massnahmen der
interviewten Schiilerinnen und Schiiler begrenzen sich auf die Prifungen. Unter den interviewten Schiilerinnen und
Schiilern gibt niemand an, einen Nachteilsausgleich wahrend des Unterrichts zu erhalten. Dies hdngt stark mit dem
angegebenen Bedarf der Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Ebenfalls wurde in den Interviews darauf verwiesen,
dass es unkomplizierter lauft, wenn der individuelle Bedarf fir die Unterrichtszeiten informell mit den jeweiligen Lehr-
personen gekldart werden kann, da dies stark vom Unterricht und vom Raum abhdngt. «Da kann ich sagen: Okay, ich
wechsle den Platz, wenn ich jetzt einen Nachbar habe, der irgendwie besonders Ldrm macht oder sonst irgendetwas,
oder der Sonnenwinkel sich im Laufe des Jahres veréndert, dann wechsle ich halt den Sitzplatz und das habe ich auch
gemacht und es ist auch nicht so, dass man sagen kann, dass ich in jeder Stunde das Gleiche brauche. [...] und das
dann nachher wirklich so zu formulieren, ist schwierig, und dann ist es einfacher, das wirklich auf bilateralem, informel-
lem Weg zu I6sen.» (Interview 3 Z: 55-63)

Die Schilerinnen und Schiiler der Berufsfachschulen geben ergénzend an, wahrend der Berufsausbildung nur an Pri-
fungen in der Berufsfachschule einen Nachteilsausgleich zu erhalten. Weder fir den Unterricht noch fiir weitere Lern-
orte werden Massnahmen gesprochen, mit Ausnahme einer Schiilerin mit einer Sehbeeintréchtigung. Dennoch wei-
sen die Schiilerinnen und Schiiler der Berufsfachschulen auf die Hilfsbereitschaft und den Mehraufwand in den Lehr-
betrieben hin, die hdufig ohne offizielle Nachteilsausgleiche getatigt werden. Zwei Interviewte berichten darlber, die
Lehrbetriebe nicht oder erst nach Erhalt des Nachteilsausgleichs in der Berufsfachschule tber ihre Beeintrdachtigung
informiert zu haben: «Also, ich habe es meinem Chef gar nicht gesagt, dass ich einen Nachteilsausgleich habe oder
besser gesagt Legasthenie habe. Das hat er erst erfahren, als er dann auch das Schreiben von der Schule bekam, dass
ich jetzt den Nachteilsausgleich habe, und dann hat er mich mal darauf angesprochen, ob er mir irgendwie helfen
kann.» (Interview 9 Z: 162-165)

Der Zeitzuschlag, bezogen auf die Priifungen, wird den interviewten Schiilerinnen und Schiilern am héufigsten ge-
wdhrt. Dabei ist es wichtig, dass die Art der Umsetzung den Bediirfnissen der Schilerinnen und Schiiler entspricht und
sie Uber das Wissen eines dienlichen Einsatzes der Massnahme verfiigen. Gemdass einem Schiiler mit ADHS kommt es
phasenweise vor, dass er sich aufgrund der zusdtzlichen Zeit teilweise mehr ablenken ldasst, da der Zeitdruck fehlt.
Dennoch sei die zusétzliche Zeit héufig die produktivste, da das Zimmer fast leer sei. «Ahm, das ist meistens auch die
produktivste Zeit, weil dann ist das Zimmer fast leer, und man ist nur noch zu zweit oder zu dritt und kann noch schnell
etwas rausholen, so.» (Interview 1 Z: 298-300). So wird der Zeitzuschlag, wenn er bedarfsgerecht umgesetzt wird,
auch von anderen Schiilerinnen und Schiilern weitgehend positiv bewertet.

Bei Schiilerinnen und Schilern der Berufsfachschule gibt es zudem teilweise einen Zeitzuschlag fiir die praktischen
Aufgaben wdhrend des Qualifikationsverfahrens. Wenn die Priifungen im Lehrbetrieb erfolgen, dann wirkt sich das
glinstig auf die Umsetzung des Nachteilsausgleichs aus, da dadurch Anpassungen unkomplizierter gestaltetet wer-
den kénnen.

Bei einer Lese-Rechtschreib-Stérung ist das Nichtbewerten der Rechtschreibung sowohl in den Mittelschulen als auch
in den Berufsschulen vorhanden. So fliesst beispielsweise die Rechtschreibung bei einer Schiilerin der Mittelschulen,
ausser in den Sprachfdachern, nicht in die Bewertung mit ein. Dennoch erhdlt die Schiilerin Feedback bei Fehlern in der
Rechtschreibung, was sie positiv bewertet: «[...] aber nachher beim Durchschauen der Priifung war es dann trotzdem
noch gut, gerade so bei Fachwértern, wenn man dann noch gesehen hat: <Ah, das habe ich jetzt wieder falsch ge-
schrieben.»» (Interview 2 Z: 264-266)

Ein Schiler im Autismus-Spektrum benutzt wahrend der Prifungen einen Gehdérschutz. Ebenfalls wird der Raum mit-
tels Trennwdnden aufgeteilt, da die Schule einen separaten Raum als Priifungssetting ablehnte. Diese zwei Massnah-
men werden vom Schiiler als tiberaus hilfreich bewertet. So konnte er den Gehérschutz bereits in seinen privaten All-
tag integrieren, da er sich dadurch von der Aussenwelt abkapseln kann. Bei den Schiilerinnen und Schiilern der Berufs-
fachschule ist der separate Raum als Massnahme teilweise présenter.
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Ebenfalls erwdhnt ein Schiiler, dass gewisse Lehrpersonen mit den Schiilerinnen und Schiilern die Sprache der Priifun-
gen besprochen und angepasst haben. Von dieser Massnahme profitiert die gesamte Klasse. Diese Massnahme ist
unmittelbar von der Bereitschaft der Lehrpersonen abhdngig.

Des Weiteren wurden fiir die Abschlusspriifungen zusdtzliche Massnahmen erteilt. So konnte ein Schiiler im Autismus-
Spektrum den Computer fiir die Abschlusspriifungen benutzen, was fiir ihn sehr hilfreich war, da seine Hande gerade bei
langen Priifungen verkrampfen. «Damit ich die Aufsdtze an den Priifungen, also wir mussten ja einen vierstiindigen Deut-
schaufsatz schreiben, dass ich die am Computer schreiben konnte, weil das ist fir mich deutlich einfacher gegangen, als
wenn ich es von Hand hdtte schreiben miissen, denn dann hdtte ich angefangen mich zu verkrampfen, und dann hétte ich
auch zwei Stunden sozusagen hinwerfen miissen, weil ich hétte nicht mehr weiterschreiben kénnen.» (Interview 3 Z: 460—
465). Mit dem Computer konnte er hingegen die vorhandene Zeit nutzen, ohne Pausen fir seine Hédnde einlegen zu
miissen. Zudem konnten dadurch Anderungen im Text angebracht werden, die sonst schwierig gewesen wéren.

Auch eine Schiilerin mit einer Sehbeeintrachtigung konnte im Qualifikationsverfahren mehrere Massnahmen nutzen.
Neben der technischen Unterstiitzung des Computers wurde ergdnzend eine Unterrichtsassistenz beigezogen, die
wdhrend der Priifung mindliche Erklarungen abgeben konnte. Damit es in der Klasse dadurch nicht zu Ablenkungen
kam, wurde ein separater Raum genutzt.

5.4.6 Kenntnisstand zum Zusammenhang zwischen Beeintrdchtigungsformen und Nachteilsausgleich

In den Interviews wurde bei den Lehrpersonen erfragt, bei welchen Beeintréchtigungsformen welche Erfahrungen
mit verschiedenen Massnahmen von Nachteilsausgleich gemacht werden. Unabhdngig von der Kenntnis zur spezifi-
schen Beeintrdchtigungsform verweisen Lehrpersonen grundsdtzlich auf die Relevanz der Atmosphdre in der Klasse
und die soziale Situation der Schiilerinnen und Schiiler. «Das sind fiir mich so zwei zusammenhdngende Sachen. Also
wenn man irgendwie zwar mit den Anforderungen klarkommt, aber man hat ein schlechtes Klassenklima oder man
fiihlt sich nicht integriert, man fiihlt sich nicht wohl, man hat keinen Anschluss oder man hat das Gefiihl, dass die ei-
genen Bediirfnisse oder Schwierigkeiten nicht wahrgenommen werden, dann wird es schwierig, liberhaupt zu starten,
gute Leistungen zu erbringen.» (Interview 6 Z: 696-700)

Bezogen auf die Lese-Rechtschreib-Stérung wird zudem eine Vielzahl von Massnahmen erwdhnt, die niitzlich sind. So
werden Rechtschreibfehler weniger beachtet, miindliche statt schriftliche Priifungen durchgefiihrt, mehr Zeit fir das
Lesen von Texten berechnet und abhdngig vom Fach und der Lehrperson wird ein Laptop mit Rechtschreibpriifung zur
Verfligung gestellt.

Weniger konkrete Massnahmen werden fiir das ADS/ADHS genannt. Hier wird der Zeitzuschlag erwdhnt und die Mdglich-
keit, ruhige Musik zu héren. Darliber hinaus wird die Méglichkeit erwdhnt, im Klassenzimmer in der ersten Reihe, nahe
beim Lehrpersonentisch zu sitzen, oder einen separaten Raum zu nutzen. Auch bei Sehbeeintrdchtigungen wird der Zeit-
zuschlag favorisiert. Zudem wird die Handhabe erwéhnt, mit dem eigenen Laptop zu arbeiten. Bei schweren Sehbeein-
trachtigungen ist ein Laptop mit den entsprechenden Schreibprogrammen wie JAWS oder ZoomText wéhrend des Unter-
richts und an Priifungen unverzichtbar. Ergénzend kann das Mobiltelefon dienliche Funktionen tibernehmen.

Bei Autismus-Spektrum erwdhnt eine Lehrperson die Méglichkeit, dass der Schiiler oder die Schilerin das Klassenzim-
mer verlassen kann. «Oder eben, das hatten wir auch schon, das war auch ein Asperger, wenn der sich nicht konzent-
rieren konnte, also jetzt bei der ersten Schiilerin war es einfach so mit ihr abgesprochen, dass fiir sie das Soziale zu viel
ist und sie muss dann einfach wie runterkommen und die hat dann einfach am liebsten draussen eine Runde gedreht
und ist dann wieder zuriickgekommen, hat sich aber zuriickgemeldet. Und bei dem anderen war es so, dass der dann
einfach draussen gearbeitet hat. Also entweder in der Bibliothek, wir hatten zum Teil aber auch einfach einen Tisch
draussen stehen, wo der sich hingesetzt hat, und dann gearbeitet hat.» (Interview 4 Z: 202-207)
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Hier wird das Wissen Uber die Beeintrachtigungsform stark gewichtet, da dadurch eine Veranderung im eigenen Ver-
halten erméglicht wird.

Bezogen auf die psychischen Beeintrdchtigungen wird Wert auf einen individuellen Umgang und Verstdndnis gelegt.
Es wird aktiv auf die Personen eingegangen und Gespréche werden gesucht. «Von daher kann man da wirklich viel
auch machen und ich glaube, das Wichtigste ist, auch einfach da zu sein und zuzuhéren.» (Interview 4 Z: 202-207)

Gleichzeitig kommt es vor, dass Uberlegungen getétigt werden, inwiefern ein Nachteilsausgleich bei einer psychi-
schen Beeintrachtigung angebracht ist. «Aber das ist doch einfach eine Erkrankung und keine kognitive, psychische
Behinderung im Lernen. Da miissten wir mal den Bericht vom Fachkollegen abwarten und wenn er sagt: <Ja nein, kog-
nitiv hat das keine Auswirkungen.».Eine Depression fiihrt nicht zu einem Nachteil.» (Interview 5 Z: 1790-1793)

Diese Unsicherheit ist bei einigen Lehrpersonen vorhanden. «Nur was mir vorher noch einfiel, als sie sagten, wegen
dem ADHS, dass sie auch so einen haben kénnte. Dann habe ich fast das Gefiihl, dann kénnten recht viele so einen
Nachteilsausgleich haben. Dann verliert es irgendwie wieder seinen Sinn.» (Interview 12 Z: 279-282)

Zu korperlichen Beeintrédchtigung wird hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Beeintréchtigungsformen und
Nachteilsausgleich wenig erwdhnt. Es wird lediglich die soziale Komponente hervorgehoben, wobei die Gruppendyna-
mik im Fokus steht. «Aber da braucht es dann wahrscheinlich eher mehr die Sensibilitét dafiir, wie sie in der Gruppe
unterwegs sind.» (Interview 4 Z: 466-467)

In den Berufsfachschulen wurde von allen interviewten Lehrpersonen der Wunsch gedussert, mehr lber die Beein-
trachtigungsformen zu erfahren, um den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber angemessen reagieren zu kénnen.
«Aber wie gehe ich jetzt als Lehrperson mit dem um, und wie kann ich eine Situation schaffen, in der das méglich ist?
Das braucht ein grosses Engagement, Eigenleistung und auch einen Willen der Lehrperson, sich dem anzunehmen,
und da wire es sicher hilfreich, dass man eben mehr weiss.» (Interview 11 Z: 115-117)
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5.4.7 Einschdtzung der Wirksamkeit des Nachteilsausgleichs

Die Jugendlichen wurden gefragt, wie hilfreich sie den Nachteilsausgleich als Massnahme einschdatzen, und wie sie
den Weg bis zum Nachteilsausgleich erlebt haben. Ungefdhr je ein Fiinftel der Jugendlichen findet den Nachteilsaus-
gleich ein wenig hilfreich (14 Personen, 23 %), hilfreich (16 Personen, 27 %) oder sehr hilfreich (14 Personen, 23 % ).
Eine Minderheit von 5% (3 Personen) findet ihn gar nicht hilfreich (siehe Abbildung 19).

M gar nicht hiltreic
M ein wenig hilfrei
| hilfreich

M sehr hilfreich

keine Antwort

Abbildung 19: Einschatzung der Effektivitdt des Nachteilsausgleichs.

Im Folgenden werden Ergebnisse hinsichtlich der Einschatzung der Wirksamkeit des Nachteilsausgleichs aus der qua-
litativen Erhebung dargestellt. Bei den Schiilerinnen und Schiilern héngt die Einschétzung dariiber, wie hilfreich der
Nachteilausgleich war, vielfach mit der Passung zusammen. Unter einer Passung verstehen die Schiilerinnen und
Schiiler, dass ihre Bedurfnisse beriicksichtigt werden — dazu zahlt unter anderem die Gestaltung und Umsetzung der
Massnahmen — und somit der Nachteilsausgleich eine bessere Wirkung erzielen kann. Die Schilerinnen und Schiiler
betonen mehrfach, nur so viele Massnahmen in Anspruch zu nehmen, wie sie benétigen. Dabei erachten sie einige
Massnahmen fiir ihre Bediirfnisse angebrachter und somit als hilfreicher als andere. Entsprechend wichtig ist ihnen,
dass der Nachteilsausgleich an ihren Bediirfnissen ausgerichtet ist. So rdt ein Schiiler mit ADHS anderen Schiilerinnen
und Schiilern: «Ich wiirde einfach sagen, dass sie auf jeden Fall darauf achten sollen, dass sie den richtigen bekom-
men, sich wirklich iiberlegen sollten, ob es ihnen etwas bringt, am Compi eine Priifung zu schreiben, oder ob es ihnen
mebhr bringt, ldnger Zeit zu haben. Das als Erstes.» (Interview 1 Z: 931-933)

Die Passung auf die Bediirfnisse beinhaltet fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch einen Zuschnitt auf die jeweiligen
Beeintrachtigungsformen, abhdngig davon, wie sich die Beeintrdchtigungsformen dussern.

Schiilerinnen und Schiiler der Berufsfachschulen geben an, kein Mitspracherecht in der Festlegung der Massnahmen
zu haben. Zum Teil werden die Massnahmen standardisiert nach Beeintrachtigungsformen gesprochen. «Nein, dort
durfte ich nicht mitbestimmen, das ist mir einfach vorgeschrieben worden, und ich ging dann zu den Lehrpersonen.
Und weil ich gesehen habe, das alles bréuchte ich ja eigentlich gar nicht, zum Beispiel ein abgetrenntes Zimmer oder
einen Computer, um eine Priifung auszufiillen [...].» (Interview 9 Z: 62—-64)
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Bei der Umsetzung der Massnahmen gilt es, ein Setting zu gestalten, das den unterschiedlichen Bedirfnissen gerecht
wird. So betont ein Schiiler im Autismus-Spektrum, dass er zundéchst einen sehr kurzen Zeitzuschlag erhalten habe.
Dieser wurde an die Priifung angehdngt, sodass grosse Unruhe im Schulzimmer entstanden sei, wodurch er sich in der
zusdtzlich erhaltenen Zeit kaum konzentrieren konnte. Eine Schiilerin mit einer Sehbeeintréichtigung Gussert wiede-
rum, dass die Lehrperson wdhrend des erhaltenen Zeitzuschlags mit dem Unterricht fortfuhr, was die Konzentration
der Schilerin negativ beeinflusste.

Dennoch wird von den Schilerinnen und Schiilern der breitere Nutzen des Nachteilsausgleichs erwahnt, da einige von
ihnen nicht nur schulisch, sondern auch persénlich vom Nachteilsausgleich profitieren konnten. Wahrend ein Schiiler
mit ADHS durch den Nachteilsausgleich weniger Ritalin nehmen muss, wurden bei anderen Schiilerinnen und Schi-
lern die Selbstwirksamkeit sowie das Selbstbewusstsein erhoht. «Ich weiss, wenn das Umfeld stimmt, dann kann ich
das schaffen. Und das hat mir auch fiir mein Selbstbewusstsein geholfen, also, das hat mir eine innere Ruhe gegeben
und fiir mein Selbstbewusstsein war es auch nicht wunférderlichs.» (Interview 3 Z: 1010-1015).

Ein weiterer Aspekt des Nachteilsausgleichs ist die Stressreduktion. Das Wissen um einen mdglichen Zeitzuschlag
kann beruhigend wirken. «Ich habe einfach auch so das Gefiihl, also friiher halt, also bevor ich in die Berufsschule
gekommen bin, hatte ich den Nachteilsausgleich noch nicht. Und dann bin ich oft so in den Stress gekommen.» (In-
terview 7 Z:11-13)

Dartiber hinaus fassen die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler den Mut, {iber ihre Beeintrdchtigung zu sprechen.
Diese proaktive Kommunikation kann die Akzeptanz der Lehrpersonen und der Mitschiiler und Mitschiilerinnen positiv
beeinflussen. Eine Schiilerin berichtet, durch diese verdnderten Bedingungen sei sie in der Lage, sich besser auf das
Wesentliche im Unterricht zu konzentrieren und kénne somit in der Berufsfachschule mehr leisten.

Erfolgsfaktoren bei der Umsetzung des Nachteilsausgleichs an der Schule (Sicht der Jugendlichen)

Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule sowie der Berufsfachschule geben in den Interviews hinderliche und for-
derliche Faktoren fiir den Nachteilsausgleich an. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler beider Schultypen ist es wichtig,
dass mit dem Nachteilsausgleich keine Nachteile fiir ihre Zukunft entstehen. Die Schilerinnen und Schiiler sollen
dabei eigeninitiativ vorgehen. Gleichzeitig soll der Nachteilsausgleich beispielsweise durch ein Mitspracherecht fir
die Schiilerinnen und Schiiler nachvollziehbar und sinnhaft sein. Es wird betont, dass es hilfreich ist, wenn nur geringe
Hiirden im Zugang zum Nachteilsausgleich vorhanden sind. Dabei wird immer wieder darauf hingewiesen, wie wich-
tig eine Ansprechperson bei Unsicherheiten ist. Auch der Kontext, in dem die Massnahmen stattfinden, wird durch die
Schilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. So werden Grundhaltung, Rahmenbedingungen, Gefdsse fiir den Nachteils-
ausgleich und Flexibilitat fiir die Umsetzung als relevant erwéhnt. Bei den Schiilerinnen und Schiilern beider Schulty-
pen gilt die Unterstiitzung durch das eigene Umfeld als zentral. «<Meine Eltern haben mir geholfen. Ich hdétte es ohne
ihre Zustimmung auch gar nicht gemacht.» (Interviewprotokoll* Interview 14)

Dieses Umfeld beinhaltet ebenso medizinische, familicire, therapeutische, wie auch klasseninterne Gegebenheiten.
Dazu zdhlen Lehrpersonen, Mitschilerinnen und Mitschiler oder bei den Schiilerinnen und Schiilern der Berufsfach-
schule die vorgesetzten Personen. Neben der aktiven Unterstiitzung ist das Verstdndnis hinsichtlich der Beeintrachti-
gung im Umfeld wichtig. Entsprechend wird die Information an das Umfeld der Schiilerinnen und Schiilern als rele-
vanter Faktor erwdhnt. Dabei besteht teilweise an Berufsfachschulen die Forderung nach friihzeitiger Information der
Lehrpersonen durch das Rektorat. Als zentral wird die offene Kommunikation zwischen der Lehrperson und den betrof-
fenen Jugendlichen erachtet. Die Lehrperson soll im Gespréch ihre Zweifel ansprechen kénnen und mehr Wissen tiber

4 Der Verweis Interviewprotokoll bezieht sich auf Phase 1, die Interviews wurden in dieser Phase nicht vollstandig transkribiert, sondern

lediglich protokolliert.
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die Auswirkungen der Beeintrdchtigung erhalten. Dabei besteht teilweise der Wunsch nach mehr Aufkldrungsarbeit
durch Lehrpersonen, wodurch negative Gefiihle in der Klasse vermieden werden sollen.

Als hinderlich gilt bei den Schiilerinnen und Schiilern zundchst der Missmut — oder die Angst davor — von Seiten der
Mitschiilerinnen und Mitschiilern. So wird der Nachteilsausgleich bei den betroffenen Schilerinnen und Schilern im-
mer wieder als abnorm und unangenehm aufgefasst. «Aber es ist ein bisschen unangenehm, die Leute wegen so et-
was zu fragen, so fiir einen Nachteilsausgleich.» (Interviewprotokoll Interview 14)

Eine Schilerin gibt entsprechend an, dass sie nicht stolz darauf sei, mehr Zeit zu brauchen. Auch bestehen Bedenken
beziiglich Verweichlichung, wobei eine Schilerin der Mittelschulen angibt, nicht verhatschelt werden zu wollen. Trotz
der Bedenken wird immer wieder darauf hingewiesen, dass Mitschilerinnen und Mitschiler positiv und mit Verstand-
nis auf die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler reagieren. Schilerinnen und Schiiler der Berufsfachschule geben als
Hindernis an, dass die formalen Hirden teilweise gross sind und der Ablauf kompliziert ist. «Zum Teil war der Ablauf
ein wenig kompliziert.» (Interviewprotokoll Interview 15).

Ebenfalls besteht teilweise eine fehlende Anpassungsfahigkeit des Kontexts. So werde in einigen Fdllen der Zeitzu-
schlag von den Pausen abgezogen, wodurch sich die Schiilerinnen und Schiiler gestresst fiihlen. «Pro Posten hatte ich
finf Minuten mehr Zeit und bei der Praktischen wurde die Zeit von der Pause abgezogen. Ich war einfach laénger am
Posten, musste beim néichsten aber wieder gleichzeitig starten.» (Interviewprotokoll Interview 13)

Ebenfalls sei in gewissen Betrieben die Umsetzung aufgrund fehlender Ressourcen schwierig.

Weiter wird an Berufsfachschulen als hinderlich empfunden, wenn Massnahmen von den Lehrpersonen vergessen
gehen oder bewusst nicht umgesetzt werden. Da der Nachteilsausgleich in der Berufsfachschule nur an Priifungen
und nicht im Unterricht zur Anwendung kommt, berichten Schiilerinnen und Schiiler tiber eine grosse Lernmenge, die
zuhause als Hausaufgabe bewdltigt werden muss. Dies erfolge unter anderem aufgrund des verlangsamten Ar-
beitstempos, verursacht durch die Beeintrachtigung. Der zeitliche Mehraufwand wirke entsprechend belastend.

Wirksamkeit des Nachteilsausgleichs fiir die schulische Leistung (Sicht der Lehrpersonen)

Acht (von 60) Lehrpersonen erwdhnen in der offen gestellten Frage des schriftlichen Fragebogens, dass sich durch die
Verwendung des Nachteilsausgleichs die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler verbessert haben. So wurde bei-
spielsweise Folgendes erwdhnt: «Der Lernende braucht mehr Zeit, aber dafiir schreibt er gute Noten.» (mdnnliche
Lehrperson, Berufsfachschule) Und: «Seit die Lernende den Zeitzuschlag erhdlt, braucht sie den Zeitzuschlag nur noch
ganz selten. Besseres Textverstdndnis durch genaueres Lesen.» (weibliche Lehrperson, Berufsfachschule) «Die Ler-
nende ist (durch den NA) von der EBA-Ausbildung in die DHF-Ausbildung (EFZ) aufgestiegen. Sie ist auch bei den DHF
erfolgreich.» (weibliche Lehrperson, Berufsfachschule)

Sieben Lehrpersonen geben an, nicht abschatzen zu kdnnen, ob sich die Leistung verbessert hat, oder sie denken, dass
dies eher nicht der Fall ist. Folgende Aussagen wurden beispielsweise gemacht: «Relevanz wird erst sichtbar beim
Qualifikationsverfahren.» (weibliche Lehrperson, Berufsfachschule) Und: «Schwierig abschétzbar, da kein Vergleich zu
Leistung ohne einen Nachteilsausgleich méglich ist.» (weibliche Lehrperson, Berufsfachschule) «An den Noten (in den
entsprechenden Fdcher) hat sich, wenn (iberhaupt, nur sehr wenig geéndert.» (weibliche Lehrperson, Mittelschule)
Interessant ist auch, dass finf Lehrpersonen berichten, dass der Nachteilsausgleich fast nie beansprucht wurde. So
wurde z.B. erwdhnt: «Er benétigt die Zeit nicht.» (weibliche Lehrperson, Berufsfachschule) Und: «Lernende hat die
Priifung meist gleichzeitig abgegeben.» (mdnnliche Lehrperson, Berufsfachschule)
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Tabelle 12 beinhaltet noch verschiedene Fallbeispiele, wann die Lehrpersonen den Einsatz des Nachteilsausgleiches
als wirksam oder als nicht wirksam erlebt haben. Die Fallbeispiele zeigen, dass bei unterschiedlichen Beeintréichtigun-
gen oft eine positive Umsetzung des Nachteilsausgleichs im Unterricht gut gelingt und die Leistungen der Schiilerin-
nen und Schiler verbessert werden konnten. Oft werden dabei verschiedene Methoden gleichzeitig verwendet. Bei
den Fdllen, bei denen der Nachteilsausgleich nicht zu einer Verbesserung der Leistung gefiihrt hat, war ein wichtiger
Grund, dass die Massnahme, welche zugute stand (z. B. Zeitzuschlag), gar nicht benétigt/eingefordert wurde.

Neben der Mdglichkeit, dass die Betroffenen den Zeitzuschlag nur zur Entlastung brauchen und deshalb nicht nutzen,
weist eine in der qualitativen Erhebung befragte Lehrperson auf das fehlende Wissen der Schiilerinnen und Schiiler
im Umgang mit den Massnahmen hin. «Eine andere Erkldrung habe ich vielleicht auch noch dafiir, dass die Kommu-
nikation nicht so stimmt. Also, dass die Lernenden nicht wissen, zwar wissen, ich habe einen Nachteilsausgleich, aber
was fange ich jetzt mit dem an, was heisst das fiir mich? Wie kann ich jetzt konkret von dem profitieren? Was kann ich
ausgleichen?» (Interview 10 Z:122-125)

Art der Umsetzung Leistung

Fall
a Beeintrdchtigung Nachteilsausgleich verbessert?

Berufs- Probleme nach Die Schiilerin erhdlt mehr Zeit wahrend der Priifung und die Mdglichkeit, in Ja
fachschule Schdadel-Hirn-Trauma einem separaten Zimmer einen Power Nap zu machen. Ausserdem darf sie in
der letzten Stunde vor dem Mittag den Unterricht selbst abbrechen. Gemdss
der Lehrerin hat der Nachteilsausgleich dazu beigetragen, dass die Jugendli-
che ihre Leistungen erbringen konnte - so ist sie von der EBA-Ausbildung in die
EFZ-Ausbildung aufgestiegen und auch da sehr erfolgreich.

Berufs- Dyslexie In der Klasse des Lehrers befindet sich ein Jugendlicher mit Dyslexie: Er erhalt Ja
fachschule mehr Zeit wahrend der Priifung, was gut umsetzbar ist, und auch zu einer Ver-
besserung der Leistungen des Lernenden gefiihrt hat.

Mittelschule Autismus- In einer Klasse befindet sich eine Jugendliche mit einer Autismus-Spektrum- Ja
Spektrum Storung. Fur den Nachteilsausgleich erhdlt die Schiilerin angepasste Aufga-
benstellungen und Priifungsformen — Massnahmen, die der Lehrer als gut
umsetzbar betrachtet. Gemdss dem Lehrer hat der Nachteilsausgleich dazu
beigetragen, dass die Schiilerin ihre Leistungen erbringen kann - so sei sie
Uberhaupt nicht benachteiligt und hdnge auch nicht ab.

Mittelschule Dyslexie Aktuell befindet sich eine Schiilerin mit Dyslexie in der Klasse. Sie bekommt Ja
10% Zeitzuschlag bei Schreibaufgaben und hat das Recht auf Rechtschreib-
hilfe am Laptop. Diese Massnahmen sind fiir den Lehrer teilweise gut umsetz-
bar. Dank des Nachteilsausgleichs fihlt sich die Schiilerin sicherer und bringt
stabil gentigend (bis gute) Leistungen.

Berufs- Autismus- In einer Klasse befindet sich eine Person mit einer Autismus-Spektrum-Sto- Nein
fachschule Spektrum rung, die als Nachteilsausgleich eine zeitliche Modifikation und die Méglichkeit

des Nachfragens erhalt. Obwohl der Lehrer den Nachteilsausgleich selbst als

schwierig umsetzbar eingeschdtzt hat, bereiten ihm diese konkreten Massnah-

men offenbar keine Probleme in der Umsetzung. Allerdings scheint der Schiiler

die Zeitzuschrift nicht zu benétigen, weshalb der Nachteilsausgleich in die-

sem Fall zu keiner Leistungsverbesserung beitrug.

Berufs- ADHS In der Klasse befindet sich ein Jugendlicher mit AD(H)S, der theoretisch einen Nein
fachschule Zeitzuschlag wéhrend Priifungen zugute hdtte. Diese konkrete Massnahme ist
fur die Lehrerin gut umsetzbar, jedoch benétigt der Schiiler die Zeit gar nicht.
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Fall Art der Umsetzung Leistung
Beeintrdchtigung Nachteilsausgleich verbessert?
Mittelschule Autismus- In einer Klasse befindet sich ein Schiiler mit einer Autismus-Spektrum-Stérung, Nein
Spektrum der bei sprachlichen Fdchern einen Zeitzuschlag von 20% wahrend der Priifun-
gen erhdlt und einen Horschutz tragen darf. Bei diesen Massnahmen betont
die Lehrerin, dass es sich um einen Schulleitungsentscheid handle. Die Mass-
nahmen sind gut umsetzbar. Die Lehrerin ist aber der Meinung, dass die Ein-
fihrung des Nachteilsausgleichs keine Leistungsverbesserungen mit sich
brachte — an den Noten habe sich, wenn tGberhaupt, nur wenig verdndert.
Berufs- Dyslexie In den beiden befragten Klassen des Lehrers befinden sich zwei Schiilerinnen teilweise
fachschule mit Dyslexie, die als Nachteilsausgleich zeitliche Modifikation wahrend der

Prifung erhalten. Wahrend diese Massnahme bei der einen Schiilerin teilweise
zu einer Leistungsverbesserung beigetragen haben, scheint dies bei der ande-
ren Schilerin nicht der Fall zu sein — sie habe den Zeitzuschlag ausserdem meis-
tens gar nicht benétigt.

Tabelle 12: Fallbeispiele zum Nachteilsausgleich aus der schriftlichen Befragung der Lehrpersonen.

Wirksamkeit des Nachteilsausgleichs fiir die schulische Leistung (Sicht der Jugendlichen)
Im quantitativen Erhebungsteils wurden auch die Jugendlichen gefragt, welche Elemente der Umsetzung des Nach-
teilsausgleichs forderlich sind, um die schulischen Anforderungen erreichen zu kénnen.

In der Frage mit offenem Antwortformat wird haufig erwdhnt (n=14 Jugendliche), dass der Nachteilsausgleich hilft,
das durch die Behinderung bestehende langsamere Arbeitstempo zu verbessern: «Ich kann die Aufgaben gut I6sen,
aber weil ich langsamer als die anderen bin, wiirde es mir nicht reichen, den ganzen Test auszufiillen.» (weiblich, Fall
1, Mittelschule, Sehbeeintrdchtigung). Oder: «Weil ich nicht so schnell schreiben kann.» (weiblich, Fall 3, Mittelschule,
Kérperbehinderung), oder: «Ich bin nicht so schnell, aber nicht dumm. Ich brauche nur mehr Zeit.» (weiblich, Fall 327,
Mittelschule, Dyslexie)

Ebenfalls sehr oft (n=13) wird erwdhnt, dass der Nachteilsausgleich hilft, Blockaden zu I6sen und Stress abzubauen:
«Ich habe weniger Stress an den Priifungen und kann genauer arbeiten.» (weiblich, Fall 324, Mittelschule, Dyslexie),
oder: «Es erleichtert mich [und hilft bei] der Blockade, ich kann so mich besser ausdriicken.» (weiblich, Fall 323, Mittel-
schule, Dyslexie)

Ein Teil der Jugendlichen erwdhnt (n=6), dass sich ihre Konzentration durch den Nachteilsausgleich verbessert hat:
«Weil ich mich mehr auf die Aufgaben konzentrieren kann, ich alles lese und nichts tiberspringe.» (weiblich, Fall 325,
Mittelschule, Dyslexie)

Weiter wird erwdhnt (n=7), dass sie durch den Nachteilsausgleich die Gelegenheit haben, ihre Fehler nochmals zu
korrigieren: «Um alles Punkt fiir Punkt durchzugehen.» (mdannlich, Fall 885, Berufsfachschule, Dyslexie), oder: «Ich
kann meine Fehler nochmals anschauen und so sehen, was ich falsch mache.» (mannlich, Fall 882, Berufsfachschule,
Dyslexie), und: «Dass mir weniger Rechtschreibfehler passieren.» (mannlich, Fall 335, Mittelschule, Dyslexie)

Weiter wurde anhand von Beispielen analysiert, wann die erhaltene Massnahme als wirksam beurteilt wird (Tabelle 13).
Bei den positiven Fadllen wird erwdhnt, dass sich zum Beispiel die Leistung in der Schule verbessert, das Arbeitstempo
ausgeglichen, Fehleranfdlligkeit reduziert, Blockaden gelost und Stress vermindert hat. Bei zwei Fdllen, die die Mass-
nahmen als wenig hilfreich einschatzen, wurden keine Anpassungen der Priifungen vorgenommen.
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Fallnummer, Diagnose

Eingesetzte Massnahmen

Beurteilung Wirksamkeit

weiblich, Fall 3, Mittelschule,
Korperbehinderung

weiblich, Fall 1, Mittelschule,

Ein Drittel mehr Zeit zusatzlich.

Viele Priifungen in digitaler Form erhalten und ein Drittel mehr Zeit.

Sehbeeintréchtigung Hoch:
madnnlich, Fall 904, Berufsfachschule, Von der Rechtschreibung entbunden und 20 % mehr Zeit bei Gleicht Arbeits-
. . . . tempo aus

Dyslexie und Korperbehinderung Prifungen.
weiblich, Fall 896, Berufsfachschule, Rechtschreibung wird weniger streng benotet.
Dyslexie und psychische Probleme
weiblich, Fall 324, Mittelschule, Mehr Zeit fur textlastige Prifungen. Hoch

och:

Dyslexie

Lost Blockaden,

weiblich, Fall 323, Mittelschule, Schreiblastige Prifungen werden miindlich absolviert; vermindert
Dyslexie Aufsdtze per Laptop abgegeben. Stress
mdannlich, Fall 885, Berufsfachschule, Nach Bedarf: 10 bis 15 Minuten mehr Zeit.
Dyslexie
mdannlich, Fall 882, Berufsfachschule, Zeit, um Schreibfehler zu kontrollieren.

. Hoch:
Dyslexie

Hilft, weniger

weiblich, Fall 327, Mittelschule, Rechtschreibprogramm in Deutsch und mehr Zeit an Priifungen. Fehler zu
Dyslexie machen
mdannlich, Fall 335, Mittelschule, Zeitzuschlag
Dyslexie
madnnlich, Fall 895, Berufsfachschule, Keine Anpassung der Priifungen, Coaching durch Lehrperson.
Dyslexie und Stérung Sozialverhalten
mannlich, Fall 317, Mittelschule, 15% Zeitzuschlag bei den Problemfachern, Gehorschutz tragen.
Autismus-Spektrum-Stérung und
Sehbehinderung
mdannlich, Fall 332, Mittelschule, Rechtschreibung wird weniger gewichtet. Tief

Dyslexie

weiblich, Fall 326, Mittelschule,
Dyslexie

Zeitzuschlag bei Sprachféchern: zehn Minuten (grosse
Priifungen), fiinf Minuten (kleine Priifungen). Zusatzliche
miindliche Priifungen werden von der Lehrperson nicht
organisiert.

Tabelle 13: Beurteilung der Wirksamkeit erhaltener Massnahmen (ausgewdhlte Fdlle), Befragung Jugendliche.
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In den qualitativen Interviews wird der Zeitzuschlag von den Schiilerinnen und Schiilern, unabhdngig von der Be-
eintrdchtigungsform, grundsatzlich positiv bewertet. Sie weisen darauf hin, dass sie durch den Zeitzuschlag vor den
und wéhrend der Priifungen beruhigter sind. Eine Schiilerin mit Lese-Rechtschreib-Stérung kann aufgrund des Zeitzu-
schlags ihre Angst vor Priifungen teilweise reduzieren und sich dadurch besser auf die Priifungen konzentrieren. Dies
gilt ebenso fiir einen Schiler mit ADHS. Der Zeitzuschlag stellt soweit eine Beruhigung dar, dass er das ADHS als ge-
ringere Beeintrdchtigung wahrnimmt. «Dass ich weniger nervés bin, was wiederum auch hilft, dass das ADHS (iber-
haupt weniger ein Problem ist, weil es ist so ein bisschen ein Kreislauf.» (Interview 1 Z: 222-224)

Neben der besseren Konzentrationsfahigkeit ermaglicht der Zeitzuschlag den Schiilerinnen und Schiilern ein besseres
Verstdndnis der Fragen. Sie kénnen sich Zeit nehmen und ihre Gedanken sammeln. Diese Aspekte werden von allen
Schiilerinnen und Schiilern, unabhdngig von der Beeintrdchtigung, erwdhnt. Zudem nutzt eine Schiilerin die Zeit
dazu, die Prifung noch einmal durchzugehen und bewusst auf ihre Schwdchen zu achten. Eine Schiilerin mit einer
Sehbeeintrdchtigung der Berufsfachschule betont wiederum, dass der Zeitzuschlag fiir sie sehr wertvoll ist, sie ihn
aber erst mit der richtigen Strategie gewinnbringend ausschopfen lernte. So 16st sie zuerst die einfacheren Aufgaben
an Prifungen und widmet sich erst gegen Schluss den zeitintensiveren. Dies ermdglicht ihr die bestmdgliche Nutzung
des Zeitzuschlags.

Ein Nachteilsausgleich hat auch beruhigende Effekte. So berichtet unter anderem eine Schiilerin mit einer Lese-Recht-
schreib-Stérung darlber, dass es sehr beruhigend ist, wenn die Rechtschreibung, ausser in den Sprachfdchern, nicht
bewertet wird. Dies gilt ebenfalls fir einen Schiiler im Autismus-Spektrum in Bezug auf die Raumgestaltung wédhrend
Priifungen durch trennende Stellwdnde. Auch hier ist die Beruhigung nicht nur auf die Priifung selbst bezogen. «[...]
das war immer ein riesiger Stressfaktor fiir mich, wenn wir Priifung hatten, dass ich ins Zimmer rennen musste und mir
moglichst einen Platz zu sichern, wo ich weiss, dass ich wahrscheinlich werde schreiben kénnen und gut werde schrei-
ben kénnen.» (Interview 3 Z: 496-499)

Fir diesen Schiler im Autismus-Spektrum stellt auch der Gebrauch des Gehdrschutzes eine Beruhigung dar. Die Stell-
wdnde und der Gehorschutz ermdglichen es ihm, sich zu fokussieren und sich von der Atmosphdre um ihn herum ab-
zukapseln. Gleichzeitig hat der Gehérschutz Signalwirkung auf die Mitschiler und Mitschiilerinnen, die ihn in diesen
Situationen nicht ansprechen.

Der Einfluss auf die Noten wird allgemein positiv beurteilt. Es wird darauf hingewiesen, dass die personlichen schuli-
schen Leistungen verbessert werden konnten. «Ich finde den Nachteilsausgleich sehr wichtig fiir mich persénlich, weil
er hat mir Erstens geholfen, meine schulischen Leistungen zuerst zu stabilisieren, und in einem zweiten Schritt sogar
zu steigern.» (Interview 3 Z: 626-628)

Dabei wird positiv bewertet, dass der Nachteilsausgleich keine Leistungserleichterung darstellt, sondern ermdglicht,
die eigenen Fdhigkeiten zu zeigen. Zudem begiinstigt die Anpassung des Settings den eigenen Lernerfolg.

Gleichzeitig wird der personliche Nutzen des Nachteilsausgleichs betont. So wird der Nachteilsausgleich als Lern-
chance fir die Schilerinnen und Schiiler empfunden. Sie kdnnen sich selbst und ihre Bediirfnisse kennenlernen. «Also,
wenn ich aus dem Nachteilsausgleich mich selber besser verstehe und weiss, wie ich funktioniere, in dem Sinne, gerade
der Vergleich mit oder ohne Nachteilsausgleich, was dndert das, dann kann das Einfluss darauf haben, wie ich im
Studium umgehe, wie ich im Beruf umgehe.» (Interview 1 Z: 641-645)

Dies beinhaltet die Kenntnis davon, wie die Schiilerinnen und Schiiler ihr Setting einrichten missen, damit sie sich

sicher fuhlen und ihre Leistung erbringen kénnen. Fiir diesen Lernprozess betonen Schiilerinnen und Schiiler immer
wieder, dass sie auf Unterstiitzung angewiesen sind. Der Nachteilsausgleich kann bei den Schiilerinnen und Schiilern
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zudem das Vertrauen in sich und ihr Umfeld begiinstigen und ihnen helfen, fiir sich selbst einzustehen. «Dass ich Un-
terstlitzung habe, das gibt mir eine gewisse Gelassenheit und das gibt mir auch eine gewisse innere Ruhe bezogen auf
mein ganzes Leben eigentlich, weil ich weiss, dass ich immer irgendwie auf Unterstiitzung in irgendeiner Form zéhlen
kann und das ist eine sehr positive Erfahrung.» (Interview 3 Z: 996-998)

Entsprechend sehen die Schiilerinnen und Schiiler den Nachteilsausgleich fir ihre Zukunft nicht als problematisch an.
Es wird darauf hingewiesen, dass es auf ihre Zukunft bezogen neue Bedingungen und ein neues Umfeld gibt. Folglich
sind auch die Anspriiche anders, die an sie gestellt werden. Durch diesen Lernprozess sind die Schilerinnen und Schi-
ler zuversichtlich, dass sie einen positiven Umgang mit diesen Anspriichen finden. «Aber es gibt mir sicher die Még-
lichkeit, dass ich auf die Leute zugehen kann und mit ihnen reden kann, [...]:<Hey, ich brauche ein anderes Setting, um
meine Leistung zu erbringen., [...] das gibt mir ein bisschen Mut und ich denke, der Nachteilsausgleich gibt mir dort
insofern die Méglichkeit, Erfahrungen zu sammeln, wie ich das Ganze kommunizieren muss, was ich genau brauche,
um das herauszufinden.» (Interview 3 Z: 1031-1036)

Die wirksame Unterstiitzung durch den Nachteilsausgleich kann zudem bei den Befragten der Berufsfachschule die
Motivation begiinstigen, nach erfolgreichem Bestehen der Erstausbildung eine weiterfiihrende Ausbildung angehen
zu wollen. «Ich mache jetzt noch zwei Jahre B-Profil [Kauffrau, Anm. d. Verf.]. Im August fange ich wieder an. Es gibt
EFZ-Niveau und EBA. Ich habe EBA gemacht, jetzt mache ich EFZ.» (Interview 8 Z: 489-491). Dennoch bleiben teil-
weise Bedenken bestehen, welchen Einfluss ihre Beeintrdchtigung auf ihre kiinftige schulische und berufliche Lauf-
bahn hat. «Ich kénnte mir jetzt noch gut vorstellen [...], dass dann halt wieder ein paar andere Menschen sagen, sie
hat eine Schwdche, die nehmen wir lieber nicht» (Interview 9 Z: 218)

5.4.8 Kenntnisstand der Lehrpersonen zu den Massnahmen zum Nachteilsausgleich

Bei der quantitativen Befragung wurden die Lehrpersonen gefragt, wie sie ihren Kenntnisstand zu verschiedenen
Massnahmen zum Nachteilsausgleich einschdtzen (Abbildung 20). Fast 80 % der Befragten schdtzen den Kenntnis-
stand zur Umsetzung des Zeitzuschlags als gut bis sehr gut ein. Nur noch rund die Hdlfte der Befragten schatzen ihre
Kenntnisse beziiglich anderer Massnahmen wie Modifikation der Bewertungskriterien, technische Hilfsmittel und
rdumliche Anpassungen als gut bis sehr gut ein. Am wenigsten Kenntnisse haben die Lehrpersonen beziiglich Einsatz
von personlichen Assistenten und Assistentinnen, personlichen Betreuungspersonen, die vermutlich auch deutlich
seltener eingesetzt werden.

Im Folgenden werden dazu Ergebnisse der qualitativen Erhebung dargestellt. Grundsatzlich sind die Kenntnisse der
Lehrpersonen iiber den Nachteilsausgleich sehr unterschiedlich. Dies betrifft die gesetzliche Verankerung sowie die
Umsetzung. Das Verstdndnis hinsichtlich der Anwendung eines Nachteilsausgleichs wird von den interviewten Lehr-
personen grosstenteils auf die Priifungssituationen beschrdankt. Dennoch besteht ein Wissen tiber den Prozess und die
Massnahmen, und es sind Kenntnisse Uber verfiigbare Merkbldtter vorhanden. Eine interne Regelung, wie ein Nach-
teilsausgleichskonzept, kann das Bewusstsein fiir den Nachteilsausgleich steigern, zusatzlich Sicherheit bei den Lehr-
personen schaffen und die Kooperationsbereitschaft im Team erhéhen. Dabei bleibt aber ein Fachbericht durch ab-
klarende Stellen als Grundlage fiir die Arbeit der Lehrpersonen zentral.

Der Kenntnisstand tiber die Massnahmen wird in Bezug auf die zeitliche Modifikation in den Interviews ebenfalls als
gut eingeschatzt, da diese relativ einfach umsetzbar ist. Im Gegensatz dazu bereiten miindliche statt schriftliche Er-
klarungen oder das Recht auf Verstandniskldrungen organisatorische Probleme, da diese Massnahmen in Priifungssi-
tuationen nur der Person mit einem Nachteilsausgleich, nicht aber der gesamten Klasse zugdnglich sein sollen. Zu-
dem konnen rdumliche Anpassungen und vor allem Assistierende Mehrkosten verursachen und kommen deshalb
weniger oft zur Anwendung.
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Zeitliche ModifikaEonen (z.B. Zeitzuschlage, Pausengestaltung, usw.)

ModifikaEonen der Bewertungskriterien (z.B. Grammatik
nicht beurteilen, wenn nicht relevant fiir Beruf)

Raumliche, organisatorische Anpassungen (z.B. separater
Raum, Arbeitsplatzorganisation)

Anpassungen der Aufgabenstellung, Priifungsform (z.B.
Lesbarkeit der Priifungsblatter, mindlich statt schriflich)

Technische Hilfsmittel (z.B. elektronische Hilfsmittel,
andere Medien, Computereinsatz)

Assistenz, personliche Hilfen/Betreuung (z.B. zusatzliche
Aufgabenerklarung, Dolmetscher/-in, usw.)

Andere Formen von Nachteilsausgleich

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

M sehr gute Kenntnisse M gute Kenntnisse wenig Kenntnisse M Keine Kenntnisse

Abbildung 20: Kenntnisstand der Lehrpersonen zum Nachteilsausgleich.

5.4.9 Weiterbildungsbedarf von Lehrpersonen zum Nachteilsausgleich

Auf die Frage, ob ein Weiterbildungsbedarf zum Nachteilsausgleich besteht, haben 41,1 % im schriftlichen Fragebo-
gen zustimmend (mit «Ja») geantwortet. Diese Frage wurde in Berufsfach- und Mittelschulen vergleichbar beantwor-
tet. Sie wurden auch anhand einer offenen Frage gebeten, ihre Vorstellungen beziglich Schulungen genauer anzuge-
ben. Sechs Lehrpersonen betonen, dass Schulungen zu allen méglichen Massnahmen sinnvoll wéren. Andere heben
hervor, dass Kenntnisse zu einzelnen Methoden vermittelt werden sollten: technische Unterstltzung (vier Lehrperso-
nen), organisatorisch aufwdndige Massnahmen, wie z. B. Assistenz oder Anpassung Priifungsformen (fiinf Lehrperso-
nen), gezielte Informationen zu einzelnen Beeintrachtigungen wie Sehbehinderung, Dyslexie, Autismus-Spektrum-
Stoérung, ADHS (vier Lehrpersonen). Eine Person wiinscht sich Schulungen im Bereich individuelle Férderung.

Wie auch in der quantitativen Auswertung erhoben, wird bei den interviewten Lehrpersonen der Mittelschulen das
Thema Schulung und Weiterbildung in Bezug auf den Nachteilsausgleich unterschiedlich bewertet. Einerseits werden
spezifische Kenntnisse Giber Weiterbildungen oder Schulungen begrisst, und es wird darauf verwiesen, dass diese vor
allem praktische Anweisungen enthalten sollten. Andererseits gibt es auch gewisse Vorbehalte gegeniiber Weiterbil-
dungen und Schulungen, da damit das Thema fir die entsprechenden Lehrpersonen zu viel Platz einnehmen wirde.
Ein Vorbehalt, der auch durch Lehrpersonen der Berufsfachschulen bestdtigt wird. So gébe es viele weitere Themen,
die Weiterbildungen verlangen. Angesprochen auf die Notwendigkeit, wird vor allem das Interesse an Informationen
zu einzelnen Beeintrdchtigungen betont. Weiter wird als wichtig angeschaut, dass es sich in den Schulhdusern um
verbindliche Weiterbildungen handelt. Bei Weiterbildungen in Bezug auf Umsetzungen von Massnahmen wird be-
firchtet, das Gehorte kdnne in Vergessenheit geraten, misste sich die Lehrperson in unmittelbarer Zeit nicht mit der
Thematik beschaftigen. «<Dann ist wieder die irre Situation, dann bréduchte man ja dann noch Lernende, die das nach-
her auch wirklich haben, weil wenn man das dann erst drei Jahre spdter hat, dann ist es wieder weg, dann kann man
wieder von vorne beginnen. Ja, es passt relativ selten ideal zusammen, dann muss man dann doch wieder nach-
schauen gehen und griibeln.» (Interview 11 Z: 117-121)
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5.4.10 Verbesserungsbedarf bei der Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Bediirfnisse von Fachpersonen der berufspraktischen Bildung

Verschiedene Fachpersonen (wie Delegierte zum Nachteilsausgleich im Schulhaus, Priifungsleitungen, Chefexpertin-
nen und -experten) wurden in den Interviews gefragt, wie die Umsetzung des Nachteilsausgleichs an der Schule verbes-
sert werden kénnte. Ein Bedarf der Fachpersonen betrifft die Koordination der Unterstiitzung. «Ich denke, es wére noch
wichtig, dass nicht das Ganze irgendwie so verzettelt stattfindet. Da ist jemand aktiv, da ist jemand aktiv. Sondern, dass
das gebiindelt wird, gebiindelt informiert wird, damit alle in etwa die gleichen oder dhnlichen Informationen haben,
und dass das da auch verldsslich ist und die Informationen so fliessen.» (Fokusgruppeninterview Z: 1814-1817)

Ebenfalls richten sie ihren Blick auf die Arbeitgebenden und die Wirtschaft. So ist es wichtig, dass die Wirtschaft auf
das Thema sensibilisiert wird. Gleichzeitig sollen Nischenarbeitsplatze generiert werden und bestehende Arbeits-
pldtze angepasst werden. Damit einher geht der Wunsch einer verénderten Bewertung der Arbeitsbereiche.

Bezogen auf den Nachteilsausgleich, werden hingegen ein berufsspezifisches Handbuch mit Beispielen sowie eine
einfache und zugdngliche Website gewiinscht. Ein Leitfaden, auch fir Auszubildende, wird als hilfreiche Mdglichkeit
angesehen. Zudem besteht der Wunsch nach einheitlichen und klaren Abldufen.

Bediirfnisse von Lehrpersonen fiir eine (weitere) Implementierung des Nachteilsausgleichs

Von den interviewten Lehrpersonen der Mittelschulen werden unterschiedliche Bedirfnisse fiir eine weitere Umset-
zung des Nachteilsausgleichs formuliert. Dazu zéhlt unter anderem der Zugang zu Informationen. Diese vermitteln
den Lehrpersonen Sicherheit im Umgang mit dem Nachteilsausgleich. Informationsbedirfnisse bestehen abhdngig
von der Lehrperson bei der Kl@rung des rechtlichen Rahmens, bei den Kenntnissen des konkreten Umgangs und den
individuellen Bedurfnissen. Dazu wiinschen sie sich Fachberichte, die alle nétigen Informationen fiir die Umsetzung
enthalten. Fur die Informationsbeschaffung wiinschen sich die Lehrpersonen teilweise Weiterbildungen, teilweise
haben sie Vorbehalte gegeniiber Weiterbildungen und bevorzugen stattdessen eine Vernetzung mit anderen Lehrper-
sonen fir den Austausch von Erfahrungen. Diese Vernetzung sollte gemdss einer Lehrperson kantonal stattfinden, da
es kantonale Unterschiede bei den Rahmenbedingungen gibt. Ebenfalls in Bezug auf Informationen, wird eine An-
laufstelle fir Fragen gewiinscht. «Dass ich dann, wenn ich eine Frage habe, auf einem unkomplizierten Weg die rich-
tige Antwort bekomme, wenn es ums Pddagogische, Psychologische, Kognitive geht, sicher auch im Juristischen, eben
diese Datenschutzfrage ist mir so nicht klar.» (Interview 5 Z: 1928-1930)

Es wird zudem mehr Koordination im Umgang mit dem Nachteilsausgleich gewiinscht. So weisen Lehrpersonen auf
die Relevanz einer Anlaufstelle hin, die die Verantwortung und die Koordination im Prozess tibernimmt. Auch sollen
regelmdssig Gesprdche zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler mit Nachteilsausgleich stattfinden, bei
denen die Massnahmen und der Stand ausgewertet wird. «Dass man wie so eine Auswertung macht. Das kann man
Jja bei uns im Rahmen der Zwischenbeurteilung machen. Dass man sagt, alle, die einen Nachteilsausgleich haben, da
wird darauf geschaut, ob es verhebt, ob es vielleicht noch von zu Hause oder sonst noch fiir unterstiitzende Massnah-
men braucht.» (Interview 4 Z: 525-528)

Dabei wird auch eine verstarkte Zusammenarbeit mit Coaches und dem Umfeld der betroffenen Schiilerinnen und
Schiiler gewiinscht, was beispielsweise iiber «runde Tische» stattfinden kann. «Eben, mir wdre, glaube ich, generell
lieb, es wiirde mehr «runde Tische> geben. Bei denjenigen Leuten, die Nachteilsausgleich haben, aber die wie noch
mehr brauchen. Das merkt man ja meistens bei den Leistungen.» (Interview 4 Z: 511-512)
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Neben der Organisation weisen Lehrpersonen in den Berufsfachschulen darauf hin, dass die Relevanz der Massnahme
von der Lehrerschaft gesehen werden muss. Dabei ist es die Aufgabe der Schule, ndtige Ressourcen zu sprechen. «Ein-
fach die Plattform und dass es als wichtig angeschaut wird und ich weiss nicht in welcher Form, Ressourcen, Rdume,
vielleicht eben um entsprechende Massnahmen besser umsetzen zu kénnen [...] Und vielleicht wdre das schon Aner-
kennung, das, was ich mir noch vermehrt wiinschen wiirde, und die entsprechenden Entschddigungen, Ressourcen fiir
das ganze Handling, eventuell auch fiir Kurse und Weiterbildungen.» (Interview 11 Z: 177)

Fiir die Umsetzung wird eine stdrkere Individualisierung der Massnahmen als sinnvoll erachtet. Ausserdem séhen die
Lehrpersonen Vorteile, wiirde der Nachteilsausgleich auch im konkreten Unterrichtsalltag zur Anwendung kommen.
Zudem ist man der Ansicht, dass das Wissen ber verschiedene Beeintrdchtigungsformen und die damit verbundenen
Méglichkeiten, die das Schulsystem gewdhren kann, starker in der Ausbildung zur Berufsfachschullehrperson gefor-
dert werden mdsste. «Die Auswirkungen rein auf das Schulische bei ADHS oder Dyskalkulie, Dyslexie, da wird viel zu
wenig gemacht. Also die Symptome, die ich sozusagen als Doktor feststellen kénnte, also der kénnte in diese Richtung
was haben, das wiirde meiner Aufmerksamkeit, meiner Sensibilisierung in dem Bereich viel mehr niitzen. So etwas
fdnde ich schon toll, wenn es so etwas geben wiirde.» (Interview 10 Z: 135)
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6 Diskussion

Die Studie hat dazu beigetragen, einen Uberblick iiber die aktuelle Situation von Lernenden mit Beeintrdchtigungen
an Berufsfach- und Mittelschulen zu geben. Es zeigt sich, dass es verschiedene Gefdsse im Bereich inklusive Didaktik
und Nachteilsausgleich gibt, wie Lernende bei ihren Lernprozessen unterstiitzt werden kdnnen. Alle Beteiligten sind
jedoch auch mit Situationen konfrontiert, die auf unterschiedliche Weise herausfordern. Nutzen und Chancen, die
sich aufgrund von Massnahmen aus den Bereichen inklusive Didaktik und Nachteilsausgleich fir die Schiilerinnen und
Schiiler ergeben, aber auch Herausforderungen, sind sowohl von individuellen als auch organisatorischen Prozessen
und Strukturen abhdngig. Gesamthaft kann festgehalten werden, dass sich aus den Ergebnissen beider forschungs-
methodischer Zugdnge vier Kategorien manifestiert haben, die es im folgenden Kapitel zu diskutieren gilt. Dazu zdh-
len Wissen und Umgang mit unterschiedlichen Formen von Beeintrdchtigungen, Festlegen und Umsetzung der spezi-
fischen Massnahmen des Nachteilsausgleichs, die inklusive Didaktik sowie die Kommunikation. Die Kategorie Kom-
munikation nimmt dabei einen besonderen Stellenwert ein, da sie sich in den drei anderen Kategorien ebenfalls
wiederfindet.

6.1 Wissen und Umgang mit unterschiedlichen Formen von Beeintréchtigung

Beeintrdchtigungen auf der Sekundarstufe II

Etwas mehr als jeder vierte Jugendliche und junge Erwachsene (27,1 %) berichtet in der vorliegenden Studie von einer
Beeintrachtigung. Dabei handelt es sich jeweils um Selbstauskiinfte und nicht zwangsl@ufig um medizinisch diagnos-
tizierte Behinderungen oder Erkrankungen. Die Auftrittshdufigkeit ist vermutlich gegeniiber einer reprdsentativen
Stichprobe der 14- bis 24-]dhrigen etwas nach oben verzerrt aufgrund der Klassenauswahl (Auswahl von Klassen mit
Jugendlichen mit Nachteilsausgleich). So ist anzunehmen, dass insbesondere Jugendliche mit Lese-Rechtschreib-St6-
rung in der Stichprobe etwas liberreprdsentiert sind. Obwohl die Zahlen je nach Studie und dabei festgelegter Defini-
tion von Beeintrdachtigung stark variieren, kann davon ausgegangen werden, dass circa 15 bis 20 % der Jugendlichen
in dieser Altersgruppe ein dauerhaftes Gesundheitsproblem aufweisen (Bundesamt fir Statistik, 2018; Mauz, Schmitz
& Poethko-Miiller, 2017). Jeder fiinfte Jugendliche (21,9 %) zeigt in unserer Studie zudem Anzeichen fiir eine psychi-
sche Auffdlligkeit. Diese Zahl ist vergleichbar mit den Daten der Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
in Deutschland (KiGGS; Hélling et al., 2014).

Die Auftrittshaufigkeit von gewissen Beeintréchtigungen hdngt mit dem Geschlecht zusammen. So befinden sich
unter den ADHS-Betroffenen signifikant mehr junge Mdnner und unter den Jugendlichen, die angeben, unter psychi-
schen Beeintrdchtigungen zu leiden, signifikant mehr junge Frauen. Auch beim SDQ-Screening auf sozio-emotionale
Problematiken sind Frauen tiberdurchschnittlich hdufig in den Kategorien «auffdllig» und «grenzwertig». Dieser Un-
terschied kommt vor allem durch héhere Werte im Bereich der emotionalen Probleme zustande. In Ubereinstimmung
mit nationalen (Delgrande Jordan & Eichenberger, 2016) und internationalen Studien (Holling et al., 2014; West &
Sweeting, 2003) berichten auch in unserer Stichprobe junge Frauen von mehr Angsten und depressiver Stimmung als
junge Ménner. Konkret geben sie stdrker an, sich hdufig Sorgen zu machen, an Angsten zu leiden und ungliicklich oder
niedergeschlagen zu sein sowie von psychosomatischen Symptomen wie Ubelkeit und Kopfschmerzen betroffen zu
sein als die jungen Mdnner.

Die angegebenen Beeintrdchtigungen gehen in unterschiedlichem Ausmass mit einem verminderten Wohlbefinden
und Schwierigkeiten in der Anforderungsbewdltigung in Schule und Betrieb einher. Unsere Daten zeigen, dass Ju-
gendliche mit Lernstérungen spezifische Schwierigkeiten mit der Anforderungsbewdltigung in der Schule zeigen. Sie
berichten von schlechteren Noten und einer erhéhten schulischen Belastung. Es ist anzunehmen, dass die stetige
Zunahme an schriftsprachlichen Anforderungen in héheren Schulstufen fiir Jugendliche mit Dyslexie zu einer Hiirde
fiir eine ziigige und erfolgreiche Aufgabenbearbeitung wird. Das Lernen kann als Folge davon als sehr anstrengend
erlebt werden. Eine zunehmende Misserfolgserwartung kann sich ausbilden.
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Eine eingeschrdnkte psychische Gesundheit wirkt sich umfassend auf die Lebenssituation der Betroffenen aus. So
geben in unserer Studie Jugendliche mit psychischen Beeintrdchtigungen ein vermindertes Wohlbefinden in allen
untersuchten Dimensionen an. Nebst verminderten schulischen Leistungen ergeben sich zusatzlich Hinweise auf eine
erhohte Belastung im Betrieb. So berichten sie in stidrkerem Masse von Gefiihlen der Uberforderung im Betrieb. Sym-
ptome wie Stimmungsschwankungen, Antriebslosigkeit und Unkonzentriertheit, die oft bei psychischen Beeintrachti-
gungen vorliegen, kénnen grosse Auswirkungen auf die schulische und berufliche Anforderungsbewdaltigung haben.
Aber auch die wahrgenommenen Ressourcen werden von den betroffenen Jugendlichen als tiefer erlebt: Sie schatzen
ihre Stressbewdltigungskompetenz als niedriger ein und nehmen auch die emotionale Unterstiitzung des privaten,
schulischen und betrieblichen Umfelds als niedriger wahr.

Jugendliche mit kérperlichen/chronischen Beeintrdchtigungen zeigen in unserer Studie nebst einem verminderten
korperlichen Wohlbefinden auch ein tieferes globales Wohlbefinden. Da sich diese Gruppe aus sehr heterogenen
Krankheitsbildern zusammensetzt, ist es schwierig, die genauen Auswirkungen der Beeintrdchtigungen zusammen-
fassend darzulegen. Auch hier kann davon ausgegangen werden, dass je nach Beeintréchtigung Bedingungen vorlie-
gen, die Lernleistungen in der Schule erschweren (z.B. durch Midigkeit oder Konzentrationsprobleme). Auch sind zu-
satzliche zeitliche Verpflichtungen maglich (z. B. durch Arztbesuche oder notwendige medizinische Massnahmen, die
die Méglichkeit zur Teilhabe am Unterricht oder die Lernzeit reduzieren kénnen). Manchmal kommen zusétzlich redu-
zierte Erholungsmaglichkeiten (z.B. durch Schlafmangel wegen ndachtlichen Aufwachens aufgrund von Krankheits-
symptomen) hinzu (vgl. Domsch, Vierhaus & Lohaus 2018).

Wissen und Umgang mit Beeintrdchtigungen

Einstellungen und Wissen der Lehrpersonen und Schulleitungen beziiglich Beeintrdchtigungsformen sind zentral. Un-
sere Befragung zeigt, dass ein Grossteil der befragten Lehrpersonen tendenziell findet, dass Jugendliche mit Beein-
trachtigungen an ihrer Schule besonders geférdert werden sollen. Dies widerspiegelt eine grundsdtzlich positive Ein-
stellung den Betroffenen gegeniber. Auch fiihlen sich die befragten Lehrpersonen grundsdatzlich selbstwirksam, was
den Umgang mit Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen angeht. Lehrpersonen aus Berufsausbildungen mit Abschluss
eidgendssisches Berufsattest (EBA) und Gymnasien berichten von einer héheren Selbstwirksamkeit als Lehrpersonen
aus Ausbildungsgé@ngen mit Abschluss eidgendssisches Fahigkeitszeugnis (EFZ). Konkrete Vorbehalte der Lehrperso-
nen beziiglich Umgang und Férderung von Jugendlichen mit Beeintrdchtigungen betreffen einen Ressourcenmangel,
den Selektionsauftrag sowie teilweise eine fehlende Infrastruktur.

Das konkrete Wissen der Lehrpersonen tber Beeintrdchtigungen fdllt in unserer Studie sehr unterschiedlich aus und
ist abhdngig von den Beriihrungspunkten der Lehrpersonen mit unterschiedlichen Beeintrachtigungsformen. Der Be-
darf nach mehr Wissen und Kenntnissen bezliglich verschiedener Beeintrdchtigungsformen wird in den Interviews
unterschiedlich eingeschdatzt. Einige Lehrpersonen dussern Bedarf nach mehr Wissen iber Beeintréchtigungsformen,
andere wiinschen ausschliesslich zugeschnittenes Wissen tber die Schiilerinnen und Schiiler, mit denen sie arbeiten.
Vorbehalte gegeniiber Weiterbildungsangeboten bestehen aufgrund fehlender personeller Ressourcen. Teilweise wird
die Gefahr einer mdglichen vorschnellen Pathologisierung und Stigmatisierung von Schilerinnen und Schilern gese-
hen. Gewiinscht werden niederschwellige Anlaufstellen, eine Vernetzung mit anderen Lehrpersonen sowie praktisches
Wissen und Anweisungen bei konkreten Fdllen.

Nebst einer offenen Einstellung gegeniiber Beeintrachtigungen erfordert ein addquater Umgang mit Beeintrdchti-
gungen an der Schule auch eine gute Organisation (u. a. Regelungen, Zugang zu besonderen Massnahmen, Weiterbil-
dungen, Transparenz) sowie einen gewissen Spielraum fir individuelles Lernen im Klassencurriculum. Unsere Studie
zeigt, dass ein Grossteil der befragten Lehrpersonen die Organisation im Schulhaus als gut empfindet, wobei Weiter-
bildungen zum Umgang mit Beeintréchtigungen laut den Einschdtzungen verhdltnismdssig wenig stattfinden. Zu-
dem sind verhdltnismdssig wenige Lehrpersonen der Ansicht, dass das Klassencurriculum geniigend Zeit bietet fir
individualisierte Lehr- und Lernformen. Die Einschdtzungen variieren je nach Schultyp, wobei insbesondere EBA-Aus-
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bildungsgdnge angeben, dieser Forderung besser Rechnung tragen zu kdnnen. Hinsichtlich struktureller Unterstiit-
zungsgefdsse bestehen, wie erwartet, ebenfalls Unterschiede je nach Schultyp. So bestehen an Berufsfachschulen
haufiger spezifische Anlaufstellen fiir den Nachteilsausgleich (mehr als 80 %) als an Mittelschulen (60 % ).

6.2 Inklusive Didaktik und unterstiitzende Gefdsse

Bei der Befragung zeigt sich insgesamt, dass der Begriff inklusive Didaktik oftmals an den Berufsfach- und Mittelschu-
len nicht verbreitet ist. Generell spiirt man die Haltung, dass dies auf dieser Schulstufe nicht mehr angepasst ist, da
alle Lernenden die gleichen Lernziele erreichen missen. In der Befragung wurden jedoch verschiedene Methoden von
inklusiver Didaktik prdsentiert. In einigen Themen haben sich die befragten Lehrpersonen wiedererkannt und bejaht,
dass sie diese Elemente im Unterricht regelmdssig verwenden. So achten sich tiber 90 % der Lehrpersonen auf Klar-
heit in Sprache und Gestaltung von Texten und Prifungsbldttern. 80 % versuchen komplexe Inhalte zu visualisieren
und Lerntandems zu bilden, bei denen sich Lernende gegenseitig unterstitzen. Eine méglichst Gbersichtliche Gestal-
tung von Lernmaterialien wird auch in der Literatur als zentral beschrieben: Die Curricula der Berufsbildung miissen
nach Boban & Hinz (2019) den Grundsatzen des Universal Designs folgen. Nach diesem Design-Konzept werden
Lernmaterialien, und generell auch Produkte, Gerdte und Systeme, fiir moglichst viele Menschen gestaltet, ohne dass
weitere Anpassungen (wie z.B. Nachteilsausgleiche) nétig sind.

Vergleichsweise selten sind gemdss der vorliegenden Befragung jedoch Massnahmen zur unterschiedlichen Unter-
richtsgestaltung fir starkere und schwdchere Lernende. Gelingende inklusive Massnahmen in der Unterrichtsgestal-
tung beeinflussen die Leistungen und das soziale Wohlbefinden positiv (Hinz et al., 1998). Das Staatsinstitut fir
Schulqualitat und Bildungsforschung in Miinchen (ISB, 2016) schldgt in seinem Leitfaden fir inklusiven Unterricht an
beruflichen Schulen verschiedene Massnahmen fiir die Umsetzung von Differenzierung vor: Innere Differenzierung
meint, dass Schiilerinnen und Schiiler derselben Klasse unterschiedlich lernen. Dabei kann auf unterschiedlichen Ebe-
nen differenziert werden (vgl. Kress, 2012), wie Differenzierung liber Leistung (wie Aufgaben auf unterschiedlichen
Niveaustufen), tiber die Zeit (unterschiedliche Dauer fiir die Aufgaben) oder tber Lernzugdnge (z.B. Lernstile: iber
Wort oder Bild).

Weiter zeigt sich, dass nur eine Minderheit der befragten Lehrpersonen Methoden einsetzt, bei denen sich die Lernen-
den mit den eigenen Lernstrategien und Lernfortschritten befassen. Im Rahmen des Lehrplans 21 werden solche
Massnahmen zur Férderung der tiberfachlichen Kompetenzen auf der Sekundarstufe I bewusst umgesetzt, hingegen
auf der Sekundarstufe II vergleichsweise seltener. Bei der Stdrkung solcher Kompetenzen an Schulen ist es wichtig,
dabei insbesondere auch die Bediirfnisse von Lernenden mit einer Beeintrdchtigung zu beachten.

Ebenfalls nur ein Fiinftel der Lehrpersonen setzen unterstiitzende Technologien im Unterricht ein: Beim derzeitigen
Megatrend Digitalisierung eréffnet dieses Feld insbesondere fiir Menschen mit Beeintréchtigung eine Vielzahl neuer
Méglichkeiten, da es neue Méglichkeiten fiir die Teilnahme an Bildung und Arbeit schafft (Boban & Hinz, 2017). Nach
Darvishy (2018) kénnten neuere assistive Technologien einfacher als frither angewendet werden und sind auch im
Schulalltag gut umsetzbar; Schulen sollen die Jugendliche auch zunehmend befdhigen, die nétigen Kompetenzen im
Bereich neue Technologien bzw. Digitalisierung im Allgemeinen zu erwerben und selbstbestimmt damit umgehen zu
kénnen.

Weiter fdllt bei der vorliegenden Studie auf, dass die Einstellung gegeniiber Lernenden mit Beeintréchtigungen
grundsdtzlich positiv ist und der Wille fiir die Forderung vorhanden ist. Aber bei der konkreten Umsetzung gibt es oft
Probleme: Als Probleme wird der Zeitdruck genannt oder fehlende Infrastrukturen an der Schule. Eine flexiblere Ge-
staltung des Unterrichts wird jedoch auch als Chance gesehen und eine individuelle Férderung von Lernenden als
bereichernd empfunden. Der Literaturliberblick von Rix et al. (2006) zeigt, dass Lehrkrdfte, die das Unterrichten von
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Lernenden mit Beeintrdchtigungen als Teil ihrer professionellen Rolle ansehen, qualitativ hoherwertigen und effekti-
veren Unterricht in inklusiven Lerngruppen realisieren kdnnen als solche mit einer weniger inklusiven Einstellung. Auf
der Sekundarstufe II werden die Schiilerinnen und Schiiler von verschiedenen Lehrpersonen unterrichtet, die dabei
keinen sonderpddagogischen Hintergrund haben. Auf der Sekundarstufe I wird der Kooperation zwischen Férder- und
Regelschullehrkraften eine Entlastungsfunktion zugeschrieben und diese als wichtiger Gelingensfaktor hervorgeho-
ben (Reh, 2008). Es ist zu tberpriifen, wie die Lehrpersonen an Berufsfach- und Mittelschulen unterstiitzt werden
konnen. Im Leitfaden des Staatsinstituts fiir Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB) (2016) wird als Massnahme
vorgeschlagen, dass eine zweite Lehrkraft dem Unterricht beigezogen werden sollte, die nicht zwangslaufig von ei-
nem mobilen Sonderpddagogischen Dienst sein misste, sondern dass es sich dabei auch um eine weitere Berufsschul-
lehrkraft oder eine Fachlehrerin bzw. ein Fachlehrer handeln kann.

Weitere Ergebnisse aus der vorliegenden Studie zeigen, dass insbesondere die Organisation rund um Behinderung auf
Schulhausebene wesentlich dafiir verantwortlich ist, ob und in welchem Umfang eine inklusive Unterrichtsgestaltung in
der Klasse moglich ist. Ein weiterer wichtiger Faktor ist der Kenntnisstand verschiedener inklusiver Massnahmen und vor
allem auch tber den Nachteilsausgleich. Des Staatsinstituts fir Schulqualitat und Bildungsforschung (ISB, 2016) erwdh-
nen in ihrem Leitfaden, dass fir eine gelingende inklusive Beschulung gute organisatorische Rahmenbedingungen im
Schulhaus vorhanden sein miissen. Damit sind beispielsweise eine gute Stundenplanung zwischen verschiedenen Lernor-
ten gemeint, giinstige Bedingungen in der Klassenbildung (Anzahl und Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Beein-
trachtigungen pro Klasse), geeignete und ausreichende Raumlichkeiten, personelle und zeitliche Ressourcen, Einrichtung
fir Stundenplanfenster fiir Teamstunden und den Aufbau von internen und externen Unterstiitzungssystemen. Werning,
Mackowiak, Rothe & Miller (2017) zeigen, dass wesentliche Einflussfaktoren fir eine gelingende Inklusion im Unterricht
die Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkréfte sowie deren Kooperation sind.

Einige Hinweise aus der Studie zeigen, dass insbesondere bei Ausbildungsgdngen auf Stufe EFZ Nachholbedarf be-

steht: Stdrkung der Lehrpersonen bezliglich Selbstwirksamkeit im Umgang mit Lernenden mit Beeintréchtigungen,
Uberpriifung Organisationsstrukturen an der Schule, Wissen um Nachteilsgleich vergréssern.

6.3 Festlegung und Umsetzung spezifischer Massnahmen des Nachteilsausgleichs

Die vorliegende Studie zeigt, dass es sich bei Lernenden mit einem Nachteilsausgleich oft um Personen handelt, die
eine Lese-Rechtschreib-Storung aufweisen. Jeder fiinfte Jugendliche zeigt gemdss unseren Daten Auffalligkeiten im
psychischen Bereich; diesen wird jedoch deutlich weniger mit speziellen Massnahmen begegnet.

Der Nachteilsausgleich begegnet bis heute einigen Hiirden (Zang & Stemmer, 2014: 24). Diese Hiirden existieren
nicht zuletzt aufgrund von Unsicherheiten und Verwirrungen in der Umsetzung des Nachteilsausgleichs, der trotz ei-
niger vorhandener praxisorientierter Leitfaden (vgl. Schweizerisches Dienstleistungszentrum Berufsbildung SDBB,
2013; Vollmer & Frohnenberg, 2014) weiterhin bestehen. Dabei sind nicht nur die Unterschiede im Umgang mit dem
Nachteilsausgleich und den damit verbundenen Massnahmen kantonal und auf Ebene der Schulhduser sehr gross
(Schellenberg et al.,, 2017: 18, 23), sondern auch die Kenntnisse innerhalb der Schulhduser und der Lehrpersonen {iber
den Nachteilsausgleich und die Beeintrédchtigungsformen.

Sicht der Schiilerinnen und Schiiler

Die unterschiedlichen Umgangsweisen der Schulhduser mit dem Nachteilsausgleich bedeuten fiir die Schiilerinnen
und Schiiler, dass sie teilweise aktiv Gber die Mdglichkeit eines Nachteilsausgleiches informiert werden, teilweise aber
die Informationen nicht aktiv kommuniziert erhalten. Ebenfalls werden sie unterschiedlich stark in die Festlegung der
Massnahmen sowie in die konkrete Umsetzung einbezogen. So wird dann auch der Zugang zum Nachteilsausgleich
unterschiedlich bewertet.
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Schilerinnen und Schiiler mit Nachteilsausgleich dussern in der vorliegenden Studie immer wieder das Bediirfnis, von
der Klasse und von den Lehrpersonen akzeptiert und anerkannt zu werden. Damit geht die Befiirchtung einer mégli-
chen Ausgrenzung oder Diskriminierung durch die Klasse einher. Zurbriggen (2018: 409) zufolge werden Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf weniger akzeptiert und hdufiger zurtickgewiesen, wdhrend sie
selbst ihre soziale Akzeptanz in der Schulklasse vergleichsweise als positiv beurteilen. Unsere Ergebnisse zeigen je-
doch, dass dies fiir Schiilerinnen und Schiler mit Nachteilsausgleich nicht zutrifft: Sie berichten von einem signifikant
tieferen Wohlbefinden in Bezug auf Freundinnen und Freunde. Mit ihren Bedurfnissen und Befilirchtungen begegnen
sie jedoch zundchst einer Hirde im Zugang zum Nachteilsausgleich, die sie stark bei sich selbst lokalisieren. So du-
ssern die Schiilerinnen und Schiiler teilweise, dass die eigene Uberwindung, einen Nachteilsausgleich zu beantragen,
fiir sie die grosste Hirde darstellte. Gleichzeitig beinhaltet dies eine entscheidende Grundlage fir die BedUrfnisse der
Schilerinnen und Schiiler im Zusammenhang mit der Festlegung und Umsetzung der Massnahmen. Die Schiilerinnen
und Schiiler wollen nicht als Belastung oder Umstand wahrgenommen werden. Entsprechend wiinschen sie sich auf
sie zugeschnittene Instrumente und klare Abldufe. Es ist wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler individuelle Ver-
einbarungen erhalten, die auf sie und ihre Beeintrachtigungsform zugeschnitten sind, nicht zuletzt, da dies eine an-
erkennende Haltung des Schulhauses signalisiert. Dasselbe gilt fiir die klaren Ablaufe im Zugang zu den Massnah-
men. Die Klarheit der Prozesse kann es den Schilerinnen und Schiiler ermdglichen, sich nicht zusdtzlich als Sonderfall
wahrzunehmen, was wiederum ein wichtiges Thema der Wertschatzung darstellt. Ebenfalls begiinstigen klare Abldufe
die Sicherheit im Umgang mit dem Nachteilsausgleich.

Ein ebenso zentraler und gleichzeitig dusserst unterschiedlich gehandhabter Aspekt im Kontext des Nachteilsaus-
gleichs ist die Passung zwischen Massnahme und Schiilerin oder Schiiler. Diese Passung muss zundchst und zuallererst
die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen. Lienhard-Tuggener (2015: 15) weist darauf
hin, dass Massnahmen des Nachteilsausgleichs nicht beeintréchtigungsspezifisch standardisiert werden diirfen und
stattdessen individuell und sorgfdltig abgeklart werden missen. Dabei verweist Lienhard-Tuggener auf eine Standardi-
sierung, die die individuelle Priifung der Massnahmen tbergeht. Dennoch missen beeintrdchtigungsspezifische As-
pekte im Rahmen der Passung berticksichtigt werden. Kunz (2015: 37) verweist auf die Abhdngigkeit der Bediirfnisse
der Schiilerinnen und Schiiler von den Beeintrdchtigungsformen. Diese Bertlicksichtigung der Beeintrdchtigungsform
als Grundlage wird ebenfalls von den Schiilerinnen und Schiilern gewiinscht, was wiederum stark mit der Anerkennung
und Wertschatzung zusammenhdngt. Unter der Berlicksichtigung individueller und beeintréchtigungsspezifischer As-
pekte mussen innerhalb der Passung ebenso die Festlegung wie die Umsetzung der Massnahmen berticksichtigt wer-
den. Auch hier gilt es die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schiiler zu begiinstigen. So kann ein Zeitzuschlag gegebe-
nenfalls Giberflissig werden, wenn er nicht so angelegt ist, dass die Schilerinnen und Schiiler diesen nutzen kénnen.

Sind passende Massnahmen festgelegt und umgesetzt, kdnnen Schiilerinnen und Schilern daraus erheblichen Nut-
zen ziehen. Dieser Nutzen beschrdénkt sich — wie aus den Ergebnissen ersichtlich wurde — nicht auf den unmittelbaren
Einfluss der Massnahmen auf die Noten der Schiilerinnen und Schdiler. Stattdessen kann eine von den Schiilerinnen
und Schiilern positiv bewertete Personlichkeitsentwicklung angestossen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler berich-
ten von einer Beruhigung vor und wdahrend der Priifungen, der Méglichkeit, sich besser auf die Priifung einzulassen,
Fragen zu verstehen und sich zu konzentrieren sowie der wichtigen Erfahrung der eigenen Selbstwirksamkeit. Durch
die bessere Resonanz mittels der Priifungen beginnen die Schiilerinnen und Schiiler sich teilweise starker und moti-
vierter mit den Themen zu befassen. Sie lernen sich und ihre Bediirfnisse besser kennen, gewinnen Selbstvertrauen in
sich und ihre Fahigkeit, den Kontext ihren Bediirfnissen entsprechend zu gestalten, und erfahren Strategien, die sie
Uber den schulischen Kontext hinaus nutzen kénnen. Es kann zudem vorkommen, dass sie die eigene Medikation
durch den Erhalt der Massnahmen reduzieren konnen. Kunz (2015: 32) erwdhnt, dass der Nachteilsausgleich fir die
Schilerinnen und Schiiler einen betréchtlichen Mehraufwand bedeutet. Dieser Mehraufwand wird von den Schiilerin-
nen und Schilern entsprechend des Nutzens, den sie daraus ziehen kénnen, gerne in Kauf genommen. So empfehlen
sie immer wieder, Massnahmen des Nachteilsausgleichs trotz der méglichen Hiirden méglichst frith zu beantragen.
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Sicht der Lehrpersonen

Auch die Lehrpersonen sehen in den Massnahmen des Nachteilsausgleichs teilweise einen Nutzen, der tiber die Leis-
tungen der Schilerinnen und Schiler hinausreicht. So kdnnen die Massnahmen die Lehrpersonen dazu anregen, ihre
eigenen Unterrichtsmethoden und Unterlagen zu (iberdenken und zu tberarbeiten. Andere Schiilerinnen und Schiiler
kdonnen zudem vom Umgang mit den betroffenen Schiilerinnen und Schiilern im Kontext des sozialen Umgangs ler-
nen. Gleichzeitig befinden sich die Lehrpersonen in einer Situation, bei der sie die Schiilerinnen und Schiiler qualifizie-
ren missen. Gerade im Rahmen der Mittelschule sind die Selektion und die Anforderungen der Tertidrstufe prasent.
Innerhalb der Praxisausbildung sind wiederum Bedenken gegeniiber der Funktionsfdhigkeit der Lernenden in der
Praxis vorhanden. Ebenfalls sind einige Unsicherheiten im Zusammenhang mit dem Nachteilsausgleich und den da-
mit verbundenen Massnahmen vorhanden.

Wie schon Kuhl et al. (2014: 271) im Rahmen der Inklusion in der Schule zeigen, so nehmen auch im Kontext der
Massnahmen des Nachteilsausgleichs Lehrpersonen eine wichtige Funktion ein. Sie kdnnen nicht nur eine moderie-
rende Rolle spielen, sondern sind auch im direkten Austausch mit den Schiilerinnen und Schiilern und setzen die
Massnahmen unmittelbar um. Entsprechend wichtig sind die Einstellungen der Lehrpersonen und ihr Umgang mit
den Schiilerinnen und Schiilern und den Massnahmen des Nachteilsausgleiches. Rund ein Fiinftel der befragten Lehr-
personen geben an, eine kritische Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich zu haben und fast 40 % erachten
die Umsetzung des Nachteilsausgleichs im Unterricht als (eher) schwierig, was aufgrund der beschriebenen Bediirf-
nisse und Befiirchtungen der Schiilerinnen und Schiiler umso zentraler ist.

Die Einstellungen der Lehrpersonen hdngen héufig eng mit deren Wissen tiber den Nachteilsausgleich zusammen. So
kdnnen ebenso Kenntnisse tiber den rechtlichen Rahmen, eine mégliche Diskriminierung oder die Funktion des Nach-
teilsausgleiches als den Ausgleich eines Nachteils und keiner Bevorteilung von Schilerinnen und Schilern die Einstel-
lungen der Lehrpersonen wesentlich positiv beeinflussen. Doch auch die Umsetzung der Massnahmen selbst wird
immer wieder mit den Einstellungen der Lehrpersonen in Verbindung gebracht. Kunz (2015: 32) weist im Rahmen der
Delegierten der Schulen fiir den Nachteilsausgleich darauf hin, dass sie mit grossen Herausforderungen konfrontiert
werden und eine Mitverantwortung tragen. Dabei handelt es sich um Aspekte, die auch von den interviewten Lehrper-
sonen aufgegriffen wurden. Umso stdrker kann das Erfahrungswissen der Lehrpersonen sowie Kenntnisse tiber mogli-
che niederschwellige Anlaufstellen fiir Fragen der Lehrpersonen gewichtet werden. So wird von den interviewten Lehr-
personen erwdhnt, dass der Nachteilsausgleich und die damit einhergehenden Massnahmen nach viel Arbeit klingen,
die Umsetzung dann jedoch meist unkompliziert und ohne grossen Aufwand geschieht. Das Erfahrungswissen kann
den Lehrpersonen damit eine pragmatische Haltung erméglichen und Vorbehalte gegeniiber grésserem Aufwand
entscharfen. Ebenfalls kann dadurch Unsicherheiten und Bedenken entgegengewirkt werden. So bestehen teilweise
Vorbehalte aufgrund moglicher Konflikte mit Schiilerinnen und Schiilern betreffend Nachteilsausgleich. Durch ge-
sammeltes Erfahrungswissen und die damit einhergehende Sicherheit kdnnen diese Konflikte entscharft werden.

Kunz (2015: 37) weist auf einen Bedarf an Weiterbildungen und Informationsveranstaltungen fir Lehrpersonen, was
auf dem Hintergrund des Zusammenhangs zwischen Einstellungen und Wissen bekraftigt werden kann. Doch fallt
ebenso wie das angegebene vorhandene Wissen der Lehrpersonen der angegebene Bedarf nach Weiterbildungen bei
den Lehrpersonen tberaus unterschiedlich aus. Wahrend einige Lehrpersonen einen Bedarf nach mehr Wissen tber
Beeintrdchtigungsformen dussern, um im Unterrichtsalltag friihzeitig reagieren zu kdnnen, wiinschen andere Lehr-
personen ausschliesslich zugeschnittenes Wissen tiber die Schiilerinnen und Schiiler, mit denen sie arbeiten. Entspre-
chend unterschiedlich werden Schulungen und Weiterbildungen zu den Themen bewertet. Vorbehalte gegeniiber
Weiterbildungen bestehen teilweise, da die Themen in Weiterbildungen und Schulungen fiir einige Lehrpersonen
generell zu viel Platz einnehmen. Dies widerspricht dem Wunsch nach einem unkomplizierten und wenig aufwéndigen
Umgang mit dem Nachteilsausgleich und kénnte zu Widerstanden auf Seiten der Lehrpersonen fihren. Ein hilfreicher
Umgang wird dabei in niederschwelligen Anlaufstellen und in der Vernetzung mit anderen Lehrpersonen und dem
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Austausch von gemachten Erfahrungen gesehen. Auch Lehrpersonen, die einen Mehrwert in Schulungen und Weiter-
bildungen sehen, begriissen vor allem praktisches Wissen und Anweisungen fiir den Umgang mit dem Thema und
den entsprechenden Massnahmen.

6.4 Kommunikation

Eines der wichtigsten Themenfelder fiir eine erfolgreiche Umsetzung und Implementierung eines Nachteilsaus-
gleichs und inklusiver Didaktik bildet die Kommunikation. Wobei die kommunikativen Prozesse auf unterschiedlichen
Ebenen anzutreffen sind. Zu nennen sind hier die Makroebene (Bildungssysteme und Kantone), Mesoebene (Schule
als System) und die Mikroebene (Unterricht). Somit beziehen sich die Prozesse der Kommunikation nicht nur auf die
Beziehung zwischen Schiilerschaft und Lehrpersonen, sondern auf das gesamte Umfeld bzw. auf alle Strukturen und
Prozesse rund um die Thematiken Beeintrdchtigung, Nachteilsausgleich und zu erteilende Massnahmen sowie der
inklusiven Didaktik. Auf der Meso- und Mikroebene bilden kommunikative Prozesse in der Schule die Grundlage fir
einen gelingenden Schulalltag, da Kommunikation die Grundlage fiir die Vermittlung von Lehr- und Lernprozessen
bzw. fir die Gestaltung von Unterrichtsprozessen bildet. Des Weiteren ist sie die Grundlage fiir den Austausch zwi-
schen Lehrpersonen, Vorgesetzten, der Schilerschaft sowie deren Bezugspersonen und vielen anderen (vgl. Vogel
2018:9).

Prinzipiell stellt eine gelingende Kommunikation die Grundlage fir einen gelingenden Schulalltag dar. Letzteres ist
fur die Schiilerschaft wiederum die Voraussetzung, um sich in der Schule wohl und sicher zu fiithlen und die an sie
herangetragenen Leistungen zu erbringen. Fiir Schiiler und Schiilerinnen mit einem Nachteilsausgleich scheinen
umfassende gelingende kommunikative Prozesse von enormer Wichtigkeit zu sein, da sie dadurch Wertschatzung
und Anerkennung erhalten, insofern ihre Bedirfnisse von den Lehrpersonen wahrgenommen und beriicksichtigt wer-
den. So bilden Offenheit und Interesse der Lehrpersonen an den Bedirfnissen der Schilerschaft hinsichtlich Umset-
zung der Massnahem und inklusive Didaktik die Grundlage fiir ein gutes Wohlbefinden in der Schule. Beachtenswert
scheint hier, dass die Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit Teilleistungsstérungen wie Lese-
Rechtschreib-Stérung oder Dyskalkulie anscheinend besser gelingt als bei Schiilerinnen und Schiilern mit einer psy-
chischen Beeintrdchtigung, da Schiilerinnen und Schiler mit Teilleistungsstérungen subjektiv mehr emotionale Un-
terstlitzung durch die Lehrpersonen erfahren als Schiiler und Schiilerinnen mit einer psychischen Beeintréachtigung.
Hier scheint sich ein typisches Bild unserer Gesellschaft widerzuspiegeln, in der Menschen mit psychischen Beein-
trachtigungen auch in der heutigen Zeit auf fehlendes Verstdndnis hinsichtlich ihrer Beeintrdchtigung stossen und
Stigmatisierungsprozessen ausgesetzt sind. Ihre Beeintréchtigung wird teilweise als individualisiertes Problem an-
gesehen, da die Ausprdgungen und Verhaltensweisen beispielsweise bei einer Autismus- oder ADHS-Diagnose stark
variieren konnen. Schiiler und Schiilerinnen mit psychischen Beeintrdchtigungen beeinflussen mit ihren Bedurfnis-
sen den Ablauf des Unterrichts starker, da das Offnen der Fenster im Klassenzimmer, ein selbststéndiger Platzwech-
sel wahrend des Unterrichts sowie das Verlassen des Klassenzimmers, um spazieren zu gehen, immer Einfluss auf das
gesamte Unterrichtsgeschehen hat. Zudem kann hier konstatiert werden, dass gewisse geschlechtertypische Zu-
schreibungen die fehlende oder geringere Akzeptanz gewisser Beeintrachtigungsformen beeinflussen. So beispiels-
weise bei einer ADHS-Diagnose’, einer Beeintréchtigungsform, die ein stereotypisches mannliches Verstandnis un-
termauert, das sich durch «Nicht-ruhig-Sein» auszeichnet (vgl. Sturm 2013: 90). Diagnosen hingegen, die sich unmit-
telbar auf schulische Leistungen beziehen, sich somit direkt auf die zu erwerbenden Kompetenzen der Schiilerschaft
auswirken und unmittelbar tiberpriifbar sind, scheinen im System Schule mehr akzeptiert zu sein. Anscheinend be-
steht die Vorstellung, diesen Beeintrdchtigungen besser begegnen zu kdnnen, was sich wiederum in der Umsetzung
von spezifischen Massnahmen zum Nachteilsausgleich zeigt. Somit sind Beeintrdachtigungsformen, die mit einer

1 In der vorliegenden Studie gibt es signifikant mehr junge Mdnner mit einer ADHS-Diagnose.
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Diskrepanzdefinition einhergehen, also einen fest umschriebenen Bereich beinhalten, weniger Stigmatisierungspro-
zessen unterworfen als andere Formen von Beeintrachtigungen.

Kommunikative Prozesse finden sich nicht nur im System Schule, sondern beginnen auf kantonaler Ebene bzw. beim
Zugang — bei der Informationsbeschaffung — zum Nachteilsausgleich. So stellt eine proaktive Kommunikation Giber
den Nachteilsausgleich einen Forderfaktor hinsichtlich der Zugénglichkeit zum Nachteilsausgleich dar. Wenn eine
aktive und nachvollziehbare Kommunikation hinsichtlich Regelungen und Verankerungen in Bezug auf den Nach-
teilsausgleich gepflegt wird, dann sind die, diesen zu beantragen, fir die Schilerschaft bzw. fiir die Erziehungsbe-
rechtigten geringer und Angste hinsichtlich einer Stigmatisierung sind weniger vorhanden. Eine offene Kommunika-
tion Uber die spezifischen Beeintrdchtigungen der Schiiler und Schiilerinnen sowie tber den sozialen Umgang mit
spezifischen Beeintrachtigungsformen sind weitere einflussreiche Aspekte. Diese kommunikativen Prozesse haben
fur einzelne Schiiler und Schiilerinnen eine grosse Bedeutung und sind dariiber hinaus hinsichtlich der Akzeptanz der
Massnahmen auf Seiten der anderen Schiiler und Schilerinnen dienlich.

Lehrpersonen stehen hdufig im Spannungsfeld zwischen den Anforderungen, die das System Schule an die Schiiler-
schaft stellt, und den individuellen Fahigkeiten und Ressourcen der einzelnen Schiiler und Schiilerinnen. Fiir Lehrper-
sonen stellt eine klare und nachvollziehbare Kommunikation hinsichtlich einer guten Anamnese sowie der gesamten
einflussnehmenden Faktoren ein zentrales Moment dar. Dazu gehort die Fallgeschichte der einzelnen Schiler und
Schiilerinnen, die interne Organisation im Schulhaus sowie vorhandene Mdglichkeiten der Umsetzung von Nach-
teilsausgleich an der Schule und damit eingeschlossen inklusive didaktische Massnahmen. Dies beinhaltet auch die
Kommunikation iiber bzw. die Uberpriifung, ob Massnahmen des Nachteilsausgleichs von Seiten der Schiiler und
Schilerinnen eingefordert werden. Dieser wichtige Teilaspekt der Kommunikation zwischen Lehrpersonen und Schi-
lerschaft ist zwingend zu beachten, damit vorhandene negative Einstellungen auf Seiten der Lehrpersonen nicht
zementiert werden. Lehrpersonen haben dadurch die Méglichkeit, bei den Schiilern und Schiilerinnen direkt nachzu-
fragen, falls diese die Massnahmen nicht in Anspruch nehmen. Eine gelingende Kommunikation auf dieser Ebene
kann Unsicherheiten auf Seiten der Lehrpersonen abbauen und gibt der Schilerschaft die Mdglichkeit, mit den
Lehrpersonen in Kontakt zu treten und gemeinsam eine Passung hinsichtlich Bedirfnissen und Massnahmen zu er-
arbeiten.

Uberlegungen und Umsetzungen zu Massnahmen inklusiver Didaktik und des Nachteilsausgleichs greifen tief in das
Selbstverstandnis der Lehrpersonen ein und erfordern eine grundlegende Modifikation in unterschiedlichen Berei-
chen. Zudem bilden gelingende kommunikative Prozesse die Grundlage einer engen Kooperation unter den Lehrper-
sonen sowie aller involvierten Stellen. Zu beachten ist jedoch, dass eine gelingende Kommunikation tiber die Art und
Weise eines Nachteilsausgleichs etwas anderes ist, als sich mit spezifischen Bedingungen und Anforderungen hin-
sichtlich des Nachteilsausgleichs der Schiler und Schiilerinnen zu befassen und dies umzusetzen (vgl. Wenning
2018:123). Speziell an den Mittelschulen scheint der Anspruch nach individuellen guten Leistungen zum beruflichen
Habitus der Lehrpersonen zu zdhlen. Die damit einhergehende Haltung, Einstellung? und Erwartung der Lehrperso-
nen, dass der einzelne Schiiler, die einzelne Schiilerin schulische Leistung allein und individuell erreichen muss, zeigt
zudem den elitdren und selektierenden Charakter der Mittelschulen, hier der Gymnasien, auf. Dieses enge Verstand-
nis von Schule, im Besonderen, was Schule als System zusammenhdilt, spiegelt die Funktion der Schule in der Gesell-
schaft wider. Das System Schule hat die Aufgabe, die Gesellschaft in ihrer bestehenden Form zu reproduzieren.
Dieser gesellschaftliche Auftrag zeigt sich in vier Funktionen: Bildung, Qualifikation, Allokation und Selektion, Legi-
timation oder Integration (Sturm 2013). Dariiber legitimiert sich der berufliche Habitus der Lehrpersonen. Zudem

2 Unter Einstellung wird eine Bewertung beziglich eines Einstellungsobjektes verstanden. Demnach kann eine Person als Einstellungstrager
bezeichnet werden, deren positive oder negative Bewertung sich auf ein Einstellungsobjekt bezieht (vgl. Rosenberg & Hovland, 1960;
Jonas, Stroebe & Hewstone, 2014).
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verdeutlicht es gleichzeitig die Notwendigkeit, Einstellungen einzelner Lehrpersonen beziiglich Lernenden mit Beein-
trachtigungen, die Thematik vom Nachteilsausglich mit den einhergehenden Massnahmen sowie die Umsetzung
inklusiver Didaktik intensiver zu diskutieren. Die vorhandenen Einstellungen der Lehrpersonen und des Rektorats
wirken sich unmittelbar auf die kommunikativen Prozesse aus und somit wiederum auf die Zugdnglichkeit zu inklu-
siven didaktischen Massnahmen und zum Nachteilsausgleich sowie dessen Umsetzung auf Schulhausebene.

Einstellungen und Verhalten von Lehrpersonen iben nicht nur einen direkten Einfluss auf das Lernen, sondern auch
auf die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerschaft aus und haben demzufolge einen indirekten Einfluss auf das
gesamte Leben der Schiilerschaft (vgl. Helmke 2012: 109). Die unmittelbare Bildungsgerechtigkeit steht somit in di-
rektem Zusammenhang mit den kommunikativen Prozessen auf Schulhausebene sowie den Einstellungen der Lehr-
personen.
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7 Schlussfolgerungen

Unsere Ergebnisse und weitere Studien zeigen, dass es auf der Sekundarstufe II eine Reihe von Jugendlichen mit
Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffélligkeiten sowie anderen Beeintréchtigungen gibt (Bundesamt fiir Statistik,
2018; Reinhardt & Petermann, 2010). An Berufsfach- und Mittelschulen gehéren Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Beeintrachtigung zu einer Gruppe von Lernenden, die besonderen Herausforderungen gegenibersteht. Berufsfach-
und Mittelschulen sind gefordert, diese vulnerable Gruppe erfolgreich im Schulalltag zu unterstiitzen und zu einem
Abschluss auf der Sekundarstufe II zu fiihren.

Inklusion stellt auf der Sekundarstufe 11, und insbesondere im Gymnasium, bisher ein eher vernachl@ssigtes Thema
dar, das erst in jingster Zeit in den Blick genommen wird (Siedenbiedel, 2017). Die empirische Forschung zum Sekun-
darbereich ist gering. Die vorliegende Untersuchung verfolgte deshalb das Ziel, die Situation von Jugendlichen mit
Beeintrachtigungen auf der Sekundarstufe II aus dem Blickwinkel der Jugendlichen und Lehrpersonen ndher zu be-
trachten, und insbesondere Erkenntnisse zu Unterstiitzungsmassnahmen des Nachteilsausgleichs zu gewinnen.

In der Schweiz wurden in den letzten Jahren viele Massnahmen getroffen, damit 95% der Jugendlichen einen Ab-
schluss auf der Sekundarstufe II erreichen kénnen (EDK, 2011). Zum einen sind hier gesetzliche Reformen zu nennen:
So fordert die UN-Behindertenrechtskonvention ein inklusives Bildungssystem und hdlt die Staaten, die die Konven-
tion ratifiziert haben, dazu an, Strukturen, Massnahmen und Gesetze zu schaffen, um Kindern und Jugendlichen mit
einer Beeintrdchtigung die gleichen Chancen auf Bildung zu erméglichen. Zum anderen legt Artikel 21 des Berufsbil-
dungsgesetzes (BBG) fest: «Die Berufsfachschule hat einen eigenstdndigen Bildungsauftrag; sie beriicksichtigt die
unterschiedlichen Begabungen und tragt mit speziellen Angeboten den Bediirfnissen besonders befdhigter Personen
und von Personen mit Lernschwierigkeiten Rechnung.» Dariiber hinaus wurden in den letzten Jahren neue Ausbil-
dungsgefdsse geschaffen, zum Beispiel die zweijdhrige berufliche Grundbildung (EBA) und Begleitangebote wie die
fachkundige individuelle Begleitung (fiB). Auch unsere Ergebnisse zeigen, dass die EBA-Ausbildungsgdnge stdrker in-
klusiv ausgerichtet sind als hohere Ausbildungsgdnge. Auf der Stufe von Berufsausbildung mit Abschliissen EFZ sowie
allgemeinbildenden Ausbildungsgdngen (wie Mittelschulen) ist besonders zu Gberpriifen, ob die Strukturen zur Foérde-
rung von Lernenden mit einer Beeintrdachtigung an den Schulen zufriedenstellend vorhanden sind.

Die Studie zeigt verschiedene Ansatzpunkte auf, wie die gegenwdartige Unterstlitzung von Lernenden mit einer Beein-
tréchtigung noch verbessert werden konnte.

Schlussfolgerungen Beeintrachtigungen auf der Sekundarstufe II

Unsere Befragung zeigt, dass chronische Beeintrachtigungen in unterschiedlichem Ausmass eine Erschwernis fir die
tagliche Bewdltigung schulischer bzw. beruflicher Anforderungen darstellen kdnnen. Eine erh6hte wahrgenommene
Belastung sowie ein vermindertes Wohlbefinden kénnen Folgen davon sein. Haufig gehen die Beeintrdchtigungen
auch mit negativen Lernerfahrungen einher. Vor dem Hintergrund der Verschiebung von den somatischen hin zu den
psychischen Stérungen und von den akuten zu den chronischen Beeintrdchtigungen in den letzten Jahren («neue
Morbiditét», vgl. Reinhardt & Petermann, 2010) erscheint es notwendig, dass auch psychische und chronische Erkran-
kungen bei pddagogisch tdtigen Personen vermehrt ins Bewusstsein gerlickt werden. Besonders bei Beeintrdchti-
gungsformen, die nicht sofort sichtbar sind — wie psychischen Beeintrdchtigungen —, kann es von grosser Wichtigkeit
sein, dass Lehrpersonen genauer hinschauen, sich informieren, Warnsignale wahrnehmen und adé@quat handeln. Hier
kann ein Austausch mit den Erziehungsberechtigten und das Einbeziehen von Fachpersonen (z.B. Schulpsychologi-
scher Dienst) in einzelnen Fdllen angezeigt sein. So gibt es mehrere Hinweise, dass vor allem bei psychischen Stérun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern zu spdt interveniert wird. Zum Beispiel erhdlt ein wesentlicher Teil der Jugendli-
chen, die sich in epidemiologischen Studien als psychisch auffdllig oder krank erweisen, keine Hilfeleistungen (von
Wyl, Sabatella, Zollinger & Berweger, 2018; Zwaanswijk et al. 2003).

Die Ergebnisse unserer Studie zeigen die Notwendigkeit auf, Lehrpersonen und Rektorat auf der Sekundarstufe II fir
die unterschiedlichen Beeintréchtigungen zu sensibilisieren. Dazu gehort, dass aufgezeigt wird, mit welchen Schwie-
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rigkeiten die einzelnen Beeintréchtigungen einhergehen und welche Auswirkungen sie im schulischen und betriebli-
chen Kontext nach sich ziehen. Aus diesem Versténdnis heraus kénnten sich dann verschiedene Ansatzpunkte einer
addquaten Unterstiitzung entwickeln. Universelle Massnahmen, die z.B. die Forderung eines positiven Klassenklimas
anstreben, sind fir alle Jugendlichen von Vorteil und kénnen speziell fiir Jugendliche mit Beeintrachtigungen sehr
zentral sein. So zeigen einige Untersuchungen Erfahrungen der Ausgrenzung bei Jugendlichen mit erhhtem Forder-
bedarf auf (z.B. Krull, Wilbert & Henneman, 2014) und auch in der vorliegenden Studie gibt es Hinweise auf eine
tiefer wahrgenommene emotionale Unterstiitzung von Mitschiilerinnen und Mitschiilern unter Jugendlichen mit Be-
eintrdchtigungen sowie Angst vor Ausgrenzung bei Jugendlichen mit Nachteilsausgleich. Daneben erscheint es wich-
tig, die Starken und Fahigkeiten von betroffenen Jugendlichen vermehrt in den Blick zu riicken. Dadurch kénnen fest
verankerte negative Selbstansichten, die sich aufgrund kumulierter Frustrationserfahrungen wahrend der gesamten
Schullaufbahn ergeben haben, korrigiert werden.

Nicht selten verstehen sich Lehrpersonen auf den héheren Schulstufen als wissensvermittelnde Fachvertretende. Um
ein inklusives Bildungssystem zu entwickeln, sind Verdnderungen auf verschiedenen Ebenen erforderlich. Unsere Erhe-
bung zeigt, dass insbesondere die Organisation rund um die Thematik Behinderung auf Schulhausebene wesentlich
dafir verantwortlich ist, inwiefern auf die Bedurfnisse von Jugendlichen mit Beeintrachtigungen eingegangen wer-
den kann. Verschiedene Autoren (z. B. Riitzel, 2014) weisen in Ubereinstimmung damit auf die Wichtigkeit einer inklu-
siven Schulkultur hin, die eine héhere Autonomie und Gestaltungsspielrdume hinsichtlich der Angebote und der An-
gebotsorganisation auf Schulhausebene mit sich bringt und auf der Unterrichtsebene die Verwirklichung der Merk-
male guten Unterrichts, neue Differenzierungsformen und neue Formen des kooperativen Lernens.

Inklusive Didaktik auf der Sekundarstufe II

Unsere Ergebnisse zeigen, dass Methoden der inklusiven Didaktik auf der Sekundarstufe II teilweise wenig bekannt
sind. Generell ist die Haltung spirbar, dass individualisierende Didaktik auf dieser Schulstufe nur beschrénkt méglich
sei, da alle Lernenden die gleichen Lernziele erreichen miissen. Uber Methoden, die unterstiitzend fiir alle Lernenden
eingesetzt werden kdnnen, ohne dabei die Lernziele veréndern zu missen, liegen eher wenig Kenntnisse vor. In vielen
Klassen ist beispielsweise der Einsatz elektronischer Hilfsmittel im Bereich Lesen und Schreiben weiter ausbaufdhig,
wie auch das Anbieten unterschiedlicher Arten und Niveaus von Aufgaben («Binnendifferenzierung»), sowie die For-
derung von unterschiedlichen Lernstrategien.

Ein vorgeschlagenes Handlungsfeld betrifft darum den Ausbau von inklusiven didaktischen Elementen, die den Unter-
richt aller Lernenden bereichern kdnnten. In den USA laufen unter dem Begriff Universal Design for Learning (UDL)
Programme zur Férderung einer inklusiven Didaktik, die sich an die Bedirfnisse einer heterogenen Schiilerschaft rich-
tet. Nach diesem Konzept werden Lernmaterialien und generell auch Produkte, Gerdte und Systeme fiir moglichst
viele Menschen gestaltet, ohne dass weitere Anpassungen wie der Nachteilsausgleich nétig sind. UDL umfasst im
Wesentlichen drei Grundprinzipien:

1) Multiple Mittel der Représentation («Was» des Lernens): Wissen sollte mittels unterschiedlicher Darstellungsfor-
men (z.B. Einsatz von Multimedia, Bild und Ton) vermittelt werden, am Vorwissen der Lernenden ankniipfen und
dabei helfen, einen geeigneten Wortschatz zur Thematik aufzubauen.

2) Verarbeitung von Informationen und der Darstellung von Lernergebnissen («Wie» des Lernens): Die Lernenden
sollten die Gelegenheit haben, das Gelernte auf jene Art zu zeigen, die ihnen am besten entspricht. Die Lehrper-
son gibt dazu Modelle zum Lernen vor, und die Lernenden erproben den fiir sie besten Ansatz. Weiter finden regel-
mdssige Rickmeldungen zu den Lernfortschritten statt.

3) Multiple Férderung des Lernengagements und der Motivation («<Warum» des Lernens): Das dritte Grundprinzip
Idsst die Lernenden Aufgaben wdhlen, die sie begeistern. Dadurch ist die Motivation fir das Lernen am gréssten,
was die Aufnahme von Wissen fordert (CAST, 2018; Schliiter, Melle & Wember, 2016). Durch den Einsatz digitaler
Medien ergeben sich Potenziale fiir die Gestaltungen von barrierefreien Lernumgebungen, die die gemeinsame
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Arbeit an einem Lerngegenstand ermdglicht, indem die Lernenden diese Arbeit selbst nach ihren Mdglichkeiten
adaptieren kénnen. So kénnten beispielsweise unterschiedlichste mediale Reprdsentationsformen in den Unter-
richt integriert werden, wie die Nutzung einer Vorlesefunktion, die Anpassung von Formatierungen, die Skalierung
des Bildschirms oder auch Formen des Self-Assessments. Es gibt in der Schweiz zurzeit wenig Weiterbildungsmog-
lichkeiten im Bereich UDL. Die Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) bietet einen Kurs an zum Thema «Ler-
nen fir alle gestalten (UDL)». Weiterfiihrende Informationen zu UDL sind vor allem auf englischsprachigen Kand-
len zu finden (z.B. www.cast.org).

Ein wichtiges Element inklusiver Didaktik ist die Sprache. Unsere Ergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen ebenso wie
Schilerinnen und Schiler verstdndliche Texte (vor allem auch bei Priifungen) als besonders verbreitete inklusive Mass-
nahme wahrnehmen. In der Literatur gibt es derzeit interessante Ansdtze, die sich mit der textoptimierten Sprache
bei Prifungen befasst (www.textoptimierte-pruefungen.de). Erste Evaluationen dazu zeigen, dass Lernende bei gut
formulierten Prifungsfragen weniger Zeit zum Lesen und Verstehen der Aufgaben brauchen und signifikant weniger
Fehler machen (Wagner & Scharff, 2014). Ist ein Nachteilsausgleich vorhanden, kénnen textoptimierte Priifungen
angefordert werden. Es gibt auch eine Forschergruppe, die sich mit Sprachbildung an der Berufsfachschule befasst:

(www.sprachsensiblerfachunterricht.de/sprachbildung).

Damit inklusive didaktische Massnahmen gut umsetzbar sind, missen laut dem Bayerischen Staatsinstitut fir Schul-
qualitat und Bildungsforschung (ISB, 2016) bestimmte Rahmenbedingungen an der Schule vorhanden sein. Damit
sind beispielsweise gemeint: eine gute Stundenplanung zwischen verschiedenen Lernorten, geeignete und ausrei-
chende Raumlichkeiten, personelle und zeitliche Ressourcen, Einrichtung fiir Stundenplanfenster fiir Teamstunden
sowie den Aufbau von internen und externen Unterstiitzungssystemen. Vermehrt miissten dazu Schulleitungen ange-
leitet werden, Anpassungen im Curriculum vorzunehmen, damit Grundprinzipien einer inklusiven Didaktik (z.B. in
Form von Universal Design for Learning) umgesetzt werden kénnen. Der Ausbau inklusiver Didaktik im Schulhaus ist
dabei im Gesamtkontext «Férderung von Inklusion an der Schule» zu sehen. In den letzten Jahren sind im deutsch-
sprachigen Raum verschiedene Leitfaden entstanden, die sich mit Inklusion im Schulhaus befassen. Der «Index for
Inclusion» beispielsweise wurde in England von Tony Booth und Mel Ainscow entwickelt und von einem deutschen
Team libersetzt. Empfehlungen sind, dass jedes Schulhaus ein «Inklusions-Team» zusammenstellt (Personen aus der
Schule und eine externe Person, z.B. aus der Schulpsychologie, Schulsozialarbeit). Dieses Team soll den Stand an In-
klusion im Schulhaus feststellen und dann nétige Massnahmen zur Verbesserung der Inklusion anregen. Auf der Web-
seite www.aktion-mensch.de ist auch ein Leitfaden dazu zu finden.

Nachteilsausgleich

Der Umgang mit Unsicherheiten sowie Wissen und Erfahrungen sind im Kontext des Nachteilsausgleichs und dessen
Massnahmen tiberaus zentral. Kritische Einstellungen gegeniiber dem Nachteilsausgleich griinden sowohl bei den
Lehrpersonen wie auch bei den Schiilerinnen und Schiilern immer wieder auf den vorhandenen Unsicherheiten oder
dem fehlenden Wissen Giber den Nachteilsausgleich.

Schilerinnen und Schiler dussern Unsicherheiten gegentiiber einer moglichen Ausgrenzung innerhalb der Klasse. Da-
bei kdnnen nicht zuletzt die Lehrpersonen unterstiitzend wirken, indem sie auf die Anliegen ihrer Lernenden einge-
hen, und beispielsweise ihre Bediirfnisse bei der Kommunikation an die Klasse beriicksichtigen. Abhdngig von den
betreffenden Schiilerinnen und Schiler gilt es aktiver oder weniger aktiv zu kommunizieren. Teilweise bevorzugen es
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie oder auch ihre Bezugspersonen in die Kommunikation mit der
Klasse miteinbezogen werden. Fiir andere Lernende ist es angebrachter, wenn die Lehrperson selbst die Kommunika-
tion mit der Klasse tibernimmt. So ist es wichtig, das Vorgehen bei der Kommunikation mit der Klasse mit den betrof-
fenen Schilerinnen und Schiilern abzusprechen und deren Bediirfnisse und Wiinsche miteinzubeziehen. Weitere Un-
sicherheiten entstehen bei den Schiilerinnen und Schilern, wenn die Prozesse innerhalb der Umsetzung oder des Zu-
gangs zum Nachteilsausgleich unklar sind. Erschwert wird dies, wenn die Kenntnis iber die Prozesse nicht oder nur
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ungeniigend vorhanden ist. Auch hier gilt es eine klare Kommunikation zu begtinstigen. Ebenfalls ist eine Standardi-
sierung der Prozesse mit ausreichend Spielraum fiir die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler fundamental. Dies
gilt fiir den Zugang, die Festlegung und die Umsetzung der Massnahmen. Fiir die Lernenden ist es am einfachsten,
wenn auf die unterschiedlichen Beeintrachtigungsformen zugeschnittene Formulare vorliegen. Weiter ist die Einsicht
unerldsslich, dass die Schiilerinnen und Schiiler trotz dhnlicher oder gleicher Beeintréchtigungsformen unterschiedli-
che Bedirfnisse haben. So gilt es auch hier, die Schiilerinnen und Schiler aktiv miteinzubeziehen.

Auch die Lehrpersonen haben unterschiedliche Bediirfnisse. Obwohl auch bei ihnen Unsicherheiten und teilweise
fehlendes Wissen oder fehlende Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich und dessen Massnahmen bestehen, sind
Weiterbildungen nur fiir einen Teil der Lehrpersonen wiinschenswert. Dabei gilt es situativ zu priifen, ob Weiterbildun-
gen angebracht und gewinnbringend sind.

Immer wieder werden die Vernetzung und der Austausch des Erfahrungswissens zwischen den Lehrpersonen sowie
Nachteilsbeauftragten begiinstigt. So kann auf einem unkomplizierten Weg wesentliche Sicherheit fiir den Alltag
generiert werden. Gleichzeitig besteht der Wunsch nach niederschwelligen Anlaufstellen auch ausserhalb des Schul-
hauses fir Fragen. Dabei kann sich der Einsatz von Nachteilsausgleichsbeauftragten an der Schule als tberaus hilf-
reich erweisen. Im Kontext der Unsicherheiten kénnen zudem vorhandene praxisorientierte Leitfaden und Orientie-
rungshilfen unterstiitzend sein (dazu beispielsweise Kunz, 2015; Schweizerisches Dienstleistungszentrum Berufsbil-
dung (SDBB), 2013; Vollmer & Frohnenberg, 2014).

Kommunikation

Schule als relevanter Lebensbereich tbt auf die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerschaft einen immensen Ein-
fluss aus. Negative und positive Erlebnisse aus dem Schulalltag beeinflussen das Selbstwertgefiihl der Schiilerinnen
und Schiiler. Positive Erlebnisse in Bezug auf schulische Leistungen kdnnen bei betroffenen Schiilerinnen und Schiiler
durch einen Nachteilsausgleich hervorgebracht werden. Damit ein Nachteilsausgleich und dessen Massnahmen gelin-
gen, haben kommunikative Prozesse bei der Beantragung und bei der Umsetzung eines Nachteilsausgleichs eine
grosse Relevanz.

Dabei umfassen diese kommunikativen Prozesse unterschiedliche Ebenen. Zu nennen sind hier die Bildungssysteme
und Kantone (Makroebene), Schule als System (Mesoebene) sowie die einzelnen Lehrpersonen und ihr Unterricht
(Mikroebene). Innerhalb der Studie wurden vermehrt kommunikative Prozesse der Meso- und der Mikroebene durch
die Schilerschaft und die Lehrpersonen angesprochen, was mit der unmittelbaren Umsetzung des Nachteilsaus-
gleichs auf Schulhausebene in Verbindung steht. Somit stehen diese Ebenen im unmittelbaren Zusammenhang mit
der Bildungsgerechtigkeit innerhalb des Unterrichts sowie mit dem Klassenklima. Dartiber hinaus tiben personliche
Einstellungen der Lehrpersonen sowie des gesamten schulischen Umfelds einen immensen Einfluss auf das Schul-
klima und auf den Nachteilsausgleich, mit all seinen Facetten, Massnahmen und Umsetzungsmaglichkeiten, aus. Die
Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche mit einem gelungenen Nachteilsausgleich ein héheres Wohlbefinden und ein
gesteigertes Sicherheits- und Selbstwertgefiihl vorweisen kdnnen. Diese Ergebnisse sollten eine positive Einstellung
gegeniiber dem Nachteilsausgleich férdern. Im Zusammenhang mit einem Nachteilsausgleich missen Lehrpersonen
unterschiedliche kommunikative Kompetenzen vorweisen. Diese beziehen sich unter anderem auf die folgenden Di-
mensionen: prozedurales und strukturelles Wissen, Fdhigkeiten um Wissen in angemessene Unterrichtsprozesse ein-
fliessen zu lassen sowie die Bereitschaft und Motivation, vorhandenes Wissen und Fdhigkeiten im Schulalltag umzu-
setzen (Hertzsch, Schneider 2018). Es scheint somit angezeigt, dass kommunikative Prozesse innerhalb des Schulhau-
ses, aber auch auf kantonaler Ebene proaktiv geférdert werden sollten, damit allen involvierten Personen der Nutzen
eines Nachteilsausgleichs besser bekannt und nachvollziehbar ist und somit auch die Umsetzbarkeit gewdhrleistet
werden kann. Unter diesen Voraussetzungen kénnen die Umsetzung eines Nachteilsausgleichs und der Einsatz inklu-
siver Didaktik besser gelingen.
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8 Umsetzung verschiedener Massnahmen

Um einen unmittelbaren praktischen Nutzen aus dem Projekt zu ziehen, wurde in Zusammenarbeit mit unterschiedli-
chen Experten und Expertinnen ein Leitfaden fir Lehrpersonen, Ausbildungsverantwortliche und weitere Fachperso-
nen erstellt. Handlungsfelder des Leitfadens betreffen eine vermehrte Sensibilisierung fiir Beeintréchtigungen ver-
schiedener Formen auf Sekundarstufe II. Weiter wird eine vermehrte Unterstiitzung der Lehrpersonen in der Erweite-
rung ihres methodisch-didaktischen Repertoires empfohlen. Dies zum Beispiel in den Bereichen assistive Technologien,
Unterrichtsgestaltung mit verschiedenen Lernniveaus oder die verstdrkte Reflexion des Lernens. Die Umsetzung des
Nachteilsausgleiches am Schulhaus ist zu verbessern. Dazu gehért der Ausbau von zentralen Abldufen, eine gute
Kommunikation und das Schaffen von niederschwelligen Anlaufstellen. Mit diesem Leitfaden soll einigen im Feld
vorhandenen Unsicherheiten begegnet werden. Der Leitfaden wird als separate Publikationen neben dem Schlussbe-
richt veroffentlicht.

An der Interkantonalen Hochschule fiir Heilpddagogik (HfH) wurde eine Fachstelle fiir berufliche Inklusion eréffnet
(mit dem Namen FABI, www.hfh.ch/fabi), welche fiir Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortliche kostenlose Kurz-
beratungen zu Fragen rund um die Ausbildung ihrer Lernenden mit Beeintrdchtigungen anbietet. Ein Schwerpunkt
betrifft dabei Fragen zum Nachteilsausgleich. Dieses Angebot soll bei konkreten Fragen zur Ausbildung von Jugendli-
chen mit Beeintrdchtigungen als niederschwellige Beratungsstelle dienen. Auf dieser Webseite sind auch der Leitfa-
den sowie weitere Dokumente zum Thema Nachteilsausgleich und inklusive Didaktik zu finden.
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9 Limitation der Studie

Die Studie beschrankt sich auf Deutschschweizer Berufsfachschulen und Gymnasien. Die Ergebnisse sollten mit Daten
aus der franzdsisch-, italienisch- und ratoromanischsprachigen Schweiz verglichen werden, damit schweizweite Aussa-
gen moglich werden. Es ist eine selektive Stichprobe von Klassen, die mindestens einen Lernenden, eine Lernende mit
einem Nachteilsausgleich in ihren Reihen hat. Die Studie ist damit nicht reprasentativ fir alle Klassen an Berufsfach-
schulen und Gymnasien (es erfolgte wegen der gestellten Bedingung keine zufdllige Auswahl). Dennoch spiegelt die
Studie die Situation an Deutschschweizer Berufsfachschulen und Gymnasien wider, insbesondere in Klassen mit hete-
rogener Schiilerschaft. Durch die qualitativen Interviews wurden die subjektiven Sichtweisen der Befragten miteinbe-
zogen — auch wenn diese durch personliche Einstellungen und Einschétzungen geprdgt sind —, was einen Einblick in
Alltagswirklichkeiten der beteiligten Personen gibt.

Zudem konnten die Interviewdaten der Phase 1 nicht voll genutzt werden, da diese Interviews nicht transkribiert
wurden, sondern lediglich protokolliert, wobei die Qualitat der Protokolle sehr unterschiedlich ausfdallt.

Weiterfiihrende Befragungen bzw. Forschungen kénnten auch noch weitere Typen von Mittelschulen einbeziehen
(z.B. Diplommittelschulen, Fachmittelschulen) sowie auch auf tertidrer Bildungsstufe stattfinden.

Durch die Auswahl der Interviewpartner und -partnerinnen konnte die Sicht der Betriebe weniger umfassend einbezo-

gen werden, als urspriinglich geplant war. Diese Sicht ist bei einer zukiinftigen Forschung vermehrt zu beriicksichtigen
und darzustellen.
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12 Anhang

Kategorien Interviews

Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich

Kenntnisse Gber den Nachteilsausgleich

— Kenntnisse der Lehrpersonen
Beeintrdchtigung als Belastung

Verringertes Arbeitstempo

— Beeintrdchtigung als mdgliche Last

— Orientierung und Lesen als Schwierigkeiten

— Arbeit an der eigenen Problematik

— Bedurfnis nach Normalitat

Information an die Klasse

— Unverstandnis beziglich Nachteilsausgleich in der Klasse
— Kein Bedarf der Aufkl@rung durch Lehrpersonen
— Keine Aufkldrung durch Lehrpersonen

— Irritation innerhalb der Klasse aufgrund des Nachteilsausgleichs
— Offensichtlichkeit des Bedarfs

— Fragen der Klasse

— Offene Kommunikation

Umsetzung Nachteilsausgleich

— Zeitzuschlag

— Begrenzte Verdnderbarkeit des Kontextes

— Diagnose fiir Nachteilsausgleich

— Spezielle Férderung

— Festhalten an Massnahmen

— Durchsetzungsmacht der Lehrpersonen

— Rechtschreibung

— Unklarheit, welche Massnahmen erhalten

— Weniger Aufgaben

— Schulzimmerwechsel verringern

— Ausdrucke anstatt Digitales

— Fehlende Erinnerung

— Technische Hilfsmittel

— Hilfsmittel als Bedingung fiir Schulbesuch
Ablauf Priifungen

— Klare Vorgaben fiir Lehrpersonen

Beschreibung von Bildern

Klarung des Ablaufs durch Nachteilsausgleichsdelegierte
— Aufklarung vor der Priifung

Nutzen Nachteilsausgleich

Wirkung Nachteilsausgleich unklar

Grafiken bedingt hilfreich

— Abhdngig von Eigeninitiative

— Gutes Durchkommen auch ohne Nachteilsausgleich
Zeitzuschlag wurde nicht immer gebraucht

Tabelle 14: Phase 1 Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Forderliche Aspekte fir den Zugang zum Nachteilsausgleich

Information an Umfeld

— Pravention gegen negative Gefiihle

— Relevanz der Aufkldrung des Kontextes

— Verstandlich machen durch Lehrperson fir die Klasse
Anpassungsfdhigkeit des Kontextes

— Gute Rahmenbedingungen schaffen

Geringe Hiirden

— Vorschlag von Massnahmen durch die Nachteilsausgleichsdelegierten
— Unkomplizierte Umsetzung

Nachvollziehbare Abléufe

— Vorhandensein der Delegierten zugunsten der Umsetzung

— Geringer Aufwand

Keine Nachteile fiir die Zukunft

— Keine Auswirkungen durch den Nachteilsausgleich fir die Zukunft
Unterstiitzung durch das Umfeld

— Unterstiitzung durch Lehrpersonen

Unterstiitzung durch Klassenkameradinnen und -kameraden
— Vorschlag von Massnahmen durch Vorgesetzte

— Unterstitzung durch die Eltern

Anpassung des Nachteilsausgleichs an den Kontext

— Anpassen der Richtlinien an den Kontext

Hinderliche Aspekte fiir den Zugang zum Nachteilsausgleich

Nachteilsausgleich ist abnorm

- Bedenken beziiglich einer Uberbetreuung

— Prasenz moglicher Defizite

— Waunsch nach maglichst wenigen Massnahmen

— Angst vor Vorurteilen

Missmut in der Klasse Bedenken aufgrund einer méglichen Verweichlichung
— Nachteilsausgleich als Schutz

— Nachteilsausgleich, wahrgenommen als Verhdtscheln

Forderliche und hinderliche Aspekte fiir einen gelingenden Abschluss und das Bestehen von Priifungen

Forderliche Aspekte

— Expertise im Zusammenhang mit dem Nachteilsausgleich
(Diagnose und Massnahmen)

— Aufmerksamkeit im Umfeld

— Rickhalt durch Lehrpersonen

- Unterstiitzung bei Ubergéngen

— Nitzlichkeit des Nachteilsausgleichs

— Anpassung des Nachteilsausgleichs an Bedarf

- Hilfsmittel

Hinderliche Aspekte

— Nachteilsausgleich an Fécher gebunden

Tabelle 14: Phase 1 Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen. (Teil2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich

Umsetzung Nachteilsausgleich

- Uberbetriebliche Kurse

— Zeitzuschlag bei schulischen Priifungen

— Kein Nachteilsausgleich vor Qualifikationsverfahren

— Kein Bedarf an Nachteilsausgleich im schulischen Kontext
— Zeitzuschlag fir Praxis

— Nicht in Massnahmenfestlegung einbezogen

— Rechtschreibung irrelevant bei schulischen Priifungen
— Nachteilsausgleich beschrankt auf Zeitzuschlag

— Separater Raum

Ablauf Priifungen

— Prifungsbesprechung am Prifungstag

- Vorgdngige Besprechung der Priifung

Nutzen Nachteilsausgleich

- Nicht immer hilfreich

— Nachteilsausgleich hilfreich

— Nachteilsausgleich ermdglicht das Lésen von Aufgaben
— Nachteilsausgleich als Beruhigung

Forderliche Aspekte fiir den Zugang zum Nachteilsausgleich

Anpassungsfdhigkeit des Kontextes
— Prifung im Lehrbetrieb vereinfacht die Umsetzung des Nachteilsausgleichs, da der kleine Betrieb anpassungsfahig ist
— Gute Rahmenbedingungen
— Umsetzung durch das Personal
— Zeiterstreckung
Geringe Hiirden
— Ausschliesslich Unterschrift
Reibungslose Abkldrung
— Schneller Prozess
- Geringer Aufwand
Keine Nachteile fir die Zukunft
— Keine Auswirkungen durch den Nachteilsausgleich fiir die Zukunft
— Positiv, dass durch den Nachteilsausgleich kein Nachteil fiir die Zukunft entsteht
— Keine Nachteile durch den Nachteilsausgleich
Unterstiitzung durch das Umfeld
— Verstandnis des Umfeldes
- Vorschlag von Massnahmen durch Vorgesetzte
— Arbeitstempo anpassen
— Unterstiitzung durch Vorgesetzte
— Informeller Informationsfluss
— Hilfreiche Informationen an der Schule
— Information von Vorgesetzten
— Unterstiitzung durch die Eltern
— Eltern ausschlaggebend
— Unterstiitzung durch Lernberatung
— Unterstitzung durch Klassenlehrperson
— Unterstiitzung durch Hausarzt
Arbeit bei der Person
— Eingestehen des Bedarfs

Eigeninitiative

Formular selbststandig ausfillen
innhaftigkeit des Nachteilsausgleichs
— Mehr Zeit, aber gleiche Qualitat
— Kein Nachteilsausgleich an praktischen Prifungen
Kein Nachteilsausgleich im Unterricht

wv

Tabelle 15: Phase 1 Lernende der Berufsfachschule. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Hinderliche Aspekte fiur den Zugang zum Nachteilsausgleich

Nachteilsausgleich ist abnorm

— Klasse muss auf Person mit Nachteilsausgleich warten
— Nachteilsausgleich ist unangenehm

Formale Hiirden

— Komplizierter Ablauf

— Lernbegleitung verlangt Arzt

Fehlende Anpassungsfdhigkeit des Kontextes

— Abzug des Zeitzuschlags von den Pausen

— Umsetzung im Betrieb ist schwierig

— Unterschiedliche Massnahmen abhdngig vom Fach
— Stress aufgrund fehlender Pausen

Forderliche und hinderliche Aspekte fir einen gelingenden Abschluss und das Bestehen von Priifungen

Forderliche Aspekte

— Verbesserung durch Medikamente

— Nach schwierigen Priifungen grosse Pausen

— Anpassung des Kontextes an die Bedirfnisse

— Nitzlichkeit des Nachteilsausgleichs

— Anpassung des Nachteilsausgleichs an die Bediirfnisse
— Unterstiitzung im Betrieb

Hinderliche Aspekte

— Zeitknappheit trotz Zeitzuschlag

— Fehlende Pausen bei Priifungen

— Fehlende Anpassung der Schule an die Bedirfnisse der Jugendlichen

Tabelle 15: Phase 1 Lernende der Berufsfachschule. (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich

Unterstiitzungsbedarf

— Kein Unterstiitzungsbedarf fiir Expertinnen und Experten
— Kein Weiterbildungsbedarf

Erfahrung mit Massnahmen

— Wecken bei Schlafkrankheit

— Schriftdeutsch als Nachteilsausgleich

- Schriftliche Anweisungen als Nachteilsausgleich

— Rechtschreibung irrelevant bei schulischen Priifungen

— Zeitzuschlag an Prifungen

— Verwendung von Notizen an Priifungen

— Benutzung der Toilette wdhrend Priifungen

— Separater Raum

Unterschiedliche Handhabung und Verdnderungen

— Regionale Unterschiede in den Kantonen

Relevanz der Generation fir Einstellung gegentiber Nachteilsausgleich
Branchenabhdngige Zunahme des Nachteilsausgleich

— Grossere Prasenz des Nachteilsausgleichs
Zusammenarbeit der Stellen

— Gute Zusammenarbeit unterschiedlicher Institutionen

— Kanton gibt Nachteilsausgleich inklusive Massnahme vor
— Schwierige Position des Amtes

Kommunikation an Klasse

— Keine Vorgabe fiir Kommunikation

- Keine aktive Kommunikation an Klasse

— Entscheid von Kommunikation liegt bei Lernenden
Interner Informationsfluss

— Relevanz von Vernetzung und Informationsfluss

— Information durch Chefinstruktor oder Chefinstruktorin
Umsetzung Nachteilsausgleichs

— Nachteilsausgleich an Féacher gebunden

— Berticksichtigung des rechtlichen Rahmens

— Ausbildungsberatende fragen nach Umsetzbarkeit

— Massnahmen des Nachteilsausgleichs sind nicht vielfdltig
— Bestehende Einschrénkungen in der Praxis

— In der praktischen Priifung keine Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich
— Einschrankung von Massnahmen in der Praxis

— Vorbesprechung Priifung nach Bedarf

— Unterstiitzungswille aufgrund Beeintrachtigungsart

— Expertinnen und Experten missen formalen Ablauf kennen

Tabelle 16: Phase 1 Priifungsleitende sowie Chefexpertinnen und Chefexperten der Berufsfachschule. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Forderliche Aspekte fir den Zugang zum und fiir die Umsetzung des Nachteilsausgleich

Erfahrung beziiglich Bediirfnissen aufgrund von Beeintrdchtigungsformen

— Sicherheit durch Erfahrung

— Anpassung aufgrund Beeintrdchtigung

Expertinnen und Experten bediirfen Erlduterung

— Prdvention gegen negativen Einfluss

Klare Vorgaben

— Reibungslosigkeit aufgrund von Vorgaben

— Bedarf Expertise

— Struktur schaffen

— Mindliche Kommunikation der Vorgaben

Anpassungsfdhigkeit Kontext

— Organisation und Verantwortung, Umsetzung durch Chefexpertinnen und Chefexperten

— Gute Rahmenbedingungen

Geringe Hiirden

— Lernberatung zugunsten Nachteilsausgleich

Keine Nachteile fiir Zukunft Unterstiitzung durch Umfeld

— Sensibilisierung fiir Nachteilsausgleich

Riicksichtnahme auf Jugendliche

— Nicht auf Deadlines beharren

— Sensibilisierung aufgrund Nachteilsausgleich

— Nicht im Wege stehen

Zusammenarbeit

— Posteneinrichtungshalbtag fiir Kommunikation Nachteilsausgleich

— Sicherheit durch Austausch

— Enger Kontakt im Team

— Schriftlicher Informationsfluss

- Uberpriifung der Ergebnisse

- Uberschaubarkeit des Priifungsteams

Anpassung des Nachteilsausgleichs an den Kontext

— Nitzlichkeit Zeitzuschlag abhdngig von Priifungsform

— Anpassen des Vorgehens an Bedarf

— Anpassen der Richtlinien an Kontext

— Anwenden der Vorgaben nach eigenem Gutdiinken

Akzeptanz Vorgaben

— Nachvollziehbarkeit und Umsetzbarkeit des Nachteilsausgleichs
Grosse Akzeptanz des Nachteilsausgleichs bei Prifungungsexpertinnen und Prifungsexperten
Akzeptieren der Bedingungen
Lernende akzeptieren Vorgaben

innhaftigkeit des Nachteilsausgleichs
Nachteilsausgleich nitzlich fir Offenlegung der Kompetenzen

— Nicht zu viele Massnahmen des Nachteilsausgleichs

— Begrenzter Nachteilsausgleich positiv

— Relevanz des Verstehens bei Lernenden

— Nachteilsausgleich bei theoretischem Teil nachvollziehbar

Riicksicht auf mogliche Tabuisierung

— Abkldarung Informationsfluss an Klasse

w

Tabelle 16: Phase 1 Priifungsleitende sowie Chefexpertinnen und Chefexperten der Berufsfachschule. (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Hinderliche Aspekte fiir den Zugang zum und fiir die Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Aufwand der Verschriftlichung Fragliche Effektivitdt der Massnahmen des Nachteilsausgleichs Nachteilsausgleich entgegen
des effektiven Bedarfs

— Bedarf nach Zeitzuschlag in der Umsetzung des praktischen Teils selten

— Zeitzuschlag trotz keines Bedarfs

Vorbehalte gegeniiber dem Nachteilsausgleich

— Vorbehalte aufgrund Bedenken bezliglich fehlender Kompetenzerreichung

— Kompetenzerreichung mit Nachteilsausgleich schwierig in Praxis

— Bedenken beziglich der Qualitdt des Abschlusses wegen der Massnahmen des Nachteilsausgleichs

— Vorbehalte gegeniiber Nachteilsausgleich an sich

— Widerwillen gegentiiber Zeitzuschlag

— Die Massnahmen des Nachteilsausgleichs begrenzen

— Vorbehalte gegeniiber zu positiver Bewertung

— Nachteilsausgleichs verunmaglicht Arbeit an Schwéchen

Unsicherheit aufgrund des Nachteilsausgleichs

— Beeinflussung der Expertinnen und Experten

— Unsicherheit in der Umsetzung

— Diskussion aufgrund Wecken von schlafenden Lernenden

Fehlende Vorgaben

Geringe Angaben

— Wunsch nach Standardisierung

— Unsicherheit aufgrund fehlender Vorgaben

— Muhe aufgrund wenig konkreter Vorgaben

Fehlende Nachvollziehbarkeit des Nachteilsausgleichs

— Rechtschreibung unabhdngig vom Nachteilsausgleich Schwierigkeit fiir Jugendliche

— Unsicherheiten aufgrund fehlender Informationen

— Fehlendes Ursachenverstdndnis

— Skepsis der Prifungsleitung gegeniiber Nachteilsausgleich

- Uberraschung, dass gewisse Lernende Nachteilsausgleich erhalten

— Nachteilsausgleich erhalten teilweise die Falschen

Fehlende Anpassungsféhigkeit des Kontextes

— Maglicher Nachteil aufgrund fehlender Pausen

— Schwierigkeit der Gewdhrleistung von Pausen

— Abzug des Zeitzuschlags von Pausen

— Grenzen der Mdglichkeiten

— Fehlende Umsetzbarkeit bei praktischen Prifung

— Schwierigkeit aufgrund von Zeitknappheit

— Grenzen der Umsetzbarkeit bei Abschlusspriifung

— Widerwille der Prifungsleitung

Forderliche und hinderliche Aspekte fir einen gelingenden Abschluss und das Bestehen von Priifungen

Forderliche Aspekte

— Niitzlichkeit des Nachteilsausgleich

— Nachteilsausgleichs als Beruhigung

Hinderliche Aspekte

— Beeintrachtigungen geben berufliche Kompetenzen vor
- Beeintrdachtigungsformen sollen Berufswahl einschrdnken

Tabelle 16: Phase 1 Priifungsleitende sowie Chefexpertinnen und Chefexperten der Berufsfachschule. (Teil 3) (Quelle: eigene Erhebung)
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Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich

Mehraufwand fiir die Schiilerinnen und Schiiler trotz Nachteilsausgleich Aufwand durch Nachteilsausgleich
— Grosser Vorlauf

Unterstiitzungsmassnahmen

— Vorhandensein Schiilercoaching

Schwierigkeiten im Umgang mit dem Nachteilsausgleich
Regionale Unterschiede in den Kantonen

— Wahl der Schule aufgrund des Nachteilsausgleichs
Unterschiede zwischen den Schulen

Unterschiede zwischen Berufsbildung und Gymnasium

- Uberraschung bei den Eltern

— Mehr Nachteilsausgleich aufgrund der Erfahrungen innerhalb der Schule
Zusammenarbeit

Austausch zwischen Nachteilsausgleichsdelegierten

- Festlegung Bedarf Zeit

— Verschriftlichung fir die Lehrperson

— Ricksprache mit Eltern

— Kommunikation an Schulleitende

Bestimmung der Massnahmen

— Vereinbarung der Massnahmen mit den Eltern

Vorschlag der Massnahmen durch die Abkl@rungsstellen

- Keine Vorgabe von Massnahmen durch Fachstellen

- Massnahmen werden durch Schule formuliert

Umsetzung der Massnahmen

— Massnahmen vom Unterricht auch in den Abschlussprifungen
— Horlesen nach Gutdiinken der Lehrperson

— Matura nicht miindlich

— Keine integrativen Massnahmen im Unterricht
Rechtschreibung

— Zeitzuschlag

Zugang zum Nachteilsausgleich

— Gesuch durch Eltern

Meldung durch Arzt

Lehrpersonen melden Problem

— Angabe der Beeintréchtigung

— Beginn des Kontakts vor dem Gymnasium

Diagnose fur den Nachteilsausgleich

Tabelle 17: Phase 1 Nachteilsausgleichsverantwortliche der Mittelschule (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Forderliche Aspekte fir den Zugang zum und fiir die Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Wissen um Unterstiitzung bei den Schiilerinnen und Schiilern
— Relevanz Wissen um Unterstiitzung

— Unterstiitzung durch Nachteilsausgleichsverantwortliche
— Unterstiitzung durch das Umfeld

Wissen um den Nachteilsausgleich und dessen Hintergriinde
- Informationen auf Homepage

— Bedarf nach Weiterbildung bei Fachpersonen

— Nachteilsausgleich als Recht

Anlaufstelle Nachteilsausgleich

— Organisation Nachteilsausgleich durch Verantwortliche
- Nutzlichkeit Anlaufstelle

Sinnhaftigkeit der Massnahmen

— Reflexion Niitzlichkeit Massnahmen

Empfehlungen und Vorgaben

— Bedarf Verschriftlichung fur die Lehrperson

— Klare Vorgaben fiir Lehrpersonen

— Aufklarung der Lehrpersonen

— Vorgaben fir Schulleitung

— Relevanz Empfehlung von Massnahmen

— Festhalten von Massnahmen

- Vorschldge von Massnahmen

Zusammenarbeit

- Bedarf Zusammenarbeit im Team

— Bedarf Netzwerkdelegierte

— Zusammenarbeit der Schulen

— Lehrpersonen bedurfen der Unterstitzung

— Zusammenarbeit unterschiedlicher Institutionen

Hinderliche Aspekte fiir den Zugang zum und fiir die Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Aufwand

— Aufwand verhindert breiteren Austausch
Fehlende Gefdsse

— Fehlende Stellenprozente

— Fehlende Zeit fir Handlungsbedarf

— Fehlende Strukturen fir Handlungsbedarf
Fehlender Informationsfluss

- Bedarf Informationen Homepage

Fehlende Vorgaben

— Bedarf formale Klarung

— Bedarf gesetzliche Verpflichtung

— Bedarf nach Grundlagenpapieren
Unsicherheit in der Umsetzung

— Bedarf Nachteilsausgleich in der Ausbildung der Lehrpersonen
— Gesunder Menschenverstand fiir Anwendung

— Zulassige Bereiche definieren

Abhdngigkeit von Schulen

— Verweigerung Nachteilsausgleich durch Schulen
— Wille Schule

— Auslegung Nachteilsausgleichs durch Schule
Fehlende Initiative Eltern

— Eltern teilweise zuriickhaltend

Fehlende Anpassungsféhigkeit Kontext

— Grenzen der Umsetzbarkeit bei Abschlusspriifungen
- Fehlende Raume

Tabelle 17: Phase 1 Nachteilsausgleichsverantwortliche der Mittelschule (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Forderliche und hinderliche Aspekte fir einen gelingenden Abschluss und das Bestehen von Priifungen

Hinderliche Aspekte

— Fehlendes Erkennen des Bedarfs

— Lernprozess wird vorausgesetzt und es findet wenig Begleitung der Lernprozesse statt
— Schiler werden teilweise ausgesondert aufgrund fehlenden Nachteilsausgleichs
Finf forderliche Aspekte

— NA in Kombination mit Férderung

— Forderung nur mit Forderung

— Reduktion von Konflikten aufgrund des Nachteilsausgleichs

- Beachtung von Ubergéngen vor und nach dem Gymnasium

— Kenntnisse Zusammenhang Diagnose und Bedarf

— Klare Regeln

- Anpassung Nachteilsausgleichs an Bedarf

- Laufende Anpassung der Vereinbarungen und Ricksprache mit den Jugendlichen

Tabelle 17: Phase 1 Nachteilsausgleichsverantwortliche der Mittelschule (Teil 3) (Quelle: eigene Erhebung)
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Begiinstigende Aspekte fiir eine gute Qualitdt in der Ausbildung von Lernenden mit Beeintréchtigungen

Eigene Professionalitdt

Ermoglichung beruflicher Stabilitat

Identifikation der Auszubildenden mit Beruf fordern
Konsequenzen durchziehen
Verantwortungsbewusstsein erzeugen
Verantwortung Ubertragen

Rickmeldungen geben

Authentizitat und Klarheit

Bewusstes Vorgehen und Handeln

Erfahrungen machen lassen

Kenntnisse moglicher Entwicklungen

Abgrenzung der Zustdndigkeiten

Umgang mit Verhaltensweisen/Merkmalen, aber nicht therapieren

Arbeitsumfeld

Zeit fur Konfliktsituationen

Positives Gruppengefiige

Bewusste Kombination von Beeintrachtigungsformen
Helfende anstatt konkurrierende Dynamik

Arbeitsumfeld zugunsten eigener Grenzen und Ressourcen

Zusammenarbeit

Beiziehen von Fachpersonen bei herausfordernden Situationen
Austauschgefdsse und Weiterbildungen

Supervisionen und Intervisionen

Austausch tiber mogliche Anpassungen

Austausch tiber persénliche Merkmale und Gruppenmerkmale
Kenntnisse unterschiedlicher Situationen und Verdnderungsmaoglichkeiten
Austausch der Berufsbildenden

Arbeitsvorbereitung des Tages

Beiziehen von Fdcherkoordinierenden

Regelmdssige Zusammenarbeit mit Coach

Zusammenarbeit mit Auszubildenden

Erstrebenswerte und erreichbare Ziele vereinbaren

Klare Abmachungen

Fachkenntnisse

Arbeitsagogik

Kenntnisse der Kommunikation

Grundhaltung zentral

Kenntnisse von Fachstellen und Informationsmdglichkeiten
Kenntnisse von Beeintrachtigungsformen

Theorie und zugeschnittene Praxis

Weiterbildungen zu Umgang, Kommunikation, Funktionsweise
Coaching der Berufsbildenden

Vorbereiten fir Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigung
Umgang mit Verénderungen

Arbeit an Bediirfnisse der Lernenden anpassen

Handeln anpassen

Gestaltung der Arbeitsanleitung anhand der Bedirfnisse
Ausgewogener Umfang der Tatigkeiten

Anpassung der Férdermassnahmen

Reagieren auf Bedirfnisse

Beriicksichtigung personlicher Situation

Verstdndnis Person und Situation

Wissen um Urteil und Handeln der Fachpersonen
Kenntnisse Voraussetzungen
Lerntypenkenntnisse

Tabelle 18: Phase 2 Fachpersonen der Berufsbildung. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Gelingende berufspraktische Bildung

Sinnhaftigkeit der Arbeit

— Wertschatzung

Vernetzung involvierter Institutionen

— Bedarf der Zustandigkeitsklarung

— Kenntnisse tiber allgemeine Situation

— Vergleich der Situationen an verschiedenen Orten
Praktika und Einsdtze im allgemeinen Arbeitsmarkt Zeit fiir Auszubildende
- Uberforderung durch Ausbildungspotenzierung

— Schwdchere leiden

— Druck auf Institutionen

Umfeld als Unterstiitzung

- Stabilitat im Umfeld

Individuell auf Menschen und Voraussetzungen eingehen
- Uber- und Unterforderung vermeiden

— Kenntnisse der Herausforderungen

— Strukturierung der Ausbildung und Gefdasse

— Gesprache flihren und vernetzen

— Ausbildung an Bedirfnisse Person anpassen

— Rahmen daran anpassen

Personliche Aspekte der Lernenden

- Loslassen, wenn Haltung nicht stimmt

— Relevanter als fachliche Aspekte

— Haltung Person muss auch bei der Anpassung der Ausbildung stimmen
— Stdrken begiinstigen

Realistische Einschdtzung der Person

— Erkennen der Herausforderungen

— Kenntnisse der Konsequenzen

- Vermeidung von Uberraschungen

— Schnupperzeit

Durchldssigkeit Bildungssystematik

— Neue Chancen durch neues System

Berufswahl

— Wahl an Bediirfnis anpassen

— Ubertritt in unterschiedliche Bereiche

— Berufswahl gewichtiger aufgrund begrenzter Méglichkeiten
— Weitere Ausbildung auf erlernten Beruf beschrankt
Lernférdernde Umgebung Haltung der Fachpersonen
- Aufbauen auf Stérken

- Menschenbild

Beziehung

— Kommunikation

— Beziehung zum Fachpersonal

— Beziehung zu Gruppenleitenden

— Beziehung zu Berufsbildnern und Berufsbildnerinnen

Bewertung bestehender Vernetzung

Abhdngigkeit Vernetzung zwischen Institutionen

— Gute Vernetzung betriebsintern

— Schwierig, ausserhalb des Betriebs zu vernetzen, da Zustandigkeit und
Verantwortungsiibernahme fehlt

— Undblich im allgemeinen Arbeitsmarkt

Fehlende Zirkulation von Informationen

— Unsicherheiten, wie weit Vernetzung gehen soll

- Fehlende Ndhe

— Fehlende Nutzung der Vernetzung

— Fehlende Kommunikation

Tabelle 18: Phase 2 Fachpersonen der Berufsbildung. (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)

105



Anhang
EIL — Enhanced Inclusive Learning

Nachteilsausgleich

Chancen durch den Nachteilsausgleich

— Moglichkeit, auf Stdrken zu konzentrieren

— Nachteilsausgleichs als psychologische Unterstiitzung

— Ermdglichen, Fachwissen zu priifen

Herausforderungen im Zusammenhang mit dem Nachteilsausgleich
— Umgang mit Fristen der Antragseinreichung

— Abkldrungen bedirfen Zeit

— Unklare Formulierungen der Massnahmen

— Fir Betroffene diirfen keine Kosten entstehen

— Hilfslosigkeit Berufsbildende

Keine Kenntnisse liber Beeintrdchtigungen und Umgang
Umsetzung der Massnahmen

Einheitliche Umsetzung

Lernende formulieren Bedirfnis teilweise nicht selbst

— Wenige Kenntnisse iber den Nachteilsausgleich

Unklare Zustdndigkeiten

— Fehlende Struktur und Koordination

— Unklarheit, welche Nachteile ausgeglichen werden sollen

— Eignung fir Beruf muss geprift sein

Erfahrungen mit dem Nachteilsausgleich

— Der Abschluss eroffnet Perspektiven

— Anschluss bleibt von der IV hdaufig unberiicksichtigt

— Lernende haben das Gefiihl, nicht dieselbe Leistung erbracht zu haben
— Berufsbildende als koordinierende Stelle im praktischen Bereich
— Inhaltliche Anpassungen schwierig

— Integrative Lehrperson fiir Berufsschule zu umstandlich

— Unterscheidung Nachteil und Invaliditdt relevant

— Nachteilsausgleich nicht gut, wenn berufliche Tatigkeit betroffen ist
— Wachsende Ablehnung von unterschiedlichen Seiten

— Grundleistung muss vorhanden sein

— Gefahr einer zeitlichen Verschiebung des Problems

— Teilweise sind auch Fachkompetenzen betroffen

Tabelle 18: Phase 2 Fachpersonen der Berufsbildung. (Teil 3) (Quelle: eigene Erhebung)
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Bedarfe fiur eine weitere Durchfiihrung des Nachteilsausgleichs

Anlaufstelle fiir Fragen

— Zusammenarbeit mit Coaches

Vernetzung fur den Austausch von Erfahrungen
- Bedarf nach Erfahrungsaustausch

— Austausch soll kantonal sein

— Fehlende Ressourcen

Weitere Massnahmen einbeziehen

— Forderungskatalog

Regelmdssige Gesprdche

— Eingeplante Auswertung

Mehr Informationen

— Klarung des Rechtlichen

— Nutzen Weiterbildung fraglich

- Bessere Ubergabe

— Gute Fachberichte

— Kenntnisse liber konkreten Umgang

— Praktische Anweisungen

— Kenntnisse von individuellen Bedarfen
Ubernahme Verantwortung und Koordination durch eine Stelle
— Koordination und Initiierung

Starkere Zusammenarbeit im Umfeld der Betroffenen
— Runde Tische

Zusammenarbeit rund um den Nachteilsausgleich

Anlaufstelle innerhalb der Schule

— Relevanz erfahrene Ansprechperson

— Koordination der Kontakte und Lead bei Nachteilsausgleichsbeauftragten
Treffen zwischen unterschiedlichen Institutionen

— Jahrliche Treffen der Nachteilsausgleichsbeauftragten des Kantons
Kosten begrenzen Mdglichkeit

— Austausch Gber Ideen und Erfahrungen

— Bedarf nach mehr Treffen

Schiilerinnen und Schiiler Einbezug in Gespréch

— Umsetzung der Massnahmen durch Schiilerinnen und Schiilern bestimmt
Bedarf nach Gesprdchen mit Schiilerinnen und Schiiler und Kenntnisse der Situationen
— Zusammenarbeit zur Gewabhrleistung Leistungsfahigkeit

- Disziplinarische Auffalligkeit erzeugt Bedarf

— Leistungen geben Bedarf nach Zusammenarbeit vor

Kldrung Bedarfe

— Lernen aus gemachten Erfahrungen

— Individuelle Betrachtung

Einbezug Eltern

— Grenzen der Mitsprache

— Teilweise nur zur Annahme oder Ablehnung Vorschldge

Einbezug professionelles Umfeld

— Fachpersonen

- Betreuungspersonen

Massnahmen werden zwischen Fachpersonen und der Schulleitung bestimmt
— Bestimmung durch Erfahrungswert

Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen

— Jahrliche Besprechung des Nachteilsausgleichs unter Lehrpersonen

— Kein Austausch mit Lehrpersonen anderer Schulen

- Nachteilsausgleichsbeauftragte zur Entlastung von Lehrpersonen

- Kleines Kollegium begiinstigt Austausch

— Austausch bei schwierigeren Fdllen

— Niederschwelliger, informeller Austausch

Tabelle 19: Phase 3 Lehrpersonen der Mittelschule. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Wissen liber Beeintrdchtigungsformen

Bedarf an Wissen

— Nur auf Schiilerinnen und Schiiler zugeschnittenes Wissen relevant
— Bedarf Diagnosen und Wissen fiir friihzeitige Reaktionsmoglichkeit
Problematisierung Wissen iiber Beeintrdchtigungsformen

— Problematisierung des Therapierens

— Problematisierung Kategorisierung

— Normalitat der Heterogenitat

— Generierung Abnorm

— Prasenz Diagnosen

- Kaum vorhandenes Wissen

- Informationsbeschaffung tiber Lektiire

— Bevorzugung der Vernetzung

— Wird als Belastung empfunden

Beeintrdchtigungsformen

— Dyslexie prasent

— Rechtschreibfehler weniger beachten bei Dyslexie

— Miundliche Prifung bei Dyslexie

— AD(H)S prasent

— Zeitzuschlag bei ADS

— Konzentration gewdhrleisten bei Autismus-Spektrum-Stérung

— Wissen ermdglicht Umgang mit Abnorm

— Zeitzuschlag bei Sehbeeintrachtigung

— Individueller Umgang und Versténdnis bei psychischer Beeintrdchtigung
— Abgrenzung Nachteilsausgleich von psychischer Beeintrachtigung.
— Bei korperlicher Beeintrdchtigung auf Soziales achten
Grundsdtzlich: Atmosphdre und soziale Situation relevant

— Leistungen von Atmosphdre und Integration abhdngig

Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Massnahmen sollen genutzt werden

— Einfiihrung Logbuch liber Nachteilsausgleichsumsetzung und Wirksamkeit

Anpassung der Massnahmen an die Bediirfnisse Abgeben von konkreten Lernzielen Bedarf Zuverldssigkeit trotz Nachteilsausgleich
— Grenze schwierig aufgrund des Nachteils

Reibungslose Einfiihrung des Nachteilsausgleichs Grenzen méglicher Massnahmen Umsetzung auf Prifungen beschrénkt

- Raume vorhanden

Zeitzuschlag

Mehr Zeit auf Kosten von Pausen

— Technische Mittel

Zusatzlich miindliche Priifung

Tabelle 19: Phase 3 Lehrpersonen der Mittelschule. (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Der Nachteilsausgleich an der Schule

Rolle der Schule

- Vorhandene Informationen an der Schule

- Information tber Nachteilsausgleich vor Schuleintritt an Eltern

— Zurickhaltung mit Informationen an Schiilerinnen und Schiiler

— Bedarf nach Nachteilsausgleich sollte bereits in der Primarstufe/Sekundarstufe I abgekldart sein
— Information nur an Schiilerinnen und Schiiler mit vorhandenem Nachteilsausgleich
— Informationsschreiben der Schule Gber Nachteilsausgleich

— Websites und Infomaterial

— Nachteilsausgleich abhdngig von Schule

— Abhdngigkeit der Massnahmen von den Mdoglichkeiten der Schule
Weiterbildung

— Keine Weiterbildung

— Vorbehalte gegeniiber Weiterbildung

— Nachteilsausgleichsbeauftragte als Weiterbildungsersatz

Rolle Lehrpersonen

— Verpflichtung der Lehrpersonen durch Schule und Recht

— Information der Lehrpersonen durch Jahrgangskonferenzen

— Mittagslektion fur Lehrpersonen durch Fachpersonen

— Lehrpersonen werden im Prozess begleitet

— Fehlende Kapazitaten fiir umfangliche Begleitung durch Lehrpersonen
Einbezug Fachpersonen

— Coaches informieren und geben Material ab

Beriicksichtigung der Schiilerinnen und Schiiler

— Nachteilsausgleich als Teil des individuellen Férderkonzeptes

- Infoanldsse fur Schilerinnen und Schiiler

Tag der offenen Tur

- Infovormittag mit Marktstdnden tiber Angebot

Umgang mit der Klasse und dem Unterricht

Heterogenitat

— Einschdtzung Wille oder Féhigkeit schwierig

— Promotionsauftrag, nicht Integrationsauftrag

— Leistungsdruck durch Hochschulen auf Gymnasien nicht vereinbar mit Heterogenitdt
— Gymnasiastinnen und Gymnasiasten miissen sich des Leistungsdrucks bewusst sein
— Anpassen des Unterrichts an Bedarfe

— Anpassung Rahmen unabhéngig vom Nachteilsausgleich

— Heterogenitat kaum relevant

— Fehlende Kapazitdat, um sich dem Thema zu widmen
Integrative Methoden

— Individualisieren von Ubungen und Materialien

— Gruppenarbeit

— Methode der Gruppendiskussion

— Gruppenarbeiten nicht fur alle geeignet

— Hilfreich fur Schiilerinnen und Schiiler mit Nachteilsausgleich
- Differenzierung der Anforderungen

— Schwierigkeit, an einfache Sprache zu denken

— Jahrliche Gespréiche zur Leistungsbeurteilung

Information an Klasse

— Information an Klasse bei auffdlligen Massnahmen

— Unsicherheit beziiglich Kommunikation

— Moglichkeit, Fragen zu stellen

— Offenes Gesprdch suchen

— Transparenz in der Kommunikation

— Rektorat informiert Klasse

— Lehrpersonen: Miteinbezug der Betroffenen beim Erteilen der Information
— Vorbereitung der Information mit Betroffenen

— Kommunikation durch Lehrperson

— Information durch Nachteilsausgleichsbeauftragte

- Information durch Coach

— Relevanz Verstandnis Klasse

Tabelle 19: Phase 3 Lehrpersonen der Mittelschule. (Teil 3) (Quelle: eigene Erhebung)
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Wissen tiber den Nachteilsausgleich

Gesetzliche Verankerung

— Vermutungen lber gesetzlichen Rahmen

— Kenntnisse unterschiedlich ausgeprégt vorhanden
Vorhandensein Merkbldtter

— Vorhandensein von Broschiren und Literatur

Kenntnisse iber Vorbehalte der Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse liber Fachbericht
— Bericht nicht hinterfragen

Reduktion Nachteilsausgleich auf Priiffungssituationen
— Abgrenzung gegeniiber anderen Massnahmen

Wissen iiber Massnahmen

— Gleichbehandlung

Verdnderung Setting

Zeitzuschlag

— Technische Hilfsmittel

Bewertung der Massnahmen

Erfolgreich bei erfolgreichem Abschluss

— Nachteilsausgleich als Unterstiitzung, aber nicht als Garantie

- Erfolgsquote hoch

— Vergleichbares Niveau mit Anderen

Erfolgreich bei geniigenden Noten Zeitzuschlag teilweise nicht hilfreich
— Schwierig umzusetzen

Massnahmen alleine geniigen nicht

— Bedarf ergénzender Leistungen wie Therapien

— Bedarf weiterer Unterstiitzung durch die Schule

— Bedarf nach Unterstiitzung zu Hause

Wunsch nach Nutzen durch Massnahmen Massnahmen erfolgreich, wenn Schiilerinnen und Schiiler Leistungen zeigen kénnen

Tabelle 19: Phase 3 Lehrpersonen der Mittelschule. (Teil 4) (Quelle: eigene Erhebung)
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Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich

Negative Einstellung

— Bedenken aufgrund méglicher Konflikte beziiglich Anspriichen
— Bedenken wegen Missbrauchs

— Passivitat bei Zurlickhaltung der Schiilerinnen und Schiiler

— Nachteilsausgleich entgegen Selektion

— Schulerinnen und Schiler verantwortlich fiir eigene Strategien
— Nachteilsausgleich darf Grenzen nicht sprengen

— Zeitdruck im Gymnasium

— Nachteilsausgleich als Eingriff von aussen in die Art des Unterrichts
— Schulleitung steuert Haltung der Schule

— Moglicher Aufwand bei Nachteilsausgleich durch Auffallen oder zusatzliche Arbeit
— Nachteilsausgleich als mégliche Bevorteilung

Positive Einstellung

— Nachteilsausgleich als Moglichkeit

— Nachteilsausgleich als Selbstverstandlichkeit

— Pragmatismus

— Sicherheit im Umgang

— Erfahrungen mit einzelnen Fdllen

— Kontrolle tiber den Prozess

- Kenntnisse tber Anlaufstellen

— Reibungslose und unkomplizierte Umsetzung

- Massnahmen klar

— Nachteilsausgleich als Routine

— Verénderung zum Vorteil aller

— Lernen aller durch soziale Verantwortung

— Nachteilsausgleich als Reflexionsgrundlage des eigenen Unterrichts
— Gerechtigkeitsempfinden

— Nachteilsausgleich als Moglichkeit, Fahigkeiten zu beweisen

— Emotionale Verbindung zu den Schiilerinnen und Schiilern

— Nachvollziehbarkeit Nachteilsausgleich

— Nachteilsausgleich entgegen Diskriminierung

— Kenntnisse des rechtlichen Hintergrunds

— Leistung bleibt dieselbe

Tabelle 19: Phase 3 Lehrpersonen der Mittelschule. (Teil 5) (Quelle: eigene Erhebung)
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Bedarfe fiur eine weitere Durchfiihrung des Nachteilsausgleichs

Mehr Kenntnisse Giber Auswirkungen der Beeintrdchtigungen Zustdndigkeiten regeln innerhalb der Schule
— Organisationsstruktur/Konzept

Ressorts bilden

Mehr Austausch zwischen IV und Berufsfachschule

Mehr Kenntnisse Uber die Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Zusammenarbeit rund um den Nachteilsausgleich

Interner Austausch

— Austausch Nachteilsausgleich

— Methodischer Austausch

Fachlicher Austausch

- Digitalisierung

Externer Austausch

— Weiterbildung mit Expertinnen und Experten

Umsetzung des Nachteilsausgleichs

Konzept Nachteilsausgleich an der Schule

— Checkliste fur Lehrpersonen
Nachteilsausgleichsbeauftragte

— Bestimmung der Nachteilsausgleichsmassnahmen

- Partizipation der Lernenden und der Eltern

- Information Uber gesprochene Massnahmen an zustdndige und involvierte Personen
Informationen an Lernende Gber den Nachteilsausgleich
— Vorhandenes Wissen von auf der Sekundarstufe I Giber den Nachteilsausgleich
— Erster Schultag

— Eintrittsgesprach

— Orientierungsgesprdch: Information an Lernende und Betriebe
- Keine Information von der Schule

— Informationen an Eltern

- Informationsanlass

— Telefongespréch

— Website

Massnahmen Nachteilsausgleich

— Zeitzuschlag

— Rechtschreibung nicht bewertet

— Separater Raum

— Mindliche Prifungen

Gelingensbedingungen

Einsatz der Lernenden

— Zeitzuschlag gut umsetzbar

— Einsatz der Lehrpersonen

— Umsetzung des Nachteilsausgleichs durch alle Lehrpersonen
— Umsetzung kontrollieren

- Verfiigbarkeit der Raumlichkeiten

Grenzen der Massnahmen Nachteilsausgleich

— Lehrperson setzt Nachteilsausgleich nicht um

— Schwierige Umsetzung im Klassenzimmer

— Keine Unterrichtsassistenz

— Kein Einfluss auf Lernerfolg

— Missbrauch des Nachteilsausgleichs

- Keine Differenzierung der Massnahmen

— Kein Nachteilsausgleich am Qualifikationsverfahren

— Kein Nachteilsausgleich bei der Vertiefungsarbeit

— Strengere Benotung durch Haltung der Lehrperson

Tabelle 20: Phase 3 Lehrpersonen der Berufsschule (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Umgang mit der Klasse und dem Unterricht

Umgang mit Heterogenitat

— Keine grosse Heterogenitdt

— Keine Auswirkung auf den Unterricht

— Heterogenitdt in verschiedenen Bereichen sichtbar

Integrative Unterrichtsmethoden

- Inklusive Didaktik fordert Integration

— Kooperative Lernformen wie Lernteams

— Umsetzung in eidgendssischem Berufsattest(EBA)-Lehre schwierig
— Keine Anwendung spezieller Methoden

Lernstrategien

— Keine Hausaufgaben

— Kompetenzorientierte Lernstrategien vermitteln

Unterstiitzende Zusammenarbeit Lehrperson-Schiilerinnen und Schiiler
— Grenzen der Unterstiitzung

— Beziehungsbildung

— Unterstiitzungsmoglichkeiten bei psychischen Beeintrdchtigungen
Information beziiglich Nachteilsausgleichs an Klasse

— Lehrperson informiert Klasse

— Zustdndigkeit nicht geklart

- Teilweise informiert niemand die Klasse

Wissen iiber den Nachteilsausgleich

Vorhandenes Wissen

— Wissen Uber gesetzliche Verankerung

— Wissen Uber die Umsetzungswege zum Erhalt des Nachteilsausgleichs
— Wissen tiber Massnahmen und deren Anwendung

Wenig vorhandenes Wissen

— Wissen von Schulungen geht verloren

- Gesetzliche Verankerung

— Bestimmung der Massnahmen

Informations- und Umsetzungswege

— Vielfalt der Massnahmen

Einstellung gegeniiber dem Nachteilsausgleich

Positive Einstellung

— Chancengleichheit

Negative Einstellung

— Mehr Aufwand fur die Lehrperson

— Kein Wissen tiber gewinnbringenden Einsatz des Nachteilsausgleichs

Tabelle 20: Phase 3 Lehrpersonen der Berufsschule (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Situation im Anschluss an das Gymnasium

Ubergang nach Schule

— Verdanderung als Herausforderung

- Ubergang nach Schule wird begleitet

— Auch an Universitdt Anpassung Setting moglich

— Befdhigender Abschluss

— Angst vor Einfluss Beeintrachtigung auf Studium

— Bessere Jobchancen aufgrund guten Universitatsabschlusses
— Auch im Job Méglichkeit fiir Anpassung Setting

— Mut durch Nachteilsausgleich

— Nachteilsausgleich fiir Zukunft kein Problem, neues Umfeld und neue Bedingungen
— Wichtig, dass Nachteilsausgleich nicht im Diplom ersichtlich ist
Bedarfe

— Schilerinnen und Schiiler mit gleichen Bedarfen kennenlernen
fur Tipps im neuen Umfeld

Emotionaler Unterstiitzungsbedarf

Aufbau soziales Umfeld

— Strukturierung und Tagesablauf

Abschlusspriifungen

Zusdtzlicher Antrag fiir Massnahmen Begiinstigungen fiir die Abschlusspriifungen

— Personliche Strategien; sich beruhigen und Priifung durchgehen

— Zusdtzliche Massnahmen

— Offenheit der Lehrperson fiir Massnahmen

— Gute Zusammenarbeit mit Schule und flexible Anpassungen an die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler
— Vorbereitungsgesprdche

— Durchgehen von Vorbereitungspriifungen

— Gemeinsame Besichtigung des Priifungssettings

— Friihzeitige Auseinandersetzung mit der Situation zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern
- Keine Vorwiirfe gegenuber Schiilerinnen und Schiilern

Herausforderungen fiir die Abschlussprifungen

— Bedarf nach Zeiteinteilung und Selbstorganisation

— Fehlende Information an Lehrperson Gber Massnahmen und damit entstehende Unruhe

— Mit unaufgekldarter Klasse die Priifung geschrieben

— Negative Einstellung und Aussagen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler erfahren

— Negative Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern

- Unvorteilhafte Sitzordnung

Ressourcen der Personen und des Umfeldes

Person

— Kenntnisse der eigenen Stdrken und Schwéchen

— Gelernte Strategien

— Arbeit an sich selbst

Kenntnisse, was man benétigt

- Eigeninitiative

Umfeld

— Verstandnis und Kenntnisse des Umfeldes zentral

— Ruicksichtnahme und Hilfsbereitschaft von Freunden und Freundinnen
— Kenntnisse tiber Beeintréchtigung und Umgang innerhalb der Familie
— Verstandnis, Riickhalt und Hilfsbereitschaft der Eltern

— Eltern als treibende Kraft

— Unterstiitzung und Besprechung von Strategien mit Fachpersonen

— Guter Umgang in Schule

- Einzelne Lehrpersonen nehmen sich Zeit

Tabelle 21: Phase 3 Schilerinnen und Schiiler der Mittelschule. (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Unterrichtsmethoden und Strategien

Herausforderungen an der Schule

— Zu wenig Individualisierung und Einzelgespréche

— Lehrperson verfligt Gber keine Kenntnisse von Beeintrachtigung

— Handeln entgegen Beeintrdchtigung

— Schulsystem als Herausforderung

Lernstrategien

— Zweckmadssigkeit im Voraus schwierig zu beurteilen

— Kritisches Lesen wichtig, aber keine Lernstrategie

— Auswendiglernen muss sein, ist aber langfristig nicht hilfreich
Bewertung Unterrichtsmethoden

— Wunsch nach kleineren Klassen

— Fehlende Zeit fir zusatzliche Aufgaben

— Ablenkung durch interaktive Wandtafel

— Gruppenarbeiten bei Autismus-Spektrum-Storung herausfordernd
— Dynamischerer Unterricht zugunsten der Konzentration

— Schiilerinnen und Schiiler als niederschwellige Ansprechpersonen bei Fragen
— Positive Riickmeldungen lassen Fortschritt sehen

— Riickmeldungen auch ausserhalb der Priifungen gewiinscht

— Rickmeldungen in Einzelgespréchen begiinstigen Aufmerksamkeit
— Austausch ermdglicht, beim Thema zu bleiben

— Unterstltzende Technologien hilfreich

- Visualisierung hilfreich

— Regelmassige Einzelgesprdche hilfreich, weil niederschwellig

— Miindliche Priifungen wéren hilfreich

— Verstandliche Sprache zentral

Lehrpersonen

— Riicksichtnahme durch Lehrperson im Unterricht

— Lehrpersonen reagieren offen und interessiert

- Bilaterale Lésungen zugunsten situativer Bedarfe

Tabelle 21: Phase 3 Schilerinnen und Schiiler der Mittelschule. (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Umgang mit dem Nachteilsausgleich

Klasse

— Unversténdnis von Schiilerinnen und Schiilern aufgrund eigenen Bedarfs nach mehr Zeit
— Begriindung wird teilweise nicht verstanden

— Behelfen durch anschauliches Beispiel

— Méoglichkeit fir Riickfragen wichtig

— Trotz positiver Reaktion Angst vor «Hinter-dem-Riicken-Reden»

— Aktive Kommunikation teilweise wichtig und Bedurfnis unterschiedlich

— Angst vor Ausgrenzung durch Klasse als grésste persénliche Hiirde

— Aufklarung der Klasse als Herausforderung

Zeitzuschlag

— Erméglicht Verstandnis, durchatmen und Gedanken sammeln

— Bewusst auf Schwachen achten

— Natzlich, um Fragen zu verstehen und Antworten zu prazisieren

— Beruhigung und weniger Angst vor Priifungen

— Bessere Konzentration

— Dadurch Beeintréchtigung kleineres Problem

— Teilweise mehr Ablenkung

— Passgenaue Umsetzung zentral

— Noten gleich oder besser

— Produktivste Zeit, da Klassenzimmer fast leer

Weitere Massnahmen

— Gebrauch eines Gehorschutzes in Alltag integriert

— Einteilung Prifungsraum mit Stellwdnden

— Anpassung von Priifungen zum Wohle aller

— Anpassung der Sprache durch Lehrperson

— Verweigerung der Sprachanpassung durch einzelne Lehrperson

— Taglicher Unterricht kann bilateral gel6st werden

— Nur das, was nétig ist

Nutzen des Nachteilsausgleichs

— Leistungen zeigen und stolz sein

— Lernwille gesteigert

— Grossere Fairness

— Es st sinnvoll, den Nachteilsausgleich schon friih anzufordern

— Zuschnitt auf Bedarf wichtig

— Zuschnitt auf Beeintrachtigungsformen relevant

— Nachteilsausgleich wird zur Normalitat

— Nachteilsausgleich, weil Schule wichtig geworden

— Nachteilsausgleich als Mdglichkeit, weniger Medikamente zu nehmen

— Erleichterung der Arbeit am Setting und dieses zentral fir Leistungen

— Mebhr Selbstbewusstsein durch Nachteilsausgleich

— Motivation durch Nachteilsausgleich fiir mehr Leistung und Anstrengung
— Mebhr Gelassenheit durch Nachteilsausgleich

— Vertrauen auf Unterstiitzung

— Verbesserung schulische Leistungen

— Nachteilsausgleich ist keine Leistungserleichterung, was positiv bewertet wird
Zugang zu Nachteilsausgleich

— Antrag wegen eigener Grenzen aufgrund Beeintréchtigung

— Personliche Hiirden, wie Angst vor Forderung, Wunsch nach Normalitét, Angst vor Absonderung
- Uberzeugungsarbeit durch Eltern und Coach

— Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Massnahmen teilweise selbst bestimmen und teilweise haben sie kein Mitspracherecht

Tabelle 21: Phase 3 Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule. (Teil 3) (Quelle: eigene Erhebung)
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Umgang mit dem Nachteilsausgleich

Schule

— Schule teilweise als Hemmnis; jahrlich neuen Antrag verfassen, unklarer Prozess und Kommunikation, starres System
— Zu spdte Eingabe fiihrt zu Verweigerung der Massnahmen

— Fehlende Erfahrung und Kenntnis der Schule

— Fehlende Instrumente der Schule

— Vertrag fir falsche Beeintrdchtigungsform

— Fehlende Kenntnisse betreffend Beeintrédchtigungen

— Schule bestimmt Massnahmen und nicht alle Massnahmen stehen zur Verfiigung
— Keine Argumentationsmdglichkeit durch andere Akteurinnen und Akteure

— Fehlende Zirkulation der Infos durch Schule

— Kenntnisse (iber Méglichkeit des Nachteilsausgleichs tiber willkiirliche Wege

- Haufig Offenheit und Hilfsbereitschaft der Lehrperson

— Kommunikation zwischen allen Involvierten zentral

Beeintrdchtigungsformen und Zusammenhdnge

Beschriebene Zusammenhénge Lese-Rechtschreib-Stérung und Schule
— Lange Texte kdnnen Herausforderung darstellen

— Diagnose kann Schamgefiihl nehmen und Selbstwert beginstigen
Beschriebene Zusammenhdnge ADHS und Schule

— Emotionale Instabilitat

Auswirkung auf Leistung

— Impulsivitat

— Unruhe und Ablenkung

— Unbemerktes Abschweifen

Beschriebene Zusammenhdnge Autismus-Spektrum-Stérung und Schule
— Schule keine Erfahrungen mit Autismus-Spektrum-Stérung

- Auswirkungen auf Unterrichtsalltag

— Schwierigkeiten mit Sozialleben/Interaktion

— Gruppenarbeiten als Herausforderung

— Ausgeloste Gruppen als Herausforderung

— Herausforderung, Hilfe einzufordern

- Larmempfindlichkeit

— Um Ruhe bitten oder Oropax

— Innere Unruhe und Arger, unangenehm fiir Person und Umfeld

— Platzwechseln oder Storen herunterlassen aufgrund von Lichtempfindlichkeit

Tabelle 21: Phase 3 Schilerinnen und Schiiler der Mittelschule. (Teil 4) (Quelle: eigene Erhebung)
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Ressourcen der Personen und des Umfeldes

U

Person

Eigene Akzeptanz der Beeintrdchtigung

Eigeninitiative zum Erhalt von Unterstiitzungsmassnahmen
Verstandnis fir Reaktion von Mitmenschen

Offene Kommunikation

Gelassenheit durch Gewohnung

Arbeit an sich und Vertrauen

Lernen aus Vergangenheit

mfeld

Moderne Technologien

Unterstiitzung Schweizerische Fachstelle fiir Sehbehinderte im berufliche Umfeld (SIBU)/Beratungsperson
Unterstiitzung Invalidenversicherung

Unterstiitzung Schulische Heilpadagogik/Schulsozialarbeit/Schulpsychologe

Stutzkurse

Eltern; kdnnen teilweise keine aktive Unterstiitzung bieten

Mitlernende und Sekundarschule

Sehbehindertenschule

Betrieb und Berufsfachschule

Unterrichtsmethoden und Strategien

Bewertung Unterrichtsmethoden

Rickmeldungen inhaltlicher Art

Individuelle Hilfestellung und Lernwege

Lob und Riickfrage

Differenzierung des Ubungspensums, der Menge

Versténdnisklarung bei Priifungsfragen

Abwechslungsreiche Lernmethoden

Lernzielorientiertes Arbeiten

Kooperative Lernformen wenig hilfreich

Zusatzaufgaben wenig hilfreich

Fehlen von Riickmeldungen, Lernzielen, Vorbesprechung von Hausaufgaben hemmend fiir den Lerneffekt
Mundliche Exkurse der Lehrpersonen und komplizierte Sprache als Herausforderung

Lernstrategien

Lernzielorientiertes Arbeiten und Festlegung eines tibergeordneten Ziels ist hilfreich
Konzentrationsiibungen und mit App lernen

Prifungen von dlteren Jahrgdngen lésen

Notizen machen wahrend des Vortrags einer Lehrperson
Mit einfacheren Aufgaben beginnen

Merkblatter verfassen

Vorwissen aktivieren

Vokabularkdartchen schreiben

Lernpartnerin Mutter

Wiederholungen und Zusammenfassungen schreiben
Mit Farben arbeiten

Metaebene als weniger hilfreich

Tabelle 22: Phase 3 Schiilerinnen und Schiiler der Berufsschule (Teil 1) (Quelle: eigene Erhebung)
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Umgang mit dem Nachteilsausgleich

Zugang zu Nachteilsausgleich

— Information tiber Nachteilsausgleich tiber unterschiedliche Wege: Eltern, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II, Rektorat, Beratungsperson

— Erhalt teilweise bereits in der Volkschule

— Erhalt von Massnahmen fir Praxisbildung, Berufsfachschule an Prifungen
oder im Unterricht oder fir das Qualifikationsverfahren

- Teilweise schwieriger Zugang zu Nachteilsausgleich aufgrund des
Beantragungszeitpunkts

— Haltung der Lehrperson teilweise herausfordernd

— Mitsprache bei der Bestimmung der Massnahmen

— Zustandige Person erleichtert Informationsfluss

Massnahmen des Nachteilsausgleichs

— Gelingende Massnahmen durch offene Kommunikation

— Lehrperson sensibilisiert durch Nachteilsausgleich

— Lehrperson nimmt Nachteilsausgleich ernst

— Lehrperson nimmt Mehraufwand in Kauf

— Grenzen der Massnahmen aufgrund Zeitmangels; Lehrperson macht mit dem Unterricht weiter

— Versagen oder Grenzen der technischen Hilfsmittel

— Keine Akzeptanz durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler

— Lehrpersonen vergessen Massnahmen

Hilfreiche Massnahmen

— Hilfsmittel, Zeitzuschlag, Assistenzlehrperson, Rechtschreibung/Grammatik
nicht gewichten, separater Platz, Hilfsmittel Pamir

Nutzen Nachteilsausgleich

— Hilfreich fir Noten/Leistungen

— Hilfreich im Berufsalltag

— Hilfreich im Alltag

Lehrabschluss und kein Zeugniseintrag des Nachteilsausgleichs

Beeintrdchtigungsformen und Zusammenhdnge

— Beschriebene Zusammenhdnge Lese-Rechtschreib-Stérung und Schule
— Stress aufgrund von Beeintrachtigung

Tabelle 22: Phase 3 Schiilerinnen und Schiiler der Berufsschule (Teil 2) (Quelle: eigene Erhebung)
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Anhang
EIL — Enhanced Inclusive Learning

Zusatzauswertung aus dem quantitativen Teil
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Abbildung A1: Mittelwertvergleiche beziiglich gesundheitsbezogener Lebensqualitdt zwischen Jugendlichen mit Nachteilsausgleich und
ohne. Das Sternchen weist auf einen signifikanten Unterschied hin.
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