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Executive Summary

Ausgangslage

Mit der Integrationsarbeit der Volksschule aufgrund des Artikels 17 des Volksschulge-
setzes (VSG) des Kantons Bern sind viele Hoffnungen und Beflirchtungen verbunden.
Auf der einen Seite stehen Erwartungen, mit der Integration von ,Schilerinnen und
Schilern, deren schulische Ausbildung durch Stérungen und Behinderungen oder
durch Probleme bei der sprachlichen und kulturellen Integration erschwert wird, sowie
Schulerinnen und Schilern mit ausserordentlichen Begabungen® (Art. 17 VSG) mehr
Bildungsgerechtigkeit zu erreichen. Es besteht die Vorstellung, eine ,Schule fur alle®
mit Vorteilen sowohl fur die Schiler/-innen mit einer Behinderung, Lern- oder Verhal-
tensschwierigkeit wie auch fur Schiler/-innen ohne solche Auffélligkeiten tatséchlich
zu realisieren und alle Kinder bei entsprechend richtigen Massnahmen zu integrieren.
Auf der anderen Seite stehen Beflirchtungen, dass nicht nur die ,Integrierten’ sondern
auch die Schiiler/-innen ohne Auffalligkeiten in ihrer Leistungsentwicklung behindert,
die Klassenfihrung wegen der Verhaltensauffalligen schwieriger und in Folge die
Schule sowie die Lehrpersonen tberfordert werden.

Integration als permanenter Prozess spielt sich in einem komplexen Gebilde ab: Schi-
ler/-innen, Eltern, Regellehrpersonen, Lehrpersonen fir besondere Massnahmen bzw.
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen, Schulleitungen und Personen weiterer Fach-
stellen (Erziehungsberatung (EB), Schulsozialarbeit) sind als Akteure daran beteiligt.
Integration im Kontext der Schule findet auf verschiedenen Ebenen statt, beginnend
mit Beziehungen zwischen den einzelnen Schuler/-innen, zu den Lehrpersonen, in der
Klasse im Rahmen des Unterrichts, in den Schulhdusern und der ganzen Gemeinde.
Integration baut auf individuellen Voraussetzungen, aber auch auf Rahmenbedingun-
gen und Ressourcen der Schule(Input) und wird in vielerlei Hinsicht realisiert, so bei-
spielsweise im Unterricht oder in der Zusammenarbeit beteiligter Personen (Prozess).
Diese Prozesse haben in ihrer Wechselwirkung grossen Einfluss auf das Ergebnis der
Lernprozesse in der Schule (Produkt/Output).

Evaluationsauftrag und methodische Umsetzung

Auf Basis des ,Konzept Umsetzung Art. 17 VSG Integration und besondere Mass-
nahmen“ vom 27.4.2008 wird in der Gemeinde Burgdorf die Integration seit August
2009 umgesetzt. Die Volksschulkommission VSK Burgdorf hat im Dezember 2011 den
Bereich Forschung & Entwicklung des IWB der PHBern damit beauftragt, eine externe
Evaluation der Umsetzung durchzufiihren und Hinweise fiir die Weiterentwicklung zu
formulieren. Im Vordergrund stehen Fragen danach, ob die umgesetzten Massnah-
men zweckdienlich organisiert sind, wie sich die Zusammenarbeit der beteiligten Per-
sonen und Instanzen gestaltet und welche Auswirkungen der Systemwechsel auf die
Berufspraxis der betroffenen Lehrpersonen und die Schuler/-innen haben.

Zur Beantwortung der Fragen stitzt sich die Evaluation auf Daten, die durch die Ana-
lyse von Dokumenten, qualitativen Interviews und standardisierten Fragebogen gene-
riert wurden. Mittels Gruppengespréachen wurden vertiefte Sichtweisen der Lehrperso-
nen und Schulleitenden anhand eines halb-strukturierten Fragebogens erhoben. Eine
Online-Befragung der Lehrpersonen und Schulleitungen von Burgdorf (N=159) erlaub-
te, Einstellungen zu und Einschatzungen von verschiedenen Aspekten der Integration
zu erfassen. Um Einschatzungen auf der Ebene der einzelnen Schiler/-innen zu er-
halten, wurde bei einer Stichprobe von 14 Klassen der 5. bis 8. Klasse die Schiuler/-
innen selber (N=248), ihre Eltern (N=158) und die Klassenlehrperson mittels standar-
disierten Fragebogens befragt. Die Daten wurden computergestiitzt mit der Software
SPSS (quantitativ) und MaxQda (qualitativ) ausgewertet.

Ergebnisse
Gesamtbeurteilung und Nutzen

Die Umsetzung des Art. 17 ist in Burgdorf erfolgt und Alltag. In einer Gesamtbeurtei-
lung vergeben ihr die Lehrpersonen und Schulleitenden ein ,geniigend”. Die neuen
Prozesse und Alltagspraktiken, die im Zusammenhang mit der Burgdorfer Umsetzung
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entstanden sind, erweisen sich als zweckdienlich und funktionieren. Den acht beson-
deren Massnahmen (BM) Einschulungsklasse (EK), Psychomotorik, Logopadie, Klas-
se zur besonderen Forderung (KbF), Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Intensiv-
Intervention (Int), Integrative Férderung IF und Angebote fir ausserordentlich begabte
Schiuler/-innen ABS wird — in dieser Reihenfolge — ein Nutzen attestiert. Insbesondere
der Nutzen der Integrierten Forderung IF wird unterschiedlich beurteilt, im Durch-
schnitt zwar positiv mit 60%, die ihn als ,hoch’ oder ,sehr hoch’, aber 20%, die ihn als
,gering‘ oder ,sehr gering’ einschatzen. Fir die verschiedenen besonderen Massnah-
men wird, ausser fur die ABS, eine Erhéhung der Ressourcen gewinscht, am deut-
lichsten fur die IF, gefolgt von der KbF und Psychomotorik.

Identifikation mit Integration

Die Integration als Grundsatz ist ideell nur verhalten positiv getragen. Zwar wird einer-
seits der grundsatzlichen Regelklassenbeschulung von Kindern mit besonderem For-
derbedarf knapp zugestimmt. Gleichzeitig wird aber auch eine grundsétzliche Klein-
klassenbeschulung fir Kinder mit besonderem Forderbedarf befirwortet. Lehrperso-
nen der Sekundarstufe tun dies deutlicher als Lehrpersonen der Mittelstufe, und Re-
gellehrpersonen (Regel LP) deutlicher als Lehrpersonen BM, welche eine grundséatzli-
che Kleinklassenbeschulung ablehnen. Hinweise aus den Gesprachen deuten auf
eine mogliche Erklarung dieses vordergrindigen Widerspruchs: Es wird festgestellt,
dass gewisse Kinder nicht zu integrierende Forderbedirfnisse haben. Insbesondere
werden hierbei psychische und soziale Krisen von Schiler und Schilerinnen ange-
sprochen, die nicht mit reduzierten oder erweiterten Lernzielen beizukommen ist.
Auch die Integration von sozial Auffalligen gelingt nur erschwert und belastet nach
Aussagen von Regel LP die ganze Klasse. Ausserdem wird die weit verbreitete Mei-
nung vertreten, dass Integration mit einem System der Selektion nicht realisiert wer-
den kann.

Wirkung der Integration

Fragt man nach den nicht ndher spezifizierten Wirkungen der Integration, einerseits
auf Kinder mit besonderem Férderbedarf selber, andererseits auf die anderen Kinder
und die Klasse, zeigen sich Unterschiede in den Einschétzungen der verschiedenen
Gruppen von Lehrpersonen. Die Wirkungen auf die Kinder mit besonderem Forderbe-
darf werden unabhangig von der unterrichteten Stufe knapp positiv gesehen. Hinge-
gen beurteilen Lehrpersonen der Sekundarstufe die Wirkungen auf die anderen Kin-
der und die Klasse knapp negativ, anders als Lehrpersonen der Mittel- und Unterstufe.
Bedeutsame Unterschiede sind auch bei den Funktionengruppen festzustellen: Regel
LP schatzen die Integrationseffekte sowohl auf Kinder mit besonderem Férderbedarf
wie auch auf die anderen Kinder und die Klasse knapp negativ ein. Sie unterscheiden
sich darin signifikant von den Lehrpersonen BM, die beides positiv beurteilen. Be-
trachtet man nur die Regel LP der verschiedenen Stufen, zeigt sich, dass dieses Er-
gebnis auf die Regel LP der Sekundarstufe zurlickzufuhren ist, die im Gegensatz zu
den knapp positive Effekte einschéatzenden Unter- und Mittelstufenregellehrpersonen
negative Wirkungen feststellen.

Die spezifische Frage nach der Wirkung auf die Leistungen der Schiiler/-innen zeigt
insgesamt ein positives Bild: Die Leistungsfortschritte der Schiler/-innen mit einer BM
haben sich gegeniber vorher verbessert, wahrend sich diejenigen der restlichen
Schiuler/-innen nicht verschlechtert haben. Die Stigmatisierung, ein bezuglich friheren
Kleinklassenschiler-/innen haufig festgestelltes Problem, hat im Urteil der Lehrperso-
nen und Schulleitungen etwas abgenommen. Hingegen haben Probleme mit dem
Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten beider Schilergruppen eher zugenommen.

System und Organisation

Von den vorgelegten Aspekten, die optimierbar sind, wird fur die Schul- und Unter-
richtsorganisation auf der Sekundarstufe der grosste Veranderungsbedarf gesehen,
interessanterweise von den Unter- und Mittelstufenlehrpersonen deutlich starker als
von den Sekundarstufenlehrpersonen. Es folgt Veranderungsbedarf bei der fachdidak-
tischen Unterrichtsentwicklung, dem gemeinsamen Integrationsverstandnis und dem
Integrationskonzept. Am wenigsten Bedarf besteht laut den antwortenden Lehrperso-
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nen und Schulleitenden bei der Zusammenarbeit mit Fachstellen und im Kollegium.
Allerdings ergibt sich aus den Gesprachen, dass Fachstellen zum Teil sehr ungleich
kooperieren und nicht immer eine reibungslose Zusammenarbeit maglich ist.

Die an besonderen Massnahmen beteiligten Regel LP, Lehrperson BM und Eltern
erkennen das 4-Stufenmodell zur Bearbeitung von Lern- und Verhaltensschwierigkei-
ten sowie von ausserordentlichen Begabungen als guten Prozess an. Auch fiihlen
sich die Beteiligten dabei entsprechend einbezogen. Die Einflussnahme auf die Art
der Zuweisung einer besonderen Massnahme wird von den Betroffenen als positiv
eingeschatzt. Weiter verweisen Aussagen aus den Gesprachen auf eine notwendige
Flexibilisierung der Ressourcenzuteilung hin. Ressourcen sollten starker innerhalb des
Schulhauses eingesetzt und bei Bedarfsverlagerung entsprechend schnell angepasst
werden kénnen.

Praxis der beteiligten Lehrpersonen

Der Arbeitsaufwand hat aufgrund der Integrationsmassnahmen klar zugenommen,
wird aber auch als nitzlich eingeschatzt. Nach Einschatzung der Antwortenden wirkt
sich die Zusammenarbeit zwischen Regel LP und Lehrperson IF grundsatzlich positiv
auf die Schuler-/innen mit besonderen Massnahmen aus: Sowohl die Aussage, dass
sie sich leistungsférdernd, wie auch, dass sie sich forderlich auf das Arbeits-, Lern-
und Sozialverhalten der Schiler-/innen mit BM auswirkt, werden deutlich bejaht. Darin
ist man sich unabhangig von der unterrichteten Stufe oder der Funktion relativ einig.
Wahrend des Unterrichts arbeiten die Lehrpersonen IF meist in einem anderen Raum.
Andere mogliche Zusammenarbeitsformen im Unterricht kommen seltener vor.

Neben dem gewachsenen zeitlichen Aufwand fir Absprachen zwischen Lehrperson IF
und den anderen Fachlehrpersonen sowie den Klassenlehrpersonen stellt auch der
raumlich begrenzte Handlungsspielraum eine Herausforderung dar. Auch die Hetero-
genitat gilt als Herausforderung und belastet, insbesondere durch das Gefihl, nicht
allen Schuler-/innen gerecht werden zu kdénnen. Die leistungsmassige Heterogenitét
scheint dabei das geringere Problem als die verhaltensméassige zu sein. Regel LP
sowie Klassen- und BM-Unterrichtende sehen diese Unterschiede in dieser Reihen-
folge gleich, gewichten aber anders. Fir Regel LP sind beide Formen der Heterogeni-
tat deutlich weniger positiv herausfordernd als fur die Gruppe der Klassen- und BM-
Unterrichtenden. Verschiedene mdgliche Differenzierungsmassnahmen als didaktisch-
methodische Antworten auf Heterogenitat werden unterschiedlich haufig angewandt.
Das Unterrichten der Klasse als Ganzes ist die haufigste Organisationsform des Un-
terrichts, gefolgt von Gruppenunterricht mit nicht nach Fahigkeitsniveaus zusammen-
gestellten Gruppen. Weniger haufig kommt Gruppenunterricht mit nach Fahigkeitsni-
veau zusammengestellten Gruppen und unterschiedlichen Auftragen vor. Von den
inhaltlichen Differenzierungsformen werden am haufigsten differenzierte Unterstut-
zung, unterschiedliche Aufgabenmengen sowie Unterschiede in den Schwierigkeits-
graden angewandt. Differenzierungen durch die Unterscheidung von Basis- und er-
weiterten Zielen oder diejenige durch thematische Anpassungen kommen etwas we-
niger oft vor. In der Tendenz scheint auf der Mittelstufe mehr differenziert zu werden
als auf der Sekundarstufe 1.

Situation auf der Mittel-/Sek1stufe

Die Ergebnisse der Stichprobenbefragung bei Schiiler/-innen von 14 Klassen, ihren
Eltern und Klassenlehrpersonen zeigen: Im Durchschnitt schatzen sich die Schiler/-
innen unabhéangig davon, ob sie eine besondere Massnahme erhalten oder nicht als
sozial integriert ein, sind zufrieden mit ihrer Klasse und sehen Leistungsentwick-
lungsmoglichkeiten. Hingegen gibt es einzelne Klassen, wo die Schiler/-innen dies-
bezlglich signifikant schlechter und negativ urteilen.

Vergleicht man die drei Akteursgruppen, so zeigt sich: Die Eltern schétzen die soziale
Integration ihres Kindes gleich wie dieses selber als gut ein, unabhangig davon, ob
der/die Schiler/-in eine BM erhalt. Hingegen schéatzen die Klassenlehrpersonen die
soziale Integration der Schuler/-innen mit einer BM tiefer ein als diejenige der Schi-
ler/-innen ohne eine BM. Die Leistungsentwicklungsmaglichkeit hingegen schatzen die
Eltern deutlich tiefer ein als die Schuler-/innen. Das ist sowohl bei den Schuler/-innen
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ohne als auch mit einer BM und ihren Eltern so. Die Klassenlehrpersonen schatzen
hingegen das Leistungspotenzial der Schiler/-innen mit einer BM wiederum tiefer ein,
als dasjenige der Schiiler/-innen ohne eine BM. Eine auffallige Differenz liegt bei den
unterschiedlichen Einschatzungen zwischen den Stufen. Bezlglich aller drei Konzepte
gibt es signifikant unterschiedliche Einschatzungen zwischen der Primarstufe (5. und
6. Klassen) und den Realklassen der Sekundarstufe 1 (7. und 8. Klassen): Sowohl die
Schiler/-innen selber, als auch ihre Eltern und die Klassenlehrpersonen beurteilen
die soziale Integration auf der Primarstufe hdher als auf der Sekundarstufe. Der glei-
che Unterschied besteht geméss den Schuler/-innen und ihren Eltern bezlglich der
Klassenzufriedenheit. Die eigene Leistungsentwicklungsmdoglichkeit wird von Primar-
schuler/-innen hdher beurteilt als von Sekundarstufenschuler/-innen.

Schlussfolgerungen und Entwicklungshinweise

Die Umsetzung der Integrationsmassnahmen hat zentrale Ziele erreicht. Den acht
verschiedenen Besonderen Massnahmen werden von den Lehrpersonen und Schul-
leitungen im Durchschnitt ein Nutzen attestiert, die Leistungsfortschritte der Schiiler/-
innen mit einer BM haben sich in ihrem Urteil gegeniber vorher verbessert, wahrend
sich diejenigen der restlichen Schiler/-innen nicht verschlechtert haben. Die Schiler/-
innen selber schatzen ihre soziale Integration in der Klasse unabhéngig davon, ob sie
eine BM erhalten oder nicht, als gut ein. Auch die Mdglichkeit, ihre Leistungen in der
jeweils gegebenen Klassensituation weiter zu entwickeln, schatzen sie positiv ein.

Die Ergebnisse verweisen aber auch auf verschiedene Aspekte, denen im Rahmen
des weiteren Veranderungsprozesses Beachtung geschenkt werden sollte. Die Lehr-
personen sind zeitlich und durch die Heterogenitat der Klassen stark belastet, der
Aufwand hat zugenommen, wenn er auch nutzenbringend eingeschatzt wird. Zudem
gibt es Hinweise, dass das Potenzial von Massnahmen zur Steigerung der Effizienz
und Effektivitat der Integrationsmassnahmen nicht ausgeschopft ist. Es kénnen in den
drei Bereichen der Ubergeordneten Zielsetzung, der Struktur und Organisation sowie
der Zusammenarbeits- und Unterrichtskultur Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung
gesehen werden. Die Entwicklungen in den verschiedenen Bereichen sind gegenseitig
unterstitzend und wechselwirkend zu verstehen, nicht ausschliessend.

Strategie/ Ubergeordnete Zielsetzung

Bisher bestand wenig Raum, um sich mit der Leitidee der Integration und grundsatzli-
chen Mdoglichkeiten und Grenzen ihrer Realisierung auseinanderzusetzen und ge-
meinsame Vorstellungen zu entwickeln, was Integration bedeutet und wie sie ausse-
hen kdnnte.

Organisation/ Struktur

Die Ressourcenverteilung und die Organisation der IF kann optimiert werden, so dass
der Lektionenpool flexibler, bedarfsgerechter und beziehungsorientierter genutzt wer-
den kann. Auch bezlglich der organisatorischen und infrastrukturellen Rahmenbedin-
gungen der Zusammenarbeit zum und im Unterricht, die als nicht optimal beschrieben
werden, bestehen Entwicklungsméglichkeiten.

Kultur/ Prozesse

Die Weiterentwicklung der Zusammenarbeitskultur im Unterricht im Rahmen der IF —
meist unterrichtet die LP IF in einem separaten Raum — enthélt Potenzial zur Entlas-
tung im Umgang mit der erlebten Heterogenitat. Gleiches ist von der fachdidaktischen
Unterrichtsentwicklung zu erwarten, welche vermehrte Differenzierungsmaglichkeiten
aufzeigen kann.
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1 Grundlagen

1.1 Einleitung

Im Rahmen der Umsetzung des revidierten Art. 17 VSG hat sich die VSK Burgdorf fur
ein ,Modell Burgdorf: Integration mit separativen Elementen“ entschieden und im
Herbst 2007 ein Projektteam mit der Erarbeitung eines Konzepts beauftragt. Dieses
.Konzept Umsetzung Art. 17 VSG Integration und besondere Massnahmen® vom
27.4.2008 wurde durch die VSK (20.5.2008) sowie den Gemeinderat (1.9.2008) ver-
abschiedet und die Umsetzung an die Hand genommen (im Folgenden wird dafir der
Begriff ,Burgdorfer Umsetzung” verwendet). Die VSK hat zudem beschlossen, die
Umsetzung im Verlauf des Kalenderjahrs 2012 extern evaluieren zu lassen. Sie hat im
Dezember 2011 den Bereich Forschung & Entwicklung des IWB der PHBern mit einer
externen Evaluation der ab August 2009 erfolgten Burgdorfer Umsetzung beauftragt.
Im Rahmen dieses Evaluationsauftrags hat das Evaluationsteam zwischen Marz und
Juni 2012 umfangreiche Daten erhoben. Sie bilden die Grundlage des vorliegenden
Berichts.

1.1.1 Hinweise zum Aufbau des Berichts

Das erste Kapitel schildert die Merkmale der Burgdorfer Umsetzung und der externen
Evaluation; das methodische Vorgehen sowie die Stichproben.

Anschliessend folgen vier inhaltliche Kapitel, die entlang der Fragestellungen der Auf-
traggeberin gegliedert sind. Innerhalb dieser Kapitel werden verschiedene Teilfragen
bearbeitet und dabei die Burgdorfer Umsetzung dokumentiert und beurteilt. Jedes
dieser Kapitel ist wie folgt gegliedert:

e Das Wichtigste in Kurze

e Einleitung und Fragestellung der Evaluation

e Zielvorstellungen und Rahmenbedingungen (Soll)

e Darstellung der quantitativen und qualitativen Daten (Ist)

e Fazit

Daran schliesst die Bewertung der Evaluationsergebnisse und die Auflistung der Ent-

wicklungshinweise an. Schliesslich werden im Anhang Angaben zu benutzten Quellen
und Literatur sowie weitere Details zu den Daten aufgefihrt.

1.1.2 Danksagung

Die Unterstitzung der Schulbehérden, Schulleitenden und Lehrpersonen der Volks-
schule Burgdorf sowie von Eltern und Schiler/-innen war entscheidend fur das Gelin-
gen des Evaluationsvorhabens. Ihnen allen gebihrt unser aufrichtiger Dank. Weiter
haben uns Regula Windlinger und Barbara Zimmermann mit ihrer Durchsicht des
Texts unterstitzt. Auch ihnen danken wir herzlich. Die Verantwortung fir maogliche
Méngel des Berichts liegt einzig bei der Autorenschaft.

1.2 Merkmale der Burgdorfer Umsetzung und der externen Eva-
luation

Im Folgenden werden die Merkmale der Burgdorfer Umsetzung und der externen Eva-
luation beschrieben.

1.2.1 Ausgangslage

Mit der Integrationsarbeit der Volksschule aufgrund des Artikels 17 des Volksschulge-
setzes des Kantons Bern sind viele Hoffnungen und Befiirchtungen verbunden. Auf
der einen Seite stehen Erwartungen, mit der Integration von ,Schilerinnen und Schi-
lern, deren schulische Ausbildung durch Stérungen und Behinderungen oder durch
Probleme bei der sprachlichen und kulturellen Integration erschwert wird, sowie Schi-
lerinnen und Schilern mit ausserordentlichen Begabungen* (Art. 17 VSG) mehr Bil-
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dungsgerechtigkeit zu erreichen. Es besteht die Vorstellung, eine ,Schule fur alle* mit
Vorteilen sowohl fur die Schiler/-innen mit einer Behinderung, Lern- oder Verhaltens-
schwierigkeiten wie auch fur die Schuler/-innen ohne solche Auffélligkeiten auch tat-
sachlich zu realisieren und alle Kinder bei entsprechend richtigen Massnahmen integ-
rieren zu kénnen. Auf der anderen Seite stehen Befiirchtungen, dass nicht nur die
integrierten, sondern auch die Schiler/-innen ohne Auffélligkeiten in ihrer Leistungs-
entwicklung behindert werden, die Klassenfilhrung wegen der Verhaltensauffalligen
schwieriger und letztlich die Schule und die Lehrpersonen damit tiberfordert werden.

Integration als permanenter Prozess spielt sich in einem komplexen Gebilde ab: Schi-
ler/-innen, Eltern, Regellehrpersonen, Lehrpersonen fir besondere Massnahmen bzw.
Heilpddagoginnen und Heilpddagogen, Schulleitungen und Personen weiterer Fach-
stellen (Erziehungsberatung (EB), Schulsozialarbeit) sind als Akteure daran beteiligt.
Integration im Kontext der Schule findet auf verschiedenen Ebenen statt, beginnend
mit Beziehungen zwischen den einzelnen Schuler/-innen, zu den Lehrpersonen, in der
Klasse im Rahmen des Unterrichts, in den Schulhdusern und der ganzen Gemeinde.
Integration baut auf individuellen Voraussetzungen, aber auch auf Rahmenbedingun-
gen und Ressourcen der Schule(lnput) und wird in vielerlei Hinsicht realisiert, so bei-
spielsweise im Unterricht oder in der Zusammenarbeit beteiligter Personen usw. (Pro-
zess). Diese Prozesse haben in ihrer Wechselwirkung grossen Einfluss auf das Er-
gebnis der Lernprozesse in der Schule (Produkt/Output).

Um das Integrationskonzept in Burgdorf umsetzen zu kdénnen, mussten spezifische
Anpassungs- und Umsetzungsmassnahmen erfolgen, die im Schulbetrieb sichtbare
Konsequenzen fur Infrastruktur, Personal und Unterricht nach sich zogen und weiter-
hin ziehen. Solch tiefgreifende Veranderungsprozesse gelingen eher, wenn die betei-
ligten Personen ausreichend zu den Zielen informiert sind und tber das Wissen und
die nétigen Ressourcen verfugen, welche die von ihnen geforderten Anpassungen
Uberhaupt erst ermdglichen. Dies beeinflusst die Identifikation der Beteiligten mit dem
Projekt und deren Bereitschaft, sich an Optimierungsmassnahmen zu beteiligen.

1.2.2 Definition des zu evaluierenden Gegenstandes

Die Evaluation untersuchte sichtbare Konsequenzen der Burgdorfer Umsetzung, ins-
besondere Anderungen der Unterrichts- und Klassenorganisation, der Unterrichtsform
und -aufgaben, der Unterrichtsplanung- und -vorbereitung, der Lehrformen sowie des
padagogischen Handelns. Weiter erfasste die Evaluation die Haltungen und Erwar-
tungen bezilglich der Integration sowie die Einschatzungen von deren Nutzen. Dafur
wurden 11 Schulleitungen, 38 Lehrpersonen der besonderen Massnahmen (BM), 139
Lehrpersonen der 7 Schulstandorte und die Ko-Leitung der 9 Kindergarten mit 19
Lehrpersonen befragt. Ebenso betreffen die Anderungen 1550 Schiiler/-innen und
deren Eltern, von denen eine Auswahl ebenfalls im Rahmen der Evaluation befragt
wurde.

1.2.3 Evaluationsziel

Ziel dieser Evaluation ist eine Einschatzung der Burgdorfer Umsetzung des revidierten
Art. 17 VSG. Dafiir wurden Qualitat, Funktionalitéat, Wirkung und Nutzen dokumentiert
und analysiert. Die Ergebnisse der externen Evaluation sollen zur Optimierung der
Umsetzungsqualitat der Integrationsmassnahmen im Rahmen des revidierten Art. 17
VSG beitragen. Deshalb werden im Evaluationsbericht zuhanden der Auftraggeberin
Entwicklungshinweise formuliert.

1.2.4 Evaluationsfragen

Die VSK hat einen umfangreichen Fragenkatalog in Auftrag gegeben. Dieser fuhrte zu
folgenden Evaluationsfragen, die hier thematisch geordnet dargestellt sind.
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Tabelle 1 Evaluationsfragen

Evaluationsfragen Merkmale
e Wie wurde die Integration nach Art. 17 bisher umge- Verlauf und Stand
setzt? der Burgdorfer

17

Sind die BM zweckdienlich organisiert und werden die | Umsetzung
Vorgaben und Standards der ERZ und des Burgdorfer
Konzepts erreicht?

Umset-
zung Art.

, ¢  Wird das 4-Stufenmodell erfolgreich umgesetzt? 4-Stufen Modell,
23 e Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit der beteiligten | Abklarungs- und
23 Personen und Instanzen im Abklarungs- und Zuwei- Zuweisungspraxis
2 S sungsprozess? im Detail

e Welche Auswirkungen hat der Systemwechsel auf das | Systemwechsel
Berufsverstandnis und die Berufspraxis der betroffe- und seine Auswir-
nen LP? kung

° e  Welche Auswirkungen hat der Systemwechsel auf die
5 Schiler/-innen mit/ohne BM
2 e Wie wird zwischen Regel-LP und LP des Spezialunter- | Zusammenarbeit
< richts zusammengearbeitet? Regel- und Spezi-
S e Wie wird diese Zusammenarbeit beurteilt? alLpP
'% e Wie wird Integration im Kontext Burgdorf von den Verstandnis von
£ verschiedenen Akteure definiert? und Haltungen

bez. Integration

e Wie sehen Bedarf, Angebot und Nutzung der BM aus? | Bedarf, Angebot,
e Wie sieht die Weiterbildungspraxis bezuglich Themen | Auslastung, Aus-

der Integration aus? /Weiterbildung
o @ |+ Wieerfolgt Integration im Kontext der Selektion auf der Perspektive der
o3 2 Mittel- und Sek1stufe? Schiler/-innen,
Sed Eltern und Klas-
S senlehrpersonen
n @
LD e  Wie wird die Burgdorfer Umsetzung beurteilt?
€3 e  Welche Faktoren waren fur den Systemwechsel for-
8 e derlich? Welche hinderlich?
8 D e  Welche Schlusse kénnen daraus fur die Zukunft gezo-

< gen werden?

w . . | * Wird die Volksschule Burgdorf integrativer? Burgdorfer Um-
S £ 5 .| e Woverorten Entscheidungstrager/-innen anderer setzung im weite-
22X g Schulen und Berater/-innen des IWB die Umsetzung in | €N regionalen
Q@ E @ Burgdorf verglichen mit andern Umsetzungen im Kan- | 0der kantonalen

ton? Kontext

Hinweis: Evaluationsauftrag der Stadt Burgdorf vom Dezember 2012

1.2.5 Logik und Grenzen der Evaluation

Diese Evaluation ist eine riickblickende (ex-post) Beurteilung des Evaluationsgegen-
stands. Sie basiert auf bestehenden Dokumenten und Betriebsdaten sowie auf zu-
satzlich im Rahmen der Evaluation erhobener Information. Dazu wurden qualitative
und quantitative sozialwissenschaftliche Methoden der Datenerhebung und -analyse
eingesetzt (Dokumentenanalyse, Interviewtechniken, Fragebogenerhebung). Die Eva-
luierenden bemiihten sich, in ihrer Betrachtung die verschiedenen Systemebenen und
Akteursperspektiven angemessen einzubeziehen. Sie orientierte sich am CIPP-Modell
(Context-Input-Process-Product-Modell) von Stufflebeam et al. (1971).

Da das Design nur einen Erfassungszeitpunkt im Rahmen der Evaluation vorsah, sind
Beurteilungen der Veranderung nur in eingeschrénktem Masse mdglich und beruhen
in der Regel auf persdnlichen Einschatzungen beteiligter Personen. Weiter ist zu be-
achten, dass die Evaluation nicht alle wirkungsbezogenen Fragen unter den gegebe-
nen Rahmenbedingungen beantworten kann. Da wo sie es tut, handelt es sich wiede-
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rum um Wirkungserwartungen beteiligter Personen. Im Rahmen der Evaluation wurde
keine eigene (externe) systematische Beobachtung/Beurteilung der Unterrichts- und
Integrationsqualitat vorgenommen.

1.3 Methodisches Vorgehen und Stichproben

In diesem Abschnitt werden Untersuchungsinstrumente, der Ablauf der Untersuchung
und die Stichproben beschrieben. Weiter werden Angaben zur Interpretation der Da-
ten gemacht.

1.3.1 Dokumentenanalyse, Interview und Fragebogen

Die Evaluation stitzt sich auf Daten, die durch die Analyse von Dokumenten, qualitati-
ven Interviews und standardisierten Fragebogen generiert wurden. Dieses Material
wurde fur die Auswertung trianguliert und nach den jeweils unterschiedlichen Perspek-
tiven der Akteur/-innen und unter Einbezug des Kontexts (Vorgaben und Rahmenbe-
dingungen) dargestellt. Die Befragungsinstrumente basieren auf bereits erprobten und
in der Fachliteratur dokumentierten Instrumenten.

1.3.2 Ablauf der Evaluation

Die Erhebung wurde wie folgt durchgefihrt:
(1) Vorbereitung

Mittels Dokumentenanalyse wurden bestehende Betriebsdaten und Dokumentationen
Uber Gesetzesvorgaben und -empfehlungen, vorhandene frihere Untersuchungen zu
unterrichtbezogenen Schulmodellen sowie zur Einstellung von Lehrer/-innen zur In-
tegration und der Burgdorfer Umsetzung (Konzept, Leitfaden, Schulplanung, interne
Standortbestimmungen, usw.) aufbereitet und fur die Umsetzung der Fragestellungen
genutzt. Weiter wurden vorbereitende Einzel- und Gruppengesprache durchgefihrt,
welche dazu dienten, den Evaluationsgegenstand klarer zu fassen und fir den Kon-
text Burgdorf angepasste Untersuchungsinstrumente zu entwickeln.

(2) Erhebung und Datenanalyse
(a) quantitative Datenerhebung

Mit einer standardisierten Online-Befragung der Lehrpersonen und Schulleitungen
wurden Daten zu Einstellung, Belastung, Umgang, Zuweisungspraxis und Zusam-
menarbeit sowie der Beurteilungen der Burgdorfer Umsetzung erhoben.

(b) qualitative Datenerhebung

Mittels Gruppengesprachen wurden vertiefte Sichtweisen der Lehrpersonen und
Schulleitenden anhand eines halb-strukturierten Fragebogens erhoben. Dabei wurden
die Funktionskategorien getrennt befragt. Ziel war es, reale Situationen aus der Praxis
der Befragten zu dokumentieren, deren Einschatzung des bisherigen Verlaufs der
Umsetzung und Hinweise auf mdgliche Entwicklungspotentiale zu eruieren und zu
dokumentieren.

(c) Stichprobe Mittel-/Sek1stufe

In einem weiteren Schritt wurde eine Stichprobenbefragung der 5.-8. Klassen durch-
gefuhrt. Zielsetzung dieser Erhebung war es, auf der Individualebene Schiiler/-innen
(SuS), deren Eltern und deren Lehrpersonen Fragen zur jeweiligen Einschatzung der
besonderen Massnahmen und ihrer Wirkung zu stellen. Dazu war eine eindeutige
Identifizierung der Schiler/-innen nétig, um die gemachte Einschatzung in Abhangig-
keit ihrer individuellen Bedingungen und im Klassenkontext vornehmen zu kénnen.

(d) Datenanalyse

Die Daten wurden computergestitzt mit der Software SPSS (quantitativ) und MaxQda
(qualitativ) ausgewertet.
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(3) Berichterstattung

Der Bericht soll die Resultate der Evaluation in einer verdichteten und verstandlichen
Form wiedergeben. Dieser Evaluationsbericht wird in einem ersten Schritt der durch
die Auftraggeberin beauftragten Arbeitsgruppe vorgestellt. Ziel ist es, die Verstand-
lichkeit des Berichts zu fordern und die Kontextualisierung der Resultate der Evaluati-
on zu unterstitzen. Der definitive Evaluationsbericht wird danach Inhalt eines Hea-
rings mit Experten/Expertinnen sein, welches zum Ziel hat, die Burgdorfer Umsetzung
in einem weiteren Kontext zu situieren. Dazu werden Integrationsverantwortliche an-
derer Schulen, Berater/-innen des IWB der PHBern und Vertreter/-innen der Volks-
schule Burgdorf eingeladen. Ein kurzer Ergebnisbericht des Hearings ist Teil des Eva-
luationsberichts. Danach wird die Berichterstattung der Evaluation zuhanden einer
weiteren Offentlichkeit in Absprache mit der Auftraggeberin erfolgen.

1.3.3 Beschreibung der Stichproben

Quantitative Erhebung (Befragung der Lehrpersonen und Schulleitenden)

Im Mai 2012 wurden 194 Lehrpersonen und Schulleitende per Email eingeladen, an
der Online-Befragung teilzunehmen. 159 Antworten sind eingetroffen, was einem
Rucklauf von 80% entspricht. Die durchschnittliche Berufserfahrung der Antwortenden
betragt 17 Jahre. Die Anzahl der auswertbaren Falle variiert in den Kategorien wegen
zum Teil fehlenden Angaben (Tabelle 2).

Tabelle 2 Befragung der Lehrpersonen und Schulleitenden: Beschreibung der
Stichprobe nach Geschlecht und Ausbildung

Haufigkeit Prozente
Geschlecht Weiblich 131 84.0
Ménnlich 25 16.0
Gesamt 156 100.0
Ausbildung Kindergartenseminar 16 10.6
Seminaristische Lehrerinnen- und Lehrer- 73 48.3

bildung
Sekundarlehramt 18 11.9
Heilpadagogische Ausbildung (SPS, Liz.) 16 10.6
Padagogische Hochschule 28 18.5
Gesamt 151 100.0

Hinweis: Die Anzahl der auswertbaren Falle variiert wegen zum Teil fehlenden Angaben

Im Bericht werden Resultate fir eine detaillierte Analyse auch nach Gruppen unter-
schieden dargestellt. Dazu wurden folgende Gruppen gebildet (Tabelle 3):

Es wurde erfasst, in welchem Schuljahr die Befragten mehrheitlich unterrichten und
sie wurden danach drei Stufen-Kategorien zugeordnet:

e US: ,Unterstufe" (Kindergarten bis und mit 2. Schuljahr),
e MS:  Mittelstufe” (3.-6. Schuljahr)
e S1:,Sekundarstufe* (7.-9. Schuljahr)

Mit einer Mehrfachantwortmaéglichkeit wurden die Funktionen der Befragungsteilneh-
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menden erfasst." Danach sind vier Funktionskategorien gebildet worden:

e RLP: ,Regellehrpersonen” (Klassenlehrpersonen, Lehrpersonen)

e LP & LP BM: ,Klassen- und BM-Unterrichtende": Diese Gruppe schliesst Ant-
wortende ein, welche die Funktion Klassenlehrperson oder Lehrperson und zu-
séatzlich mindestens eine Funktion der Besonderen Massnahmen BM (Lehrperso-
nen IF (inkl. Intensiv-Intervention (Int.)), Lehrperson KbF, Lehrperson Einfiih-
rungsklasse EK, Lehrperson weitere besondere Massnahmen) ausgewahlt haben

e LP BM: ,Lehrpersonen BM"“ (Lehrperson IF (inkl. Int.), Lehrperson KbF, Lehr-
person EK, Lehrperson weitere BM)

e SL: ,Schulleitende* (nur Schulleitung oder zusatzlich noch eine andere Funkti-
on)
Wird im Folgenden bei einer Analyse kein Gruppenunterschied dargestellt, hat er
sich als nicht signifikant erwiesen (vgl. Glossar).

Tabelle 3 Befragung der Lehrpersonen und Schulleitenden: Beschreibung der
Stichprobe nach Funktion und Stufe

Haufigkeit Prozente

Funktion Regellehrperson/ Klassenlehrperson = 108 69.2
Regellehrpersonen

Regellehrperson/ Klassenlehrperson und 10 6.4
mindestens eine BM unterrichtend = Klas-
sen- und BM-Unterrichtende

Lehrperson BM 27 17.3
Schulleitung 11 7.1
Gesamt 156 100.0
Stufe Unterstufe 45 31.5
Mittelstufe 52 36.4
Sekundarstufe 46 32.2
Gesamt 143 100.0

Hinweis: Die Anzahl der auswertbaren Falle variiert wegen zum Teil fehlenden Angaben

Qualitative Erhebung (Gruppeninterviews)

In der Auswertung werden die qualitativen Interviews nach Gruppen unterschieden.
Insgesamt wurden 10 Gruppengesprache durchgefuhrt, davon dienten 4 der Vorberei-
tung der Evaluation und 6 wurden im Rahmen der Datenerhebung durchgefuhrt. Da-
bei gilt die gleiche Stufen- und Funktionsdifferenzierung wie in der quantitativen Ana-
lyse (siehe oben). Die Auswahl der Gesprachspartner/-innen erfolgte nach einem Zu-
fallsprinzip und ermdéglicht ein ungeféahres Abbild des Gesamtkollegiums unter Be-
riicksichtigung der Standorte, Stufen und Funktionen. Insgesamt waren 87 Lehrperso-
nen und Schulleitende an den Gespréchen beteiligt, was etwas weniger als der Halfte
der in Burgdorf beschaftigenden Lehrpersonen oder Schulleitenden entspricht.

! Aus den sieben Antwortmdglichkeiten Klassenlehrperson, Lehrperson (nicht Klassenlehrper-
son), Lehrperson IF (inkl. Int.), Lehrperson KbF, Lehrperson Einfilhrungsklasse, Lehrperson
weitere Besondere Massnahmen und Schulleitung ergaben sich 20 Kombinationen von Funkti-
onen.
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Tabelle 4 Vorgespréache (April 2012)
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Schulleitende 11
Regel LP Unterstufe
Mittelstufe
Sek 1
Lehrpersonen BM
Total 12 10 11
Tabelle 5 Hauptgesprache (Juni 2012)
Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5 | Gruppe 6
Schulleitende 1 1 11
Regel LP Unterstufe
Mittelstufe
Sek 1
Lehrpersonen BM
Total 9 5 9 6 7 11

Stichprobe Mittel-/Sek1stufe
Die Daten fur die Stichprobenanalysen stammen aus vier Quellen:

e Die Betriebsdaten der Stadt Burgdorf, Schuldirektion

e Der Befragung von Schiiler/-innen aus einer Stichprobe von 5., 6., 7. und 8. Klas-
sen verschiedener Schulstandorte

e Der Befragung der Eltern dieser Schuler/-innen

e Der Befragung der jeweiligen Klassenlehrperson zur Klassensituation und den
einzelnen Schiler/-innen

Die Stichprobe umfasst 15 Klassen und setzt sich, verteilt auf die verschiedenen
Schulstandorte, wie folgt zusammen: vier finfte Klassen, drei sechste Klassen, die
Schiler/-innen der finften und sechsten Klasse einer Mehrjahrgangsklasse, je drei
siebte und achte Realklassen der Sekundarstufe (Tabelle 6). Diese Auswahl wurde
deshalb getroffen, weil diese Schulklassen die zwei Schuljahre vor und nach der Se-
lektion umfassen. Die Mittelstufe vor dem Ubertritt und die Realklassen der Sekundar-
stufe nach dem Ubertritt haben je ihre spezifischen Herausforderungen im Kontext der
Selektion.

Tabelle 6 Die Klassen der Stichprobe Mittel-/Sek1stufe
Anzahl M SD
Klassen Anzahl SuS
Primarstufe (5.& 6. Klassen) 9 15.9
6.35
Sekundarstufe (7. & 8. Klassen) 6 175 3.02

Insgesamt sind 248 Schiler/-innen und deren Eltern befragt worden. Der Elternfrage-
bogen wurde zudem in die Sprachen Albanisch, Tamilisch und Turkisch Ubersetzt und
gemass den Betriebsdaten den Eltern zugeordnet. 158 Elternfragebogen sind einge-
troffen. Das ergibt einen Riicklauf von 64%, der je nach Klasse zwischen knappen 30
und 100 Prozent streut.

1.3.4 Hinweis zur Interpretation der Daten

Umgang mit quantitativen Daten

Die Ergebnisse der Online-Umfrage und der Stichproben-Befragung werden mit der
Anzahl Antworten (N), Mittelwerten (M) und der Standardabweichung (SD) dargestellt
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sowie z.T. auch mit den Haufigkeiten der einzelnen Antwortkategorien. Der Mittelwert
(arithmetisches Mittel) gibt Auskunft Gber die durchschnittliche Antwort. Die Stan-
dardabweichung gibt dariiber Auskunft, inwieweit die einzelnen Antworten durch-
schnittlich um den Mittelwert streuen (vgl. Glossar). Ein Orientierungspunkt fiir die
Richtung der Antwort ist die Skalenmitte. Sie stellt den Wert dar, der genau in der
Mitte der moglichen Antwortstufen liegt und trennt positive und negative, zustimmende
und ablehnende Antworten.

Die Daten werden haufig danach untersucht, ob verschiedene Gruppen von Antwor-
tenden sich bezuglich der Richtung der Antwort (M) unterscheiden. Diese Untersu-
chungen werden mit der Statistiksoftware SPSS und entsprechend angepassten Ana-
lysen wie gepaarter T-Test, unabhéngiger T-Test oder Varianzanalysen, allenfalls den
aquivalenten nonparametrischen Analysen durchgefiihrt. Wenn von ,deutlichen* oder
»signifikanten“ Unterschieden gesprochen wird, beruhen diese Aussagen auf statisti-
schen Tests, welche auf Basis von Wahrscheinlichkeitsfunktionen ein Ergebnis zei-
gen, das mit mindestens 95% Wahrscheinlichkeit nicht zufallig ist (vgl. Glossar).

Umgang mit qualitativen Daten

Die qualitativen Daten basieren auf Gesprachen, die mit einer Stichprobe (vgl. Tabelle
4 und Tabelle 5) von Lehrpersonen geftihrt wurden. Die dabei entstandenen Aussa-
gen wurden mit Hilfe eines Diktaphons aufgenommen und von einer Begleitperson
wahrend des Gesprachs mit der Gruppe protokolliert. Diese Protokolle und die aufge-
nommen Gesprache dienten als Vorlagen zur Auswertung.

Anhand der Fragestellungen und mit der Unterstiitzung von MaxQDA, einer qualitati-
ven Datenanalyse-Software, wurde nach Mustern gesucht und Kategorien gebildet.
Die im Bericht zitierten Aussagen dienen zur lllustration von Sichtweisen einzelner
Personen und ihrem alltdglichen Umgang mit dem Systemwechsel. Sie spiegeln im
Evaluationsbericht einen Teilaspekt oder eine Teilsicht eines komplexeren Frage-
Zusammenhangs. Personenbezogene Information wurde bewusst weggelassen. Dies
wird im Text mit (...) gekennzeichnet. Beifigungen, die dem Verstandnis dienen, ste-
hen in den Zitaten ebenfalls in runden Klammern. Die zitierten Aussagen entsprechen
einer mehrmaligen Nennung. Sind Aussagen nur einmal genannt und trotzdem aufge-
fuhrt, dann werden sie als Einzelmeinung gekennzeichnet.
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2 Zweckdienlichkeit der Burgdorfer Umsetzung: Sys-
tem, Prozesse, Haltungen

Nach dem Konzept Umsetzung nach Art. 17 der Volksschule Burgdorf richten sich die
besonderen Massnahmen und deren Umsetzung nach den individuellen Bediirfnissen
der besonderen Lehr- und Lernformen der Beteiligten sowie nach den situationsab-
héngigen Verhéaltnissen der Organisation von diesen (Volksschule Burgdorf, 2009, S.
4).

2.1 Das Wichtigste in Kiurze

e Die Umsetzung von Art. 17 ist in Burgdorf erfolgt. Damit verbundene Prozesse
wurden eingerichtet und neue Praktiken der beteiligten Personen sind entstanden.
Der Nutzen wird fiir alle BM von den Befragten als positiv eingeschétzt.

e Die Gesprache und die Befragung zeigen auf, dass nicht alle Beteiligten auf dem
gleichen Wissensstand sind und dies als Hindernis fir eine optimalere Umsetzung
des Art. 17 beurteilt wird. Bei allen BM wird ein Bedarf an mehr Ressourcen an-
gemeldet.

e Die Funktion der Schulleitung Besondere Massnahmen (SL BM) wird als wichtig
und deren Arbeit als Gelingensfaktor fur die Umsetzung angesehen. Zustandigkei-
ten der SL und der Lehrpersonen der Besonderen Massnahmen (LP BM) sollten
jeweils pro Standort noch besser abgesprochen werden und klarer auf die Be-
durfnisse der LP BM abgestellt werden.

e Die befragten Personen beurteilen die Wirkung der Integrationsmassnahmen fir
die Kinder mit und die Kinder ohne besondere Massnahmen als knapp positiv. Die
Einschatzung liegt bei den LP BM signifikant héher.

e Die auf einer Skala von 1 bis 6 gemessene Einstellung der Lehrpersonen und
Schulleitungen gegeniber einer grundsatzlichen Regelklassenbeschulung von
Schdler/-innen mit besonderem Férderbedarf liegt im Durchschnitt bei 3.72 und ist
verhalten positiv. Nach Funktionskategorie unterschieden, weist die Kategorie
~Regellehrperson” mit 3.46 den tiefsten Wert aus.

e Insgesamt wird die Burgdorfer Umsetzung auf einer Notenskala 1-6 mit der Note
4.12 (,genugend”) beurteilt. Der selbsteingeschatzte Veranderungs- und Entwick-
lungsbedarf variiert nach Thematik. Der grésste Bedarf wird in Unterrichtsorgani-
sation auf der Sekundarstufe 1 und der geringste in der Zusammenarbeit im Kol-
legium festgestellt.

2.2  Einleitung

Aus dem Leitfaden zur Umsetzung von Art. 17 VSG fir Schulleitungen, Gemeinde-
und Schulbehdérden, Lehrpersonen lasst sich entnehmen, dass der Art. 17 Abs. 3 a),
b), ¢) VSG die Organisation des Spezialunterrichts und der besonderen Klassen sowie
die Massnahmen zur besonderen Forderung regeln. Mit der Gesetzesénderung ist
geplant, der wachsenden Tendenz zur Separation entgegenzuwirken und die Schi-
ler/-innen mit besonderem Forderbedarf vermehrt in Regelklassen zu integrieren. Da-
zu sind auch eine erhéhte Durchlassigkeit und eine differenzierte und individualisierte
Schulung der Betroffenen vorgesehen (AKVB, 2009, S. 5).

Nach dem Konzept Umsetzung Art. 17 der Volksschule Burgdorf braucht die Umset-
zung der Integrationsmassnahmen, wie sie der Art. 17 VSG vorsieht, eine zweckdien-
liche Planung und den Aufbau nétiger Strukturen. Eine besondere Rolle spielt dabei
die SL BM. Zu ihren Aufgaben gehéren die personelle und strategische Leitung der LP
BM und die Beurteilung und Verteilung der heilpadagogischen Unterstiitzung der Re-
gel LP. Zudem soll die Burgdorfer Umsetzung auch durch die beteiligten Lehrperso-
nen und Schulleitenden getragen werden. Deren Gelingen kann unter anderem am
Ausmass der ideellen Unterstiitzung der Integration abgelesen werden (Volksschule
Burgdorf, 2009, S. 12-13).
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2.2.1 Grundfragen der Evaluation

Um den Stand der Umsetzung des Burgdorfer Konzepts vor dem Hintergrund der
Anforderungen des Gesetzgebers und der Erziehungsdirektion des Kantons Bern
(ERZ) beurteilen zu kénnen, stellen sich folgende Fragen:

e Ist die konzeptionelle, personelle, infrastrukturelle und finanzielle Vorkehrung fir
die Umsetzung des Art. 17 aus der Sicht der Befragten zweckdienlich? Welchen
Nutzen der BM erkennen die Befragten? Wie gewichten sie den Veranderungsbe-
darf in der Ressourcenzuteilung zu den unterschiedlichen BM?

e Welche Vor- und Nachteile ergeben sich mit der Schaffung einer Schulleitung ftir
den Bereich der besonderen Massnahmen?

e Wie hoch wird die Wirkung der Integrationsmassnahmen auf die Schuler/-innen
eingeschatzt?

e Inwelchem Grad unterstltzen die Beteiligten die Ziele der Integration?
e  Wie beurteilen sie die Burgdorfer Umsetzung insgesamt?

2.2.2 Aufbau des Kapitels

Zuerst werden fur die Burgdorfer Umsetzung Zweckdienlichkeit, Nutzen und Ressour-
cenzuteilung untersucht. Danach folgen Aussagen zur Schulleitung BM und zur ideel-
len Unterstitzung der Integration durch die beteiligten Akteure. Schliesslich werden
die Aussagen zur Einschétzung der Wirkung der Integrationsmassnahmen und zur
Gesamteinschatzung der Burgdorfer Umsetzung aus der Sicht der Befragten prasen-
tiert.

2.3 Zielsetzungen und Rahmenbedingungen

.Die Leitung unterstitzt und fordert die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen in ihrer Wei-
terentwicklung” (Volksschule Burgdorf, 2009, S. 6).

Sie ist zustandig fir die Koordination, Organisationsentwicklung, Bewilligung der Zu-
weisung, Qualitatsentwicklung, fachbezogene Personalfiihrung und das Initiieren von
Weiterbildung (Volksschule Burgdorf, 2009, S. 13).

.Die Volksschule Burgdorf versteht sich als lernende und sich weiterentwickelnde
Organisation. Veranderungs- und Entwicklungsprozesse werden aktiv angegangen
und durch die Fiihrungspersonen unterstitzt* (Volksschule Burgdorf, 2009, S. 6).

2.4  Zweckdienlichkeit, Nutzen und Ressourcenzuteilung

2.4.1 Einschatzung der Zweckdienlichkeit der Umsetzung

Die Integration ist in Burgdorf heute eine Realitat. Sie ist im Schulalltag verankert und
bestimmt die Praxis der Lehrpersonen und Schulleitenden mit. Diese haben in den
Gesprachen aber auch auf Licken in der Burgdorfer Umsetzung hingewiesen, sowohl
bei den organisatorischen Ablaufen, dem Umsetzungsprozess als auch bei den zur
Verfligung stehenden Ressourcen. Raum, Zeit und Wissen sind nicht ausreichend
bereitgestellt worden. Folgende qualitative Aussagen illustrieren dies:

“Da wurde uns viel versprochen. Wir sind nicht vorbereitet. (...) die ERZ hat
nicht alles gesagt. Das war nicht fair. Auch die Vorbereitung hat nicht ge-
klappt. Wir wurden alle ins kalte Wasser geworfen” (LP).

.Das Grundproblem bei der Umsetzung der Integration sind die mangelnden
Ressourcen (etwa) mehr Lektionen fur Teamteaching innerhalb einer Klasse
oder mehr IF-Lektionen zur Unterstitzung der Regelklassenlehrkrafte (und)
mehr Weiterbildung fur Regelklassenlehrkréfte (...)" (LP).

»Ich mochte mehr Raum, mehr Materialien, mehr zu zweit arbeiten“ (LP).

-Wir haben das alles im Kollegium erarbeitet. Wir haben auf Raume verzich-
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tet. Die Stadt hat nichts dafir gemacht “ (LP).

.Die Schulleitung musste die Moéglichkeit haben (Ressourcen zu verteilen).
Ihnen sind ja auch die Hande gebunden. Ich glaube der Wille ware vorhan-
den. Es brauchte unkonventionelle Losungen, etwa kleinere Gruppen im
Werken aufgrund der Situation. Die Schulleitung ist sich dessen bewusst.
Der Wunsch nach einer weiteren KbF. Wir haben die Int. oft auch als Strafe
verordnet” (LP).

2.4.2 Einschatzung des Nutzens der besonderen Massnahmen

Die Lehrpersonen und Schulleitenden wurden gefragt, wie hoch sie den Nutzen der
besonderen Massnahmen (so wie sie heute konzipiert und realisiert sind) fur die Ent-
wicklung der betroffenen Schiler/-innen einschétzen. Damit 1asst sich ein Bild des
Erfolgs der Burgdorfer Umsetzung aus der Sicht der Befragten machen.

Alle besonderen Massnahmen erreichen einen positiven Mittelwert >3.00 (Tabelle 7).
Am tiefsten werden dabei die integrative Forderung (M=3.62) und die Angebote fir
ausserordentlich begabte Schiiler/-innen (M=3.56) beurteilt, bei allerdings auffallender
Streuung der Meinungen (SD=1.127 bzw. SD=1.25).

Tabelle 7 Einschétzung des Nutzens der besonderen Massnahmen (Skalen-
mitte = 3.00)

N M SD
Einschulungsklassen EK 127 454 .699
Psychomotorik 124 4.46 .715
Logopadie 132 4.39 .650
Klasse zur besonderen Foérderung KbF 114 4.32 .768
Deutsch als Zweitsprache Daz 127 4.23 .856
Intensiv-Intervention (Int) 124 4.14 .830
Integrative Forderung (IF) 152 3.62 1.127
Angebote fur ausserordentlich begabte Schuler/-innen ABS 135 3.56 1.250

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: sehr hoch ++, hoch +, mittel +-, gering -, sehr gering --

Knapp ein Funftel der Antwortenden schatzen den Nutzen der integrativen Férderung
als sehr gering oder gering ein (16.5%; Grafik 1). Sie stehen drei Flnftel der Antwor-
tenden gegenuber, welche den Nutzen als hoch oder sehr hoch einschétzen (63.1%).
Ungeféhr ein Flnftel sieht in der integrativen Férderung, so wie sie heute konzipiert
und realisiert ist, einen mittleren Nutzen.

Im Durchschnitt werden
alle BM als nutzlich fir

die Schiler/-innen ein-

geschatzt

20% schéatzen den
Nutzen der IF als
gering oder sehr
gering, 60% als hoch
oder sehr hoch ein

Grafik 1 Einschatzung des Nutzens der integrativen Forderung (N=152, in
Prozent) und der Angebote fur ausserordentlich begabte Schuler/-
innen (ABS) (N=135, in Prozent)
0% 20% 40% 60% 80% 100%
N M 3D Integrative Forderung
1523.621.127
N ™M SD
1353.561.250 ABS
M sehr gering (--) ™ gering (-) © mittel (+-) W hoch (+) ®sehr hoch (++)

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: sehr hoch ++, hoch +, mittel +-, gering -, sehr gering --
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Ahnlich fallen die Einschatzungen der Angebote fiir ausserordentlich begabte Schii-
ler/-innen aus, wenn auch mit 12% eine hohe Anzahl Antworten aufféllt, die den Nut-
zen als sehr gering beurteilen.

Einschéatzung nach Funktion

Die Auswertung nach Funktion zeigt, dass Regellehrpersonen (M=3.44) den Nutzen
der integrativen Forderung signifikant® weniger hoch einschatzen als Lehrpersonen
der BM (M=4.08; Grafik 2). Die Einschatzung streut jedoch bei den Regellehrpersonen
erheblich (SD=1.221). Rund ein Finftel beurteilt den Nutzen als sehr gering oder ge-
ring, ein Funftel als mittel und gut die Halfte als hoch oder sehr hoch (Grafik 2). Bei
der Einschatzungen des Nutzens der Integrativen Forderung gibt es keine Unter-
schiede zwischen den Stufen.

Regel LP schéatzen den
Nutzen der IF signifikant
tiefer ein als LP BM

100%

Grafik 2 Nutzen der Integrativen Férderung nach Funktionen (in Prozent)

0% 20% 40% 60% 80%
DT ST =SS IR E—————
104 3.44 1.221 egellenrpersonen
N M SD
10 400 1054 RLP & LP BM B
N M SD
26 408 744 LP BM 1IN
N M SD |
noag 602 Schuleitung S =

M sehr gering (--) m gering ( )

mittel (+-) ®hoch (+) ®sehr hoch (++)

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: sehr hoch ++, hoch +, mittel +-, gering -, sehr gering --

2.4.3 Einschatzung des Veradnderungsbedarf bei der Ressourcenvertei-

lung

Auch Antworten zu Fragen nach allfalliger Verdnderung in der aktuellen Ressourcen-
verteilung (Lektionen) lassen riickblickend auf den Erfolg der Burgdorfer Umsetzung
und mdogliche Entwicklungspotentiale schliessen. Fir die verschiedenen besonderen
Massnahmen wird, ausser fir die Angebote flir ausserordentlich begabte Schiiler/-
innen ABS, eine Erhéhung der Ressourcen gewiinscht (M>3.00), am deutlichsten fir
die integrative Férderung (M=4.31), gefolgt von der Klasse zur besonderen Férderung
KbF (M=4.08) sowie der Psychomotorik (M=3.96; Tabelle 8).

Antwortverhalten nach Stufen

Wenn die Antworten nach den Stufen betrachtet werden, zeigen sich bei den drei
Massnahmen mit der hdchsten Einschatzung einer notwendigen Erhéhung signifikan-
te Unterschiede: Lehrpersonen der Sekundarstufe schatzen den Bedarf einer Res-
sourcenerhéhung fur die integrative Forderung zwar auch noch positiv ein (M=3.89),
dies jedoch signifikant weniger hoch als Lehrpersonen der Unter- und Mittelstufe
(M=4.51, bzw. M=4.61; Tabelle 9)°.

Den Ressourcenbedarf fir die Klassen zur besonderen Foérderung KbF schatzen
Lehrpersonen der Sekundarstufe hingegen am hdchsten ein (M=4.39), dies ist signifi-

2Angesichts nicht homogener Varianzen mittels Welch-Test  (F=2.864; df1=3; df2=26.865;
p=.019) und Tamhane-Post-hoc-Test Uberpriift (Differenz Regellehrpersonen- Lehrpersonen
BM p=.008).

% F=9.308; df=2; p<.001 (Post hoc Test nach Scheffé: US zu S1 p=.004; MS zu S1 p<.001)
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kant hoher als die Einschatzung von Lehrpersonen der Mittelstufe (M:3.86)4. Hier ist
die Forderung nach mehr KbFs — im Sinne von ,Ersatzkleinklassen* — konsistent mit
der weiter unten angesprochenen Haltung gegeniiber einer grundsatzlichen Kleinklas-
senbeschulung fiir Kinder mit besonderem Férderbedarf.

Tabelle 8 Einschéatzung des Verdnderungsbedarf der aktuellen Ressourcen-
verteilung fur die besonderen Massnahmen (Skalenmitte = 3.00)

N M SD
Integrative Férderung (IF) 138  4.31] 0.927
Klasse zur besonderen Forderung (KbF) 104 4.08 0.878
Psychomotorik (PM) 111 3.96 0.83
Intensiv-Intervention (Int) 114 3.87] 0.907
Deutsch als Zweitsprache (DaZz) 118 3.74 0.881
Einschulungsklassen (EK) 113 3.74 0.904
Logopadie 111 3.50 0.737
Angebote fir ausserordentlich begabte Schiler/-innen (ABS) 121] 2,90 1.012

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=stark erhohen ++, 4=erhéhen +, 3=gleich belassen +-, 2=vermindern -,
1= stark vermindern --

Tabelle 9 Einschéatzung der Verdnderung der aktuellen Ressourcenverteilung
far die Integrative Forderung, die Klasse zur besonderen Férderung,
die Psychomotorik und die Einschulungsklasse nach Stufe (Ska-
lenmitte = 3.00)

N M SD

Integrative Férderung Unterstufe 41 4.51 .675
Mittelstufe 46 461 714

Sekundarstufe 38 3.89 1.008

Gesamt 125 4.36 .856

Klasse zur besonderen Forde- | Unterstufe 24 4.00 .834
rung KbF Mittelstufe 37 3.86 948
Sekundarstufe 36 4.39 .766

Gesamt 97 4.09 .879

Psychomotorik Unterstufe 40 4.35 .700
Mittelstufe 40 3.90 .744

Sekundarstufe 21 3.24 .700

Gesamt 101 3.94 .822

Einschulungsklasse Unterstufe 42 4.07 .838
Mittelstufe 38 3.58 919

Sekundarstufe 22 341 .666

Gesamt 102 3.75 .875

Beziglich der Psychomotorik schatzen die Lehrpersonen der Sekundarstufe den Er-
héhungsbedarf am tiefsten ein (M=3.24), dies ist signifikant weniger hoch als diejeni-
gen der Mittelstufe (M=3.90) und der Unterstufe (M:4.35)5. Auch der Unterschied
zwischen Mittelstufe und Unterstufe ist signifikant. In diesen Einschatzungen unter-

* F=3.606; df=2; p=.031 (Post hoc Test nach Scheffé: MS zu S1 p=.034)
®> Auch die Mittel- und Unterstufe unterscheiden sich signifikant. F=16.622; df=2; p<.000 (Post
hoc Test nach Scheffé: US zu MS p=.023; US zu S1 p<.001; MS zu S1 p=.004)
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scheiden sich Regellehrpersonen, Lehrpersonen BM und Schulleitende nicht.

Ein signifikanter Unterschied ist auch beziglich der Einschatzung der Ressourcener-
héhung fur die Einschulungsklasse festzustellen: Die direkter betroffenen Lehrperso-
nen auf der Unterstufe schatzen den Erhéhungsbedarf deutlich hdher ein (M=4.07) als
die Lehrpersonen der Mittel- und Sekundarstufe (M=3.58 bzw. M=3.41).°

2.5 Schulleitung besondere Massnahmen

Im Wesentlichen wird die Rolle und Funktion der Schulleitung BM in den gemachten
Aussagen als positiv beurteilt. Auch auf der Leitungsebene wird die Trennung zwi-
schen Schulleitung und Schulleitung BM positiv bewertet. So kénnen vor allem fachli-
che Fragen bearbeitet und spezifische Bedirfnisse der Lehrperson BM abgeholt wer-
den.

»Fachlich ist sicher die SL BM verantwortlich und ich finde, dass sie es sehr
gut macht. Andere SL soll Organisatorisches organisieren und vermitteln bei
Konflikten* (SL).

Auch der Unterstitzungsbedarf fir das Team BM scheint von der Schulleitung BM fir
die Lehrperson BM gewahrleistet zu sein.

~Spure Ruckhalt von beiden Schulleitungen, ich weiss die unterstitzen mich*
(LP BM).

Jedoch ergeben sich durch die fachliche Trennung auch Kompetenz-, Rollen- und
Zustandigkeitsprobleme. Diese Zustandigkeitsprobleme werden im taglichen Informa-
tionsaustausch an den verschiedenen Schulstandorten mit einer zustandigen Schullei-
tung deutlich. Dies zeigt sich in Verantwortlichkeitslticken.

~Bei mir ist die Schulleitung, die den Stundenplan organisiert und ich bin in
diesem Schulhaus in dem die Schulleitung (zu den LP BM) nichts zu sagen
hat. Die Schulleitung muss trotzdem etwas sagen. Oft fehlt bei mir, was bei
anderen LP da ist und ich habe nichts im ,Fachli** (LP BM).

Unterschiedliche Aufgabenfelder im Rahmen des Berufsauftrags und unterschiedliche
organisatorische Bedingungen erschweren eine gemeinsame Kommunikation des
Teams BM mit dem restlichen Kollegium an den Standorten.

.FUr mich ist die Anstellung der IF auch eine Frage. Die IF kann nur wahrend
der Schulzeit arbeiten, in den Ferien kann sie nicht sehr viel machen, das
muss man auch beachten. (...) es ist eine andere Logik der Arbeit, die auch
der LP bewusst sein muss” (LP).

Nicht fir alle IF-Anstellungen lassen sich momentan sonderpadagogisch ausgebildete
Fachkrafte finden. Dieser Umstand fuhrt zu Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit
zwischen Regel LP und Lehrperson IF.

.IF muss heilpadagogisch ausgebildet sein, sie muss etwas von der Stufe
wissen, sonst muss ich ihr zu viel erklaren” (LP).

Die Etablierung einer Schulleitung fir den BM zeigt sich als Vorteil. Vor allem fir die
Organisation, Koordination und Unterstiitzung der LP BM ist eine Schulleitung BM mit
entsprechendem Know-How wichtig. Sie erweitert auch die fachliche Wissensgrundla-
ge fur den Funktionsbereich im Kontext der SL Konferenz. Jedoch scheint der Infor-
mationsfluss aufgrund unterschiedlicher Zustandigkeiten der Schulleitung und Schul-
leitung BM eine Schwierigkeit fur die am Schulstandort tatige Lehrperson BM darzu-
stellen. Eine weitergehende Klarung der Aufgabenfelder und Rahmenbedingungen in
der Rekrutierung von LP wird angesprochen. Sie soll mdgliches Misstrauen der Regel-
lehrpersonen gegeniiber der Lehrpersonen BM vorbeugen. Zudem wird eine fundierte
Grundausbildung des angestellten BM-Personals gefordert.

® F=5.713; df=2; p=.004 (Post hoc Test nach Scheffé: US zu S1 p=.013, zu MS p=.036)
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2.6 Ideelle Unterstlitzung der Integration durch die beteiligten
Akteure

Um den Grad der ideellen Unterstiitzung der Integration durch die Lehrpersonen und
Schulleitenden zu messen, wurden diese zu ihrer Einstellung zur Integration in Regel-
klassen befragt. Diese Daten werden nach Stufen und Funktion der Lehrpersonen
né&her untersucht.

Fur die Aussage, dass die Kinder mit besonderem Férderbedarf, wenn immer moglich,
in einer Regelklasse beschult werden sollen, liegt der Mittelwert aller Antworten der
befragten Lehrpersonen und Schulleitenden bei 3.69 (Tabelle 10). Und die Aussage,
dass Kinder mit besonderem Forderbedarf am besten in Kleinklassen unterrichtet
werden sollen, erhalt einen Mittelwert von 4.01, also eine hdhere Zustimmung.7

Wegen der grossen Streuung der Einschatzungen (SD) soll untersucht werden, ob
sich Gruppen von Antwortenden unterscheiden. Beziiglich der grundsétzlichen Regel-
klassenbeschulung gibt es keinen Unterschied zwischen den Stufen. Hingegen sind
Lehrpersonen der Sekundarstufe mit der grundsatzlichen Kleinklassenbeschulung
signifikant deutlicher einverstanden (M=4.46; Tabelle 10) als Lehrpersonen der Mittel-
stufe (M=3.71).® Lehrpersonen der Unterstufe (M=3.91) liegen ohne signifikanten Un-
terschied zu den beiden anderen Gruppe in ihrer Einschatzung dazwischen.

Werden die Antworten nach der Funktion gruppiert, zeigen sich signifikante Unter-
schiede. Regellehrpersonen lehnen die grundsatzliche Regelklassenbeschulung im
Durchschnitt knapp ab (M=3.46; Grafik 3). Die anderen drei Gruppen von Funktionen
sind eher dafur (M>4.27). Statistisch signifikant unterscheiden sich die Regellehrper-
sonen von den Lehrpersonen BM und den Schulleitenden.®

Tabelle 10 Grundséatzliche Regelklassen- und Kleinklassenbeschulung: Ein-
schéatzung nach Stufe (Skalenmitte = 3.50)

N M SD

Grundsatzlich Regel- | Unterstufe 45 3.64 1.209
klassenbeschulung Mittelstufe 52 3.71 1.194
Sekundarstufe 46 3.70 1.209

Gesamt 143 3.69 1.195

Grundsatzlich Kleinklas- | Unterstufe 45 3.91 1.258
senbeschulung Mittelstufe 52 3.71 1.405
Sekundarstufe 46 4.46 1.187

Gesamt 143 4.01 1.321

Hinweis: Antwortskala: 6=ich bin voll und ganz einverstanden, 5=ich bin einverstanden, 4=ich bin eher
einverstanden, 3=ich bin eher nicht einverstanden, 2=ich bin nicht einverstanden, 1=ich bin gar nicht ein-
verstanden.

Die Gruppe der Klassen- und BM-Unterrichtenden lehnt die Aussage, Beschulung in
der Kleinklasse sei grundsatzlich das Beste, am starksten ab (M=2.80). Auch die
Lehrpersonen BM sind damit nicht einverstanden (M=3.15) und die Schulleitenden
sind ebenfalls knapp nicht einverstanden (M=3.36). Die einzige beflrwortende Gruppe
sind die Regellehrpersonen (M=4.30). Statistisch signifikant unterscheiden sich dabei
die Regellehrpersonen von den Klassen- und BM-Unterrichtenden sowie den Lehrper-
sonen BM.*

" Die beiden Variablen korrelieren auf dem .01-Niveau negativ mit .56.

8 F=4.265; df=2; p=.016 (Post hoc Test nach Scheffé: MS zu S1 p=.019)

° F= 6.049; df=3; p=.001; paarweiser Gruppenvergleich bei Varianzheterogenitat und ungleich
grossen Gruppen nach Games-Howell. Die um eins kleinere Stichprobe sowie die gréssere
Standardabweichung der Gruppe der Regelklassen- und BM-Unterrichtenden bewirkt, dass der
Unterschied zu den Regellehrpersonen statistisch nicht signifikant ist, also zufallig sein kann.

10 F=10.236; df=2; p<.001 (Scheffé RLP zu RKL- und BM-Unterrichtenden p=.005, zu LP BM
p=.001)

23

Integration im Durch-
schnitt nur verhalten
positiv getragen

Weiterfuhrung der
Kleinklassen mit relativ
hoher Zustimmung

LP der Sekundarstufe sind
deutlich starker fur eine
grundsatzliche Kleinklas-
senbeschulung als LP der
Mittelstufe

Regel LP sind der Mei-
nung, Kinder mit besonde-
rem Forderbedarf werden
am besten in Kleinklassen
unterrichtet, LP, die auch
BM oder nur BM unterrich-
ten, hingegen nicht



PHBern

Padagogische Hochschule

Allerdings liegt bei diesen Einschatzungen keine Einigkeit vor: Die Meinungen zu die-
sen beiden Aussagen streuen deutlich (vgl. SD in Tabelle 10 und Grafik 3), auf allen
unterrichteten Stufen und bei den Funktionsgruppen insbesondere bei den Regellehr-
personen und den Klassen- und BM-Unterrichtenden (Grafik 3).

30% der durchschnittlich befirwortenden Regellehrpersonen sind eher gegen eine
grundséatzliche Kleinklassenbeschulung von Kindern mit besonderem Férderbedarf
(vgl. fur die Prozentwerte Tabelle 35 im Anhang), wahrend 40% der diesen Grundsatz
im Mittel eher ablehnenden Klassen- und BM-Unterrichtenden ihn befurworten.

Weiter oben wurde gezeigt, dass Lehrpersonen der Sekundarstufe im Durchschnitt
deutlich stérker fur eine grundséatzliche Kleinklassenbeschulung als Lehrpersonen der
Mittelstufe sind. Auch bezuglich dieser Gruppierung der Antwortenden lasst sich aber
feststellen, dass es jeweils Minderheiten gibt, die anderer Meinung sind. So sind etwa
rund ein Funftel der Lehrpersonen auf der Sekundarstufe eher nicht einverstanden
damit, dass Kinder mit besonderem Férderbedarf am besten in Kleinklassen unterrich-
tet werden (vgl. Tabelle 36 im Anhang). Bei den Lehrpersonen auf der Mittelstufe ste-
hen 47% die grundsatzliche Kleinklassenbeschulung (eher) Ablehnenden einer knap-
pen Mehrheit von 53% (eher) Beflirwortenden gegeniber.

Grafik 3 Einverstandnis zur grundséatzlichen Regelklassen- bzw. Kleinklas-
senbeschulung, nach Funktionen
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2.7 Grundsatzliche Einschéatzungen von Integrationswirkungen
auf die Kinder

Mittels mehrerer Items wurde danach gefragt, welche Wirkungen Integration %rund—
satzlich hat, bzw., wie man zu angenommenen mdglichen Wirkungen steht.” Die

" Die einzelnen Aussagen dazu wurden faktoranalytisch reduziert.
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Mittelwerte der Einschatzungen der Integratlonseffekte auf Kinder und die Klasse'
sowie auf die Kinder mit besonderem Forderbedarf*® liegen nahe der Skalenmitte von
3.50. Die Lehrpersonen und Schulleitenden erklaren sich im Durchschnitt knapp ein-
verstanden damit, dass die Integration positive Effekte auf andere Kinder und die
Klasse (M=3.66; Grafik 4 links) sowie die Kinder mit besonderem Foérderbedarf
(M=3.63) hat.

Vergleicht man die Antworten von Regellehrpersonen, Klassen- und BM-Unter-
richtenden, Lehrpersonen BM sowie Schulleitenden, zeigen sich statistisch signifikan-
te Unterschiede.™ Regellehrpersonen schatzen die grundsatzlichen Wirkungen auf
andere Kinder und die Klasse knapp negativ ein (M=3.46; vgl. Anhang, Tabelle 39).
Sie unterscheiden sich darin signifikant von Lehrpersonen BM, mit (M=4. 23) und
ohne Klassenunterricht (M=4.15), die eher einverstanden sind mit positiven Effekten
auf die anderen Kinder und die Klasse. Regellehrpersonen schatzen auch die Integra-
tionseffekte auf Kinder mit besonderem Foérderbedarf knapp negativ ein (M=3.47). Sie
unterscheiden sich darin signifikant von den Lehrpersonen BM, die sie positiv beurtei-
len (M=4.03)."

Grafik 4 Integrationswirkungen auf andere Kinder und die Klasse (links) so-
wie auf Kinder mit besonderem Férderbedarf (rechts)

LP BM schéatzen die Wir-
kung der Integrations-
massnahmen auf die
Schiler/-innen mit einer
BM und auch auf die ande-
ren Kinder positiv ein, die
Regel LP knapp negativ

30 304

N M SD
158 3.66 .805
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204

Haufigkeit
Haufigkeit

Hinweis: Antwortskala: 6=ich bin voll und ganz einverstanden, 5=ich bin einverstanden, 4=ich bin eher
einverstanden, 3=ich bin eher nicht einverstanden, 2=ich bin nicht einverstanden, 1=ich bin gar nicht ein-
verstanden.

Ebenfalls signifikante Gruppenuntersch|ede sind zwischen den Lehrpersonen auf den
verschiedenen Stufen festzustellen.'” Auf der Unter- und Mittelstufe Unterrichtende
sehen durch die Integration grundsétzlich eher positive Effekte auf die anderen Kinder
und die Klasse (Unterstufe: M=3.72; Mittelstufe: M=3.84; vgl. Anhang, Tabelle 40),
wahrend die auf der Sekundarstufe Unterrichtenden die Effekte eher negativ beurtei-

12 Beispielitem: Integration ermdglicht Interaktionen in einer gemischten Gruppe, welche das
Verstandnls und die Akzeptanz von Unterschieden zwischen den Schilern/-innen férdert.
Belsplelltem Die Herausforderung, in einer Regelklasse zu sein, begiinstigt die schulische
EntW|ckIung des Kindes mit besonderem Forderbedarf.
* Effekte auf andere Kinder und Klasse: F=8.633; df=3; p<.001; Effekte auf Kinder mit bes.
Forderbedarf: F=4.574; df=3; p=.004
!5 Scheffé Post-hoc Paarvergleich: Regellehrpersonen zu Lehrerpersonen BM p=.027, zu Klas-
sen und BM-Unterrichtenden p=.001
! Tamhane Post-hoc Paarvergleich (Varianzheterogenitat): p=.001
F=6.130; df=2; p=.003; Scheffé Post-hoc Paarvergleiche: Sekundarstufe zu Unterstufe
p=.044; Sekundarstufe zu Mittelstufe p=.004

17
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len (M=3.32). Dieser Unterschied bleibt bestehen, wenn nur die Gruppe der Regel-
lehrpersonen in den Vergleich einbezogen wird*® (vgl. Anhang, Tabelle 41).

Wirksamkeit der Integrationsmassnahmen beziiglich zentraler Ziele des Integra-
tionsgedankens

Die Lehrpersonen und Schulleitungen wurden um eine Einschatzung der Wirkungen
der Integrationsmassnahmen und ihrer Organisation gegeniber der friiheren Situation
gebeten. Die verschiedenen vorgelegten Aspekte sind wichtige Anliegen der Integrati-
onsidee und haben sich auch aus den Vorgesprachen ergeben.

Die Leistungsfortschritte der Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme haben
sich eher verbessert (M=3.39; Grafik 5). So schétzt es zumindest eine Mehrheit der
Antwortenden ein. Fir rund ein Viertel der Antwortenden ist die Situation beziglich
der Leistungsfortschritte dieser Schiler/-innen unverandert, rund ein Funftel findet, sie
habe sich sogar verschlechtert. Die Leistungsfortschritte derjenigen Schiler/-innen
ohne besondere Massnahme hingegen haben im Schnitt eher abgenommen
(M=2.84). Mehrheitlich wird die Situation dieser Gruppe von Schiler/-innen als unver-
andert eingeschatzt, aber mehr Antwortende (21%) finden, sie habe sich verschlech-
tert als verbessert (8%).

Ebenfalls verbessert hat sich das Erkennen von Kindern mit besonderen Fahigkeiten
oder Begabungen (M=3.53) sowie die individuell angepasste Forderung und Unter-
stutzung aller Schiler/-innen (M=3.24). 44% sehen diesbezliglich eine Verbesserung
der individuellen Forderung, 36% keine Veranderung und wiederum rund 20% sehen
eine Verschlechterung gegenuber vorher.

Grafik 5 Wirksamkeit auf Leistungsfortschritte, Erkennen von Kindern mit
besonderen Fahigkeiten sowie die individuelle Forderung aller
Schiler/-innen
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Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=stark verbessert, 4=verbessert, 3=unverandert, 2=verschlechtert,
1=stark verschlechtert; nicht beurteilbar.

Das Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten (ALSV) der Schiler/-innen ist neben der Leis-
tung bzw. Sachkompetenz ein zentraler Férder- und damit auch Beurteilungsaspekt in
der Schule. Wie haben sich diese Verhaltensaspekte nach der Umsetzung der Integ-
rationsmassnahmen gegeniiber der Situation vorher verandert? Die durchschnittliche
Einschéatzung der Wirkung auf die Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme
unterscheidet sich von derjenigen auf anderen Schiler/-innen (SuS) nicht wesentlich.
Fur beide Gruppen wird eher eine Zunahme der Probleme mit dem ALSV attestiert

18 F=4.027; df=2; p=.021; Bonferroni Post-hoc Paarvergleiche: Sekundarstufe zu Unterstufe
p=.049; Sekundarstufe zu Mittelstufe p=.049
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(SuS mit BM: M=2.77; SuS ohne BM: M=2.70; Grafik 6). Betrachten wir jedoch die
Verteilung der Einschatzungen, zeigt sich, dass man sich beziiglich der Folgen fiur das
ALSV der Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme weniger einig ist
(SD=.892) als bezuglich der Schiler/-innen ohne (SD=.583): Rund 25% sind der Mei-
nung, die Probleme mit dem ALSV der Schiler/-innen mit einer besonderen Mass-
nahme haben abgenommen, 44% dagegen sagen, sie haben zugenommen, rund
30% meinen, sie seien unverandert. Bezlglich der Schiler/-innen ohne einer beson-
deren Massnahme ist die grosse Mehrheit von zwei Dritteln der Meinung, die Proble-
me seien unverandert gegenuber der Situation vorher, nur einzelne (4%) meinen,
dass sie abgenommen und 30% dass sie zugenommen haben.

Eine weitere Annahme, die dem Integrationsgedanken zugrunde liegt, ist die Abnah-
me der Stigmatisierung durch die Segregation der Schuler/-innen mit besonderem
Forderbedarf. Nach der durchschnittlichen Einschétzung der antwortenden Lehrper-
sonen und Schulleitungen ist dies der Fall (M=3.23; Grafik 7). Mehr als ein Drittel ist
der Meinung, die Stigmatisierung der Schiler/-innen mit einer besonderen Massnah-
me habe stark abgenommen oder abgenommen. Fir 45% ist dieses Problem gegen-
Uber vorher unverandert, wahrend es sich fir knapp 20% verschlechtert hat.

Grafik 6 Veranderung der Probleme mit dem Arbeits-, Lern- und Sozialver-
halten
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B stark abgenommen ®abgenommen unverdandert
zugenommen W stark zugenommen

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=stark abgenommen, 4=abgenommen, 3=unverandert, 2=zugenommen,
1=stark zugenommen; nicht beurteilbar.

Grafik 7 Veranderung der Stigmatisierung der Schuler/-innen mit besonde-
ren Massnahmen
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Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=stark abgenommen, 4=abgenommen, 3=unverandert, 2=zugenommen,
1=stark zugenommen; nicht beurteilbar.

Grundsatzlich kénnen Lehrpersonen positive Aspekte fur die Schiler/-innen mit be-
sonderem Forderbedarf und die Klasse feststellen. Durch eine zugeteilte IF fir einen
Schuler oder eine Schilerin kann nach Meinung der Regellehrperson auch der Rest
der Klasse profitieren. Laut Aussagen von Lehrpersonen IF ist durch die integrative
Forderung eine bessere Betreuung und eine vertieftere Sichtweise auf die einzelnen
Schiler/-innen im Klassenverbund mdglich.

.ES gibt ein Schuler der hat IF zugut, bekommt Lektionen und andere Kinder
werden ohne Problem dazugesellt. Das ist bei uns einfach, ohne Probleme.
Wir informieren die Eltern. (...) Ich weiss nicht ob das tberall so ist* (LP).

»Wenn man nur auf einen oder zwei achten kann, sieht man die ganze Kons-
tellation auch anders. Man sollte immer noch den Uberblick haben, etwas
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ruhiger drin sein, einzeln arbeiten, mir sind Dinge aufgegangen, die ich sonst
nicht entdeckt hatte” (LP BM).

Manche Lehrpersonen machen sich aber Sorgen um den Verbleib derjenigen Schu-
ler/-innen, die keine IF zugesprochen bekommen und trotzdem Leistungs- und Ver-
stéandnisprobleme haben, die aber nicht unter die Zuteilungskriterien des IF-Pools
fallen. Dies wird etwa in Aussagen wie der folgenden angesprochen.

.Mehr Kinder bekommen mehr Einzellektionen aber diejenigen, die wirklich
Problem haben, sind weg vom Fenster“ (LP).

Darin spiegelt sich auch die Angst der Lehrperson und der Lehrperson BM wieder,
den Bedurfnissen der Schuler/-innen nicht gerecht werden zu kdnnen.

.Mit den Leuten ihren Starken und Schwéachen eine Gruppe bilden, das es
funktioniert. Das kann ich nicht erbringen. Die Schiler/-innen kénnen nicht
nach ihren Leistungen arbeiten” (LP).

,ES ist aber auch fur bestimmte Kinder schwierig. ADHS z.B. hat Schwierig-
keiten sich so konzentrieren zu kdnnen*.

»(...) (Stiftung) haben sie en masse Kinder, die jetzt integriert wurden.
Frustrierte, viel mehr Problemkinder, brauchen seit der Integration viel mehr
psychologische Unterstitzung” (LPBM).

Auch bei neu aufgenommenen fremdsprachigen Schiler/-innen stellt sich das Prob-
lem der Klassenintegration, da trotz zugeteilten IF-Lektionen eine Verstandigung im
Unterricht nach Aussagen der Regel LP schwer féllt.

»ich frage mich, ist das integriert? Ich kann nicht kommunizieren. Ich komme
mir vor wie einen ,Hutedienst” (LP).

Ebenso wirken sich die begrenzten Ressourcen an IF-Lektionen pro Kind mit beson-
derem Forderbedarf auf die Lehrkréfte aus und nach Meinung der Regellehrpersonen
damit auch auf den Schuler oder die Schulerin.

»IN KK ist es einfacher ressourcenorientiert zu arbeiten: in Regelklasse sehe
ich, dass die Licke immer grésser wird, dass LP, Kind und ich immer ge-
stresster sind. Finde ich totale Kunst, damit umzugehen® (LP BM).

Selbst- und Fremd-Stigmatisierung der betroffenen Schiler/-innen scheinen nach
Ansicht der Lehrperson und der Lehrperson BM mit den zugeteilten Massnahmen
nicht geldst. Einerseits bietet sich fur die Schuler/-innen mit und ohne besondere
Massnahmen eine Lernplattform, andererseits generiert eine Integration in eine Re-
gelklasse auch Probleme. Die betroffenen Schiler/-innen werden sich der Differenzie-
rung durch den besonderen Forderbedarf bewusst.

»(-..) und so findet die Stigmatisierung trotzdem statt, habe von Schiiler/-
innen gehort, da gehen eh die Dummen hin“ (SL).

“(der integrierte Schuiler) und die Klasse mussen lernen mit den Unterschie-
den umzugehen. Abmachungen und soziale Formen lernen und trainieren.
Mit der Regelklasse hat er ein anderes Gegenuber. Das bietet auf beiden
Seiten Chancen” (LP).

In einer Regelklasse sind fur die Oberstufe nicht nur die Klassenlehrperson sondern
auch die verschiedenen Fachlehrpersonen wie auch eine Lehrperson IF fir die Ver-
mittlung von Lerninhalten verantwortlich. Seitens der Lehrpersonen wird damit die
Beflirchtung gedaussert, dass die betroffenen Schiler/-innen desorientiert sind, da
dadurch eine kontinuierliche Beziehungsarbeit erschwert werde.

LJetzt sind die Schwierigkeiten in den Regelklassen. Man sucht nach Unter-
stlitzung. Das wechselt auch oft. Das ist aufwandig und vielleicht nicht im-
mer gut fur die Schiler/-innen“ (LP BM).

Die Bilanz zu den aufgefiihrten Zielen der Integration aufgrund der Einschatzungen
der Befragten fallt ambivalent aus. Einerseits werden die Leistungsfortschritte der
Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme gegeniber vorher eher positiv beur-
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teilt, ohne dass dies auf Kosten der anderen Schiler/-innen geschieht. Auch die Ab-
nahme der Stigmatisierung kann als positiv gewertet werden. Andererseits scheinen
diese Vorteile in der Beurteilung der Befragten mit einer Zunahme der Probleme mit
dem Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten erkauft worden zu sein.

Zudem ist auffallig, dass es bei grundsatzlich positiver Beurteilung beziiglich der Ver-
anderungen der Leistungsfortschritte der Schiler/-innen mit einer besonderen Mass-
nahme, der individuellen Férderung aller sowie der Stigmatisierung jedes fiinfte Urteil
gegenteilig ausfallt und Verschlechterungen feststellt. Umgekehrt sieht beim durch-
schnittlich als verschlechtert beurteilten Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten im Schnitt
auch ein Funftel eine Verbesserung gegeniber der Situation vorher.

2.8 Gesamteinschatzung und Optimierungsbedarf

Die Teilnehmenden der Online-Umfrage wurden gebeten, mit der Gblichen Notenskala
(1-6) eine Gesamtbeurteilung der Burgdorfer Umsetzung vorzunehmen.

Gesamthaft wird der Umsetzung ein ,gentigend” erteilt (M=4.12; Grafik 8). Die ver-
schiedenen Funktionsgruppen benoten nicht unterschiedlich, aber die Lehrpersonen
der Mittelstufe vergeben mit einer gerundeten Viereinhalb eine halbe Note mehr als
die Lehrpersonen der Unter- und Sekundarstufe. Dieser Unterschied ist statistisch
signifikant.19

Grafik 8 Gesamtbeurteilung Burgdorfer Umsetzung (nach Stufen)
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Lehrpersonen und Schulleitungen wurden angesichts der jetzigen Konzepte und Um-
setzung der Integrationsmassnahmen bei der Online-Umfrage auch nach dem Opti-
mierungs- und Entwicklungsbedarf verschiedener Aspekte gefragt.

Den grossten Bedarf bei den vorgelegten Aspekten sehen die Antwortenden beziiglich
der Unterrichts- und Schulorganisation auf der Sekundarstufe 1 (S1; M=4.13; Grafik
9). Den zweitgrdssten und ebenfalls eher grossen Verédnderungsbedarf sehen die
antwortenden Lehrpersonen und Schulleitenden bei der fachdidaktischen Unterrichts-
entwicklung (M=3.76). Praktisch gleich viel wird Veranderungsbedarf beziglich einem
gemeinsamen Verstandnis der Integration (M=3.69), der heilpadagogischen Konzepte
zur integrativen Forderung (M=3.59) und der Unterrichts und Schulorganisation auf
der Unter- und Mittelstufe (M=3.52) gesehen. Im Durchschnitt wird der Veranderungs-
bedarf bei der Zusammenarbeit zwischen Regellehrpersonen und Lehrpersonen BM
(M=3.27), der Konzepte der einzelnen besonderen Massnahmen (M=3.24), der Zu-
sammenarbeit mit Fachstellen (M=2.96) und im Kollegium (M=2.88) eher klein einge-
schéatzt.

9 Kurskal-Wallis: H=7.736; df=2; p=.021
29

Die Mittelstufe gibt der
Umsetzung eine bessere
Gesamtnote wie die Unter-
und Sekundarstufe

Bedarf nach Veran-
derung der Unter-
richts- und Schulor-
ganisation auf Se-
kundarstufe



PHBern

Padagogische Hochschule

Allerdings streuen die Einschatzungen jeweils deutlich, am geringsten noch beztglich
der Unterrichts- und Schulorganisation auf der Sekundarstufe (SD=.986). Kein Veran-
derungsbedarf, kleinen oder eher kleinen Veranderungsbedarf diesbeziglich sieht
eine Minderheit von knapp 20%. Rund 80% jedoch sehen den Bedarf hier als eher
gross oder gross.

Der Optimierungs- und Entwicklungsbedarf beziglich der fachdidaktischen Unter-
richtsentwicklung wird von mehr als 70% der Antwortenden als eher gross oder gross
eingeschatzt, von rund 30% als eher klein, klein oder ohne Veranderungsbedarf, ahn-
lich wie der Optimierungsbedarf beziglich eines gemeinsamen Integrationsverstéand-
nisses.

Die grossten Streuungen weisen die Fragen nach dem Veranderungsbedarf beziiglich
Zusammenarbeit auf. Bezuglich der Zusammenarbeit im Kollegium und den Fachstel-
len sehen knapp 40% eher grossen oder grossen Optimierungs- und Entwicklungsbe-
darf, wahrend 60% eher kleinen oder gar keinen sehen. Bezuglich der Zusammenar-
beit zwischen Regellehrpersonen und Lehrpersonen BM halten sich diese beiden
Gruppen mit je rund 50% in ihrer Sicht auf den Optimierungs- und Entwicklungsbedarf
etwa die Waage.

Grafik 9 Optimierungs- und Entwicklungsbedarf
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Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=gross, 4=eher gross, 3=eher klein, 2=klein, 1=keine Veranderung not-
wendig.

Um die Streuung aufgrund unterschiedlicher Einschatzungen nach der Funktion, die
ausgeilibt wird bzw. der unterrichteten Stufe zu untersuchen, werden diese Gruppen
verglichen. Unabhéangig von der ausgetbten Funktion wird der Optimierungsbedarf
der Zusammenarbeit jedoch gleich eingeschatzt.

Mit einer Ausnahme schéatzen auch die Lehrpersonen der verschiedenen Stufen den
Optimierungs- und Entwicklungsbedarf bei den genannten Aspekten gleich ein. Der
einzige Unterschied zeigt sich in der Einschatzung beziglich der Unterrichts- und
Schulorganisation auf der Oberstufe, welche interessanterweise die auf der Unterstufe
Unterrichtenden als deutlich verédnderungsbedirftiger ansehen als die auf der Ober-
stufe Unterrichtenden (Grafik 10).
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Aus den Gesprachen ergeben sich Hinweise, was die Optimierung der Unterrichts-
und Schulorganisation anbelangt. Einige Lehrpersonen und Schulleitungen sehen
eine Losung und Entspannung durch Mehrjahrgangsklassen.

.Frage mich, wenn man ganz aufmachen wirde, wenn man Mehrstufenklas-
sen einrichten wiirde, ob es dann besser lauft* (LP).

Ein anderer Ansatz wird im Modulunterricht gesehen, dessen Konzept in Bearbeitung
ist. Konkreter Spielraum wird auch beziglich abteilungsweisen Unterrichts gesehen.
Als Forderung wird zudem die Verkleinerung der Klassen genannt, ein Mittel, das fir
die Bewadltigung der Heterogenitat stark beflrwortet wird (vgl. Kapitel 4.3.5)

Einige Lehrpersonen sehen ein Zurtick zum Alten als Lésung:

+Eigentlich so wie friiher, da ist es gut gegangen” (LP).

Grafik 10  Optimierungsbedarf beziglich Unterrichts- und Schulorganisation
Sekundarstufe 1 (nach Stufe der Befragten)

N M SD | | |

39 379 1008 Sekundarstufe

N M SD .
24 438 647 Mittelstufe |
Tz XSS '8733 Unterstufe |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
M keine Veranderung notig  m klein eher klein eher gross MW gross

Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=gross, 4=eher gross, 3=eher klein, 2=klein, 1=keine Veranderung not-
wendig. Es werden nur diejenigen Falle analysiert, zu denen sowohl zur unterrichteten Stufe wie auch zum
Optimierungsaspekt eine Angabe vorliegt. Deshalb ist die Fallzahl kleiner als bei der Gesamtauswertung.

Optimierungsmaoglichkeiten der IF-Lektionenzahl gibt es in der Organisation der BM.

»(...) dort geht sie (die Lehrperson IF) blockweise in Klassen rein, mit fast al-
len Lektionen. Haben so Kinder, die wegen der GEF (Gesundheits- und Fr-
sorgedirektion des Kantons Bern) mehr Lektionen haben, finde ich sehr gut.
Kdnnte man noch mehr Kinder integrieren, dann gibt's auch mehr Lektionen*
(LP).

Zu berlcksichtigen bei der Organisation der IF sei vor allem auch die Kontinuitat be-
zuglich der Bezugspersonen.

»Ich mochte mehr Ruhe, weniger Aktivismus, weniger Leute. Leute an denen
sich die Schuler/-innen orientieren kénnen* (LP).

Nebst dem Bedirfnis nach mehr Ressourcen fur die besonderen Massnahmen wird
ein flexiblerer Umgang mit den einsetzbaren Ressourcen, den man sich etwa von der
Arbeit mit einem ,Stundenpool” verspricht, genannt. Aber nicht nur beziiglich der Res-
sourcenverteilung scheint Optimierungsbedarf, sondern auch bezuglich der passen-
den Zuteilung, wie folgende Aussage deutlich macht:

-Mehr Kinder bekommen mehr Einzellektionen aber diejenigen die wirklich
Problem haben sind weg vom Fenster” (LP).

Die Ressourcenverteilungsfrage hat zwei Seiten: Nebst Umfang und Organisation der
IF-Ressourcen geht es offenbar auch um die Verteilung zwischen den verschiedenen
besonderen Massnahmen:

.DaZ hat es immer solche Kinder gehabt die mehr Zeit brauchen und diese
Zeit gibt es nicht mehr* (LP BM).
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.Die im Mittelfeld fallen dazwischen, diejenigen die einfach eine Lektion Le-
gasthenie brauchten” (LP BM).

Bei der Organisation ist zu bedenken, dass Form und Inhalt des Angebots die Nach-
frage mdoglicherweise (mit-)steuert:

-Wir schauen viel genauer hin, wenn man nur auf die ehemaligen KK-
Schiler/-innen schauen wirde, dann kénnte man diese an einer Hand ab-
zéhlen“ (LP).

In der fachdidaktischen Unterrichtsentwicklung (z.B. fachspezifische innere Differen-
zierung, Beurteilung) sehen die Antwortenden gemass der Online-Umfrage den zweit-
grossten Optimierungs-und Entwicklungsbedarf. Hinweise dazu, wie das inhaltlich zu
verstehen ist, gibt es aus den Gespréachen wenige. Ein Beispiel der Mitarbeit im Unter-
richt durch die IF-Lehrperson, die eine methodische Vielfalt mittragen kann, lasst sich
aber finden:

-Wir machen es manchmal so, dass ich in einer Ecke einen Input mache mit
Materialien, die eine andere Sichtweise und eine andere Zugangsweise er-
moglichen” (LP BM).

Entwicklungsmoglichkeiten werden bezlglich Einstellungs- und Beziehungsaspekten
genannt. In der Zusammenarbeit zwischen Regellehrpersonen und Lehrpersonen IF
wird eine Konfliktfahigkeit auf der Basis gegenseitigen Vertrauens gewtnscht, so dass
auch schwierige Fragen angesprochen werden kénnen. Bemerkungen, dass beide
Seiten wissen sollten, dass es um das Kind geht, weisen darauf hin, dass auch ande-
re Motive in der Zusammenarbeit wahrgenommen werden.

Weiteren Aussagen zu Folge ist auch die Akzeptanz der beschrankten Moglichkeiten
optimierbar. Flexibilitaét wird nicht nur bezlglich des Umgangs mit den Ressourcen
gewilinscht, sondern ist auch von den Akteuren selber gefragt.

,Offenheit, keine vorgefassten Meinungen, man muss immer im Moment ei-
nen gemeinsamen Weg finden, die Flexibilitat, die gefragt ist, ist enorm.
Manchmal muss man auch selber etwas zuriickstecken“ (LP).

2.9 Fazit

Die Umsetzung des Art. 17 ist in Burgdorf erfolgt und Alltag. Die neuen Prozesse und
Alltagspraktiken, die im Zusammenhang mit der Burgdorfer Umsetzung entstanden
sind, sind zweckdienlich und funktionieren. Einige Aspekte werden eher kritisch beur-
teilt. Bei der Einstellung zur Integration in Regelklassen fir Schiler/-innen mit beson-
derem Forderbedarf zeigt sich unter den Regellehrpersonen eine grossere Skepsis
gegeniber der Integration als bei den Lehrpersonen fir besondere Massnahmen. Die
grosste Skepsis geht von Lehrpersonen auf der Sekundarstufe aus. Auch der Nutzen
der Integration von Schiler/- innen mit besonderem Forderbedarf wird seitens der
Regellehrpersonen als geringer eingeschatzt als von den Lehrpersonen BM. Alle BM
werden aber als nitzlich eingeschéatzt.

Die teilweise grosse Streuung der Antworten kann mit dem ,Einzelfall-Problem* zu tun
haben. Die Frage einer erfolgreichen Integration hangt von der individuellen Konstella-
tion von Kind, seinen Eltern bzw. des familiaren Kontexts, der Situation der Regelklas-
se und den beteiligten Lehrpersonen ab. Der Fragebogen erlaubte nicht, die Antwort
nach der Art des ,Integrationsfalls” zu differenzieren, was die Streuung mit verursacht
haben durfte.

Die qualitativen Aussagen verweisen darauf, dass das fehlende Wissen uber die be-
sondere Forderung die Einstellung gegeniber dem Nutzen der Integration von Schi-
ler/-innen mit besonderem Forderbedarf in Regelklassen beeintrachtigen kénnte. Aus-
serdem konnten fehlende infrastrukturelle und personelle Ressourcen die Einstellung
negativ beeinflussen, da sie zusatzlich noch die praktische Umsetzung der Integration
erschweren.

Eine Bilanz zu den Zielen der Integration fallt ambivalent aus. Der grundsétzlich posi-
tiven Beurteilung der Veradnderungen der Leistungsfortschritte der Schiler/-innen mit
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einer besonderen Massnahme, der individuellen Férderung aller, sowie der abneh-
menden Stigmatisierung stehen ein Flnftel gegenteiliger Urteile gegeniiber und beim
durchschnittlich als verschlechtert beurteilten Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten sieht
auch ein Finftel eine Verbesserung gegentiber friher.

Die Gesamteinschatzung der Burgdorfer Umsetzung auf einer Notenskala 1-6 durch
die befragten Personen ergibt ein ,gentigend” und die Auswertung der Fragen zum
Optimierungs- und Entwicklungsbedarf zeigt ein differenziertes Bild. Anlass fir Wei-
terentwicklung wird deutlich ausgewiesen und Hinweise zur einzuschlagenden Rich-
tung werden klar aufgezeigt.
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3 Zuweisung: 4-Stufenmodell und Kooperation der
Akteure

3.1 Das Wichtigste in Klrze

Das Konzept der Umsetzung nach Art. 17 der Volksschule Burgdorf sieht ein 4-
Stufenmodell bei auftretenden Lern- und Verhaltensschwierigkeiten bei Schiler/-innen
vor: Stufe 1: Férderung in der Klasse; Stufe 2: Mithilfe der Eltern; Stufe 3: Beizug von
Lehrpersonen fir Spezialunterricht; Stufe 4: Anmeldung zur Beurteilung und Prifung
durch die SHP (schulische Heilpddagogin, Heilpddagoge) und die Fachinstanz (vgl.
Volksschule Burgdorf, 2009, S. 37-38).

Nach den ausgewerteten Daten wird deutlich, dass das 4-Stufenmodell von allen be-
teiligten Akteuren genutzt, positiv beurteilt und in die Alltagspraxis integriert wird. So
kann fur das Zuteilungsverfahrens festgehalten werden:

e Das 4-Stufenmodell ist in seiner Ablaufform fir die Beteiligten zweckdienlich.

e Fur die Feststellung eines besonderen Forderbedarfs werden alle Beteiligten zu-
friedenstellend mit einbezogen.

e Fir Lehrpersonen BM funktioniert das 4-Stufenmodell im Allgemeinen weniger gut
als fur Regellehrpersonen und Klassen- und BM-Unterrichtende.

3.2 Einleitung

Nach Konzept Umsetzung Art. 17 der Volksschule Burgdorf verlauft das Zuteilungs-
verfahren anhand mehrerer Stufen und wird durch die darin beteiligten Personen mit-
bestimmt (4-Stufenmodell). Als erste Stufe gilt, dass durch eine Klassenlehrkraft be-
sonderen Forderbedarf festgestellt wird. Nach dem Scheitern von eigenen Ldsungen
oder einer kurzfristigen Intervention wird mit den gesetzlichen Vertretern das Ge-
sprach gesucht. Mit ihrem Einverstandnis kann kurzfristig eine IF-Lehrperson einge-
fihrt werden. Eine weitere Abklarung durch die Erziehungsberatung oder den Kinder-
und Jugendpsychiatrischer Dienst (KJPD) findet nur mit Bewilligung der Erziehungs-
berechtigten oder der gesetzlichen Vertretern statt. Weiter kann von Klassenlehrper-
sonen (KLK) und Lehrperson fir Spezialunterricht (LfS) und Schulleitung BM ein be-
sonderer Forderplan festgelegt werden (vgl. Volksschule Burgdorf, 2009, S. 47).

Die Schritte des Zuteilungsverfahrens und der Kooperation fir die Abklarungs- und
Zuteilungsprozesse richten sich nach dem Bedarf an besonderer Forderung der ent-
sprechenden Schiler/-innen.

3.2.1 Grundfragen der Evaluation

Fur die Zuteilung der besonderen Massnahmen werden Kriterien zur Beurteilung not-
wendig, um den Betroffenen eine Zuweisung zusprechen zu kénnen:

e Welche Auswirkungen zeigen sich in der Praxis durch die Umsetzung des 4-
Stufenmodells?

3.2.2 Aufbau des Kapitels

In diesem Kapitel werden Daten zur Beurteilung der Praxis nach dem 4-Stufenmodell
dargestellt. Hierbei werden spezifische Fragen zum Einfluss der LP auf die Zuweisung
von besonderen Massnahmen untersucht und die Art und Weise, wie Einfluss ge-
nommen werden kann. Mit einem Fazit schliesst das Kapitel ab.

3.3 Zielsetzungen und Rahmenbedingungen

“Eine Anderung zur aktuellen Situation besteht darin, dass die finanziellen Mittel fiir
die besonderen Massnahmen fiir ganze Gemeinden gesprochen werden (BMV, Art. 7)
und die Mittelverteilung somit nicht mehr an das einzelne Kind mit einer abgeklarten
“Schwache" gebunden ist” (Thommen, Anliker & Lietz, 2008, S. 3).
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3.4 4-Stufenmodell

Das 4-Stufenmodell wird von den Antwortenden grundséatzlich als eine gute Form
gesehen, um als Schule mit Lern- und Verhaltensschwierigkeiten von Schiler/-innen
umzugehen (M=4.68; Grafik 11).

Grafik 11 Einschatzung des 4-Stufenmodells durch die Lehrpersonen und
Schulleitenden (Skalenmitte=3.5)
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Auch die Ablaufe im Rahmen des Modells werden im Durchschnitt als sinnvoll beur-
teilt (M=4.59), die Betroffenen werden passend einbezogen (M=4.52). Die Zustim-
mungen, dass das Modell grundsatzlich gut funktioniert (M=4.41), und dass es das
rechtzeitige Treffen der notwendigen Massnahmen ermdéglicht (M=4.37), fallen etwas
tiefer aus, sind aber immer noch deutlich im positiven Bereich (M>3.50).

In diesen Einschatzungen unterscheiden sich Lehrpersonen der verschiedenen Stufen
(Unterstufe, Mittelstufe, Sekundarstufe) nicht. Eine statistisch signifikant unterschiedli-
che Einschétzung liegt aber beziglich der Aussage ,Gemass meinen Erfahrungen
funktioniert das 4-Stufenmodell bei uns im Allgemeinen gut‘ abhangig von der Funkti-
on vor: Lehrpersonen BM schéatzen mit M=3.93 diese Aussage weniger hoch ein als
Regellehrpersonen (M=4.54) sowie Klassen- und BM-Unterrichtende (M=4.80; Tabelle
11). Aufféllig ist insbesondere die Differenz zu dieser letzten Gruppe, weil die Lehr-
personen in beiden Gruppen in einer besonderen Massnahme arbeiten.

Ein zweiter Frageblock erfasste die Einschatzung des eigenen Beitrags beim Zuwei-
sungsprozess im Rahmen des 4-Stufenmodells. Der eigene Einfluss bei einer Zuwei-
sung einer besonderen Massnahme wird positiv gesehen. Am wenigsten positiv wird
der Einfluss auf die Ressourcenzuteilung eingeschétzt (M=4.15; Tabelle 12). Diese
Einschatzung ist auch am umstrittensten (SD=1.173). Ein Viertel der Antwortenden
schatzt ihren Einfluss gering ein.”

Das 4-Stufenmodell erweist sich fiir die Lehrkraft vor allem auf der 2. Stufe im Einbe-
zug der Eltern sowie der 3. Stufe in der zur Hilfenahme einer IF-Lehrkraft als positiv,
da zusatzliche Ressourcen fir den Unterricht gewonnen werden kénnen. Ebenfalls
positiv zeigt sich, dass jedes Schulhaus Uber seine zugeteilten IF-Lektionen frei ver-

20 Zusammengefasste Antworten der Kategorien ,trifft eher nicht zu‘, trifft nicht zu‘, trifft Uber-
haupt nicht zu'.
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fugen kann, so kann zum Teil situationsspezifisch auf eine Bedarfsverlagerung rea-
giert werden. Auf der 4. Abklarungsstufe EB oder KJPD empfinden die LP keine wirk-
liche Unterstitzung.

Tabelle 11 Funktionieren des 4-Stufenmodells im Allgemeinen nach Funktion

.Gemass meinen Erfahrungen funktioniert das 4-

Stufenmodell bei uns im Allgemeinen gut* N M SD
Regellehrpersonen 108 454 .802
Klassen- und BM-Unterrichtende 10 4.80 919
Lehrpersonen BM 27 3.93 .997
Schulleitung 11 4.36 1.027
Gesamt 156 4.44 .888

Hinweis: Antwortskala: 6=trifft voll und ganz zu, 5=trifft zu, 4=trifft eher zu, 3=trifft eher nicht zu, 2=trifft nicht
zu, 1=trifft Gberhaupt nicht zu

Tabelle 12 Einschéatzung der eigenen Beteiligung am Zuweisungsprozess
durch die Lehrpersonen und Schulleitenden

Wenn Sie auf vergangene Zuweisungen von besonde-
ren Massnahmen bei SuS schauen, wo Sie beteiligt wa-

ren: Wie beurteilen Sie lhren Einfluss? N M SD

Ich fiihlte mich mit meiner Meinung ernst genommen. 136 4.97 .852
Ich konnte etwas zu der Zuweisung einer sinnvollen be- 135 4.77 .889
sonderen Massnahme beitragen.

Ich konnte die Entscheidung wesentlich beeinflussen. 135 4.68 .975

Die Ressourcenzuteilung konnte ich wirksam beeinflus- 134 4.15 1.173
sen.

Hinweis: Antwortskala: 6=trifft voll und ganz zu, 5=trifft zu, 4=trifft eher zu, 3=trifft eher nicht zu, 2=trifft nicht
zu, 1=trifft Gberhaupt nicht zu. 22 Personen geben bei diesen Fragen an, nie beteiligt gewesen zu sein.

Eine flexible Handhabung des zugeteilten Ressourcen-Pools pro Schulhaus scheint
fir die LP sehr nitzlich. Nach ihren Aussagen macht ein Pool die Organisation des
Unterrichts flexibel. Es kann ,niederschwellig” davon profitiert werden (Regel LP).
Auch in den Gesprachen mit den betroffenen LP und LP BM wird Uber das Problem
der Einflussnahme auf die Ressourcenzuteilung verwiesen. Es zeigt sich, dass ein
Ressourcendefizit sich negativ auf die Organisation der Praxis der beteiligten LP und
LP BM auswirkt. Die Ressourcen an besonderen Massnahmen wird nach Einschét-
zung der LP nicht der Bedarfsrealitat angepasst.

Aus den Gesprachen geht weiter hervor, dass sich die Unterstiitzung der Schuler/-in
mit besonderem Forderbedarf durch den begrenzten Lektionen-Pool fur die Lehrper-
sonen schwierig gestaltet. Es ist aber zu erkennen, dass sich die Beteiligten um die
Optimierung und Effizienz der Massnahmenverteilung und -einsatzes bemihen.

.~Ja natlrlich wir beantragen SOS-Lektionen, GEF, usw. Wir machen alles
was wir kdnnen. Wir kdnnen auch ab und zu ein Kind wirklich an eine ande-
re Institution verweisen. Das sind oft unpopulére Entscheide” (SL).

3.5 Fazit

Die an der besonderen Férderung beteiligten Lehrpersonen, Lehrperson BM, Eltern
anerkennen das 4-Stufenmodell zur Bearbeitung von Lern- und Verhaltensschwierig-
keiten sowie von ausserordentlichen Begabungen als guten Prozess. Auch fiihlen sich
die Beteiligten dabei entsprechend einbezogen (fur die Eltern vgl. Kapitel 5.6). Die
Einflussnahme auf die Art der Zuweisung einer besonderen Massnahme wird von den
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Betroffenen als positiv eingeschéatzt. Weiter verweisen Aussagen aus den Gespréachen
auf die notwendige Flexibilisierung der Ressourcenzuteilung hin. Diese sollte starker
innerhalb des Schulhauses eingesetzt werden und wo notwendig, bei Bedarfsverlage-
rung, entsprechend durch Anpassungen reagiert werden kénnen.
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4 Praxis der Akteure

Dieses Kapitel fokussiert auf die alltdgliche Praxis der beteiligten Akteure aus ihrer
Sicht, insbesondere auf die Abklarungs- und Zuweisungsprozesse, die Zusammenar-
beit und den Unterricht. Die drei Unterkapitel setzen sich wie folgt zusammen (Tabelle
13):

Tabelle 13 Ubersicht zum Kapitel 4

Kapitelstruktur Fragestellungen

4.1. Praxis in der Burgdorfer Umsetzung

4.1.1. Weiterbildung
Integrative Forderung und Weiterbildungsnot- | Wie sieht die Weiterbildungspraxis in der
wendigkeit Volksschule beziglich Themen der Integra-
tion aus?

4.1.2. Einschatzung der Abklarungs- und
Zuweisungsprozesse seitens LP
Voraussetzungen und Bedingungen fiir eine Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit der
Kooperationsbereitschaft beteiligten Personen und Instanzen im
Abklarungs- und Zuweisungsprozess?

4.2. Zusammenarbeit

4.2.1. Definition der ,Integration’
Begrifflichkeiten und Systemgrenzen der In- Wie wird Integration im Kontext Burgdorf
tegration von den beteiligten Akteuren definiert?

4.2.2. Berufsverstandnis und Erwartungen
Regel LP und LP IF Welche Auswirkungen hat der System-
Berufsprofile und gegenseitige Beurteilung wechsel auf das Berufsverstandnis der
betroffenen LP? Welche Erwartungen wer-
den daran geknupft?

4.2.3. Kooperation Regel LP und Lehrper-

son IF

Zeitliche und fachliche Einschatzungen Wie wird zwischen Regel LP und LP der
integrativen Férderung zusammen-
gearbeitet?

4.3. Unterrichtspraxis

4.3.1 Konsequenzen fir die LP
Kooperationsaufwand und -ertrag Wie wird das Unterrichten aus der Sicht der
beteiligten LP beurteilt?

4.3.2. Heterogenitéat
Herausforderungen der wahrgenommenen Welche Auswirkungen hat die Heterogenitét
Heterogenitat aus LP-Sicht?

Zuerst wird ein Uberblick uber die Einschatzung der Notwendigkeit von Weiterbildung
und die Einschatzung der Abklarungs- und Zuteilungsprozesse seitens der Lehrper-
sonen gegeben. Zweitens wird die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit naher be-
trachtet. Dazu gehdrt das Verstandnis von Integration der beteiligten Akteure, das
Berufsversténdnis bzw. die Berufserwartung der Lehrpersonen untereinander sowie
die Beurteilung der Zusammenarbeit der Regellehrpersonen und Lehrpersonen IF. In
einem letzten Unterkapitel folgen die ausgewerteten Daten und Aussagen der Lehr-
personen zum Unterricht in der Burgdorfer Umsetzung. Im Speziellen wird dabei der
integrative Unterricht mit der integrativen Forderung in den Fokus genommen. Zum
Schluss wird ein Einblick in den Umgang mit der Heterogenitat aufgezeigt.

4.1 Praxis in der Burgdorfer Umsetzung

Zur Praxis seitens der Lehrpersonen wird zuerst die Weiterbildung betrachtet. Sie
kann als Mittel zur Unterstiitzung eines Systemwechsels und dessen Verstandnis
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angesehen werden. Weiter werden die Aussagen der Kooperation im Abkl&arungs- und
Zuweisungsprozess wie auch die Beurteilung der Bedarfs- bzw. Bedurfnisdeckung der
Zielgruppe aus Sicht der Lehrpersonen untersucht.

4.1.1 Das Wichtigste in Kirze

Weiterbildung

e Eine Weiterbildung des bestehenden Personalbestandes ist eine Grundlage zum
Erreichen der Zielvorgaben nach Art. 17 VSG.

e Fur den besonderen Forderbedarf sind diejenigen Lehrpersonen weiterzubilden,
die bereits Uber ein heilpadagogisches Vorwissen verflgen.

e Ein Ausbau des geteilten Wissens foérdert das Verstandnis fur die Integration und
kann nur durch entsprechende Weiterbildung geférdert werden.

Einschéatzung der Abklarungs- und Zuweisungsprozesse seitens Lehrpersonen

e Grundlegend fir einen Prozess der Abklarung und Zuweisung ist eine Kooperati-
onsbereitschaft aller Beteiligten.

e Eine Kooperation braucht ein gemeinsames Kommunikationsverstandnis.

e Die Eltern sind wichtige Partner in der Festlegung von Massnahmen fir ein Kind
mit besonderem Forderbedarf.

4.1.2 Einleitung

Eine fundierte Einfihrung durch Weiterbildung in den Hintergrund eines Systemwech-
sels und zu guter Praxis kann das Verstandnis und die Einstellung fur eine gelungene
Umsetzung unterstitzen. Es wurde weder die aktuelle kollegiale oder individuelle Wei-
terbildungspraxis, noch die Weiterbildungsbedurfnisse der Lehrpersonen und Schullei-
tenden erhoben, sondern nach dem grundséatzlichen Weiterbildungsbedarf gefragt.
Daruber berichtet der erste Abschnitt.

Weiter ist fur die Festlegung von Massnahmen fir den besonderen Foérderbedarf eine
enge Zusammenarbeit zwischen Lehrperson BM und der Regellehrperson einerseits
sowie der Schulleitung wie auch der Schulkommission andererseits notwendig. Auch
die Kooperation mit der Schulsozialarbeit und dem Kinder- und Jugendpsychiatrischen
Dienst, der Erziehungsberatung sowie dem Schulinspektorat ist fur die weiteren Ent-
scheidungsebenen wichtig.

Grundfragen der Evaluation

o Wie wird die Notwendigkeit von Weiterbildung bezlglich Themen der Integration
beurteilt?

o Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit der beteiligten Personen und Instanzen im
Abklarungs- und Zuweisungsprozess?
Aufbau des Kapitels

Es folgen die Darstellung der Zielsetzungen und Erwartungen, die Présentation der
Datengrundlage sowie ein Fazit.

4.1.3 Zielsetzungen und Rahmenbedingungen

Weiterbildung

Der Leitfaden zur Umsetzung Art. 17 des Amts fur Kindergarten, Volksschule und
Beratung setzt voraus, dass Kurse und Begleitung von Schulleitungen, schulinterne
Weiterbildungen und Projektbegleitungen von den Weiterbildungsinstituten angeboten
werden. Zusétzlich kdnnen Tagungen und besondere Veranstaltungen fir die Umset-
zung padagogischer Konzepte zum Themenbereich der Integration und besondere
padagogische Massnahmen besucht werden (vgl. AKVB, 2009, S. 40).

Weiter sieht das Konzept Umsetzung Art. 17 der Volksschule Burgdorf fur die system-
begleitende Einflhrung der integrativen Férderung Unterstiitzungs- und Informations-
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angebote vor, die auch Angebote zur Weiterbildung umfassen und auf die Weiterbil-
dungsinstitute der PHBern und der HEP-BEJUNE verweisen (Volksschule Burgdorf,
2009, S.14).

Abkléarungs- und Zuweisungsprozesse

Aus dem Leitfaden zur Umsetzung von Art. 17 vom Amt fur Kindergarten, Volksschule
und Beratung lasst sich entnehmen, dass als erste Instanz die Klassenlehrperson mit
niederschwelligen Lésungen im Klassenverbund zustandig ist. Dabei kénnen ergén-
zende und unterstiitzende klassenexterne Foérdermassnahmen aufgenommen und
abgeklart werden (vgl. Amt fur Kindergarten, Volksschule und Beratung, 2009, 29-30).

.Die Mitarbeiter der Volksschule kommunizieren auf allen Ebenen offen und verant-
wortungsbewusst* (Volksschule Burgdorf, 2009, S. 6).

Fur die besondere Forderung der Betroffenen ist eine Zusammenarbeit mit Kind und
Klasse, Eltern, Schulleitung, Lehrkréafte, Lehrkrafte fir Spezialunterricht vorgesehen
(vgl. Volksschule Burgdorf, 2009, S. 18).

4.1.4 Weiterbildungsbedarf

In der Online-Befragung wurde nach dem Erfordernis einer intensiven Weiterbildung
fur die Lehrpersonen IF sowie der Regellehrpersonen aufgrund der integrativen For-
derung gefragt. Unabhéngig von der Stufe und der Funktion der Antwortenden wird
dem zugestimmt (Tabelle 14). Die integrative Férderung erfordert sowohl fiir die Lehr-
personen IF (M=4.91) wie auch die Regellehrpersonen (M=4.81) eine intensive Wei-
terbildung. In diesen Einschatzungen unterscheiden sich die verschiedenen Funkti-
onsgruppen und die auf den verschiedenen Stufen unterrichtenden Gruppen von
Lehrpersonen nicht.

Tabelle 14 Integrative Forderung und Weiterbildungsnotwendigkeit, ausrei-
chende Erfahrung und Vorhandensein der notwendigen Fahigkeiten

N M SD
Die integrative Forderung erfordert eine intensive Weiterbil- | 159 491 1.042
dung der Lehrpersonen IF.
Die Integration von Kindern mit besonderem Forderbedarf 159 4.81 1.022
erfordert eine intensive Weiterbildung der Regellehrperso-
nen.
Regelklassenlehrpersonen verfiigen Uber ausreichend Er- 158 3.01 1.114
fahrung, um Kinder mit besonderem Forderbedarf zu unter-
richten.
Sonderpadagogisch ausgebildete Lehrpersonen fir integra- | 158 4.82 .888
tive Forderung verfligen tber die notwendigen Fahigkeiten
fur ihre Arbeit.

Hinweis: Antwortskala: 6=ich bin voll und ganz einverstanden, 5=ich bin einverstanden, 4=ich bin eher
einverstanden, 3=ich bin eher nicht einverstanden, 2=ich bin nicht einverstanden, 1=ich bin gar nicht ein-
verstanden.

Zwei weitere Ergebnisse verweisen auf eine mdgliche Priorisierung der zukinftigen
Weiterbildung: Regel LP verfiigen nach der Einschétzung der Befragten eher nicht
Uber ausreichend Erfahrung, um Kinder mit besonderem Férderbedarf zu unterrichten
(M=3.01), wahrend sonderpadagogisch ausgebildete tUber die notwendigen Fahigkei-
ten fir die integrative Forderung verfligen (M=4.82). Diese Einschatzungen fallen in
den verschiedenen Funktionsgruppen und den Gruppen nach unterrichteter Stufe
gleich aus.

Auch die Aussagen aus den Interviews weisen seitens der Lehrpersonen BM auf ei-
nen breit gestitzten Bedarf nach Know-How im Umgang mit Kindern mit besonderen
Massnahmen bei den Regellehrpersonen hin.

»Solche Sachen, die wir in der Ausbildung haben, wéaren auch fir sie wichtig.
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Ein Teil macht sicher Kurse, viele aber nicht. Ware fir Verstandnis, Ideen
wichtig, die ihnen fehlen“ (LP BM).

Von den Beteiligten wird eine fehlende Einfilhrung und ein mangelnder Wissensab-
gleich bei der Einfiihrung der Integrationsmassnahmen nach Art. 17 festgestellt:

»ZU Beginn hatten wir 3 Tage Schnellbleiche. Ich habe auch erst den IF
kennengelernt. Dann sind wir einfach gestartet. All die schénen Worte, das
war einfach weg" (LP).

Viele Regellehrpersonen fiihlen sich mit dem Fokus auf die individuellen Bedurfnisse
der Schdler/-innen alleine gelassen und fordern mehr Wissen im Umgang mit beson-
deren Bedirfnissen ein. Die kurze Einfuhrung fordert das Verstandnis fur einen integ-
rativen Unterricht mit einer LP BM nicht nachhaltig:

+Anforderungen an LP sind extrem gewachsen. Haben einfach schwierige
Kinder mit breiteren Bedirfnissen erhalten ohne Zusatzausbildung. IF mit
nur zwei Lektionen u.a. sind wenig Unterstutzung” (LP BM).

4.1.5 Aussagen zum Abklarungs- und Zuweisungsprozesses

Fur die Abklarung von Férdermassnahmen und die Zuweisung ist eine enge Koopera-
tion zwischen den Fachlehrpersonen und den Fachstellen fir eine spezifische Beurtei-
lung notwendig. Dabei geht es um die genaue Klarung von férdernden und hemmen-
den Bedingungen in der Schule und der nahen Umwelt der betroffenen Schiiler/-innen
(vgl. AKVB, 2009, S. 29).

Die Aussagen aus den Gesprachen weisen auf die Wichtigkeit einer Kooperationsbe-
reitschaft fir eine gelingende Zuweisung des besonderen Férderbedarfs hin. Daftr
sind auch gemeinsame Kriterien zur Beurteilung ausschlaggebend. Welche Kriterien
fur die Feststellung eines besonderen Forderbedarfs angewendet werden, um eine
Angebotszuteilung fir ein Kind vorzunehmen, geht aus den Aussagen nicht hervor.

»Ich habe schon alles bekommen, was ich brauche. Da machen wir das mit
der Lehrperson IF zusammen und auch die Schulsozialarbeit fangt sehr viel
auf* (LP).

Die Bedeutung einer gemeinsamen Vorstellung in der Abklarung von Foérdermass-
nahmen wird von den Betroffenen Kommunikationspartner/-innen hervorgehoben.
Dies gilt sowohl vor allem fir die 1. und 2. Abklarungsebene fir die Klassenlehrperson
und der Lehrperson BM.

~Wir haben ein gleiches Verstandnis. (...) Es muss ein Zusammenspiel da
sein. (...) Gleiche Werte, gleiche Regeln, das ist zentral* (LPBM).

In der integrativen Forderung kénnen durch ein gemeinsames Engagement der Regel
LP und der Lehrperson fir integrative Férderung (LP IF) zuséatzliche IF-Lektionen ge-
schaffen werden. Die gemeinsame Schaffung von zusatzlicher Kapazitat stellt sowohl
fur die LP IF wie auch fur die Regel LP einen Erfolg dar.

.Gerade am Anfang ist der Aufwand gross, der Aufwand hat sich natirlich
gelohnt, jetzt haben wir im 2. Jahr noch eine Klassen-lehrpersonen-Stunde
(KLLP) erhalten” (LP).

Ebenso wird betont, dass mit Hilfe einer Fachperson die Elternarbeit erleichtert wer-
den kann. Gerade fiur die Feststellung eines besonderen Forderbedarfs erweist sich
eine gemeinsame Verstandigung mit den Eltern als zentral. Diese ist zeitintensiv und
bedarf der Geduld aller Beteiligten.

,Die Eltern missen den Prozess auch aufnehmen koénnen. Das braucht
Sensibilisierung und auch Zeit" (SL).

.Friher konnten wir Kinder abgeben, heute ist das nicht mehr so, es war
immer ein Problem die Eltern zu motivieren, (...)* (LP BM).

Jedoch werden auch Schwierigkeiten im Umgang mit Fachpersonen angedeutet, die
aus Sicht der Lehrperson nicht nur auf die Vorstellungen und Zuschreibungen der
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Kooperationspartner/-innen zuriickzufihren sind, sondern auch aus einem unter-
schiedlichen Kooperationsversténdnis resultieren.
»(...) da ist auch der Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst, das schiirt
Angste” (LP).
»(...) da misste aber die Vernetzung mit dem Sozialdienst in Burgdorf gut
sein, das ist aber hier nicht so* (LP).

4.1.6 Fazit

Weiterbildung

Zwar schétzen die Befragten den grundsétzlichen Weiterbildungsbedarf sowohl fiir die
Regel LP wie auch die LP IF als gleich hoch ein. Jedoch haben die Regel LP eher
nicht ausreichende Erfahrung, um mit Kindern mit besonderem Férderbedarf zu unter-
richten, wahrend den LP IF im Durchschnitt attestiert wird, Gber die notwendigen Fa-
higkeiten fur die integrierte Forderung zu verfiigen.

Abklarungs- und Zuweisungsprozess

Wenn eine Fachperson in den Abklarungs- und Zuweisungsprozess mit einbezogen
wird, erhoht sich die Glaubwirdigkeit besonderen Forderbedarfs fir die Kinder ge-
geniber den Eltern. Daflr bedarf es eines gemeinsamen Kooperations- und Kommu-
nikationsverstandnisses. Eine Sensibilisierung der Eltern fir den besonderen Bedarf
ihres Kindes ist grundlegend. Der Einbezug von weiteren Instanzen (etwa der Ju-
gendpsychologische Dienst) scheint bei den Beteiligten Angst auszulésen.

4.2 Zusammenarbeit

Im Folgenden wird jeweils aus der Sicht der beteiligten Lehrpersonen die Zusammen-
arbeit entlang der Fragen zum Integrationsverstandnis, des Berufsverstandnisses und
der gegenseitigen Erwartungen der Regellehrperson und Lehrpersonen BM sowie zur
unterrichtsbezogenen Kooperation dargestellt.

4.2.1 Das Wichtigste in Kirze

Definition Integration

e Integration heisst Schaffung von Chancengleichheit.

e Integration kann im System Schule mit seinen Kapazitatsgrenzen nur bedingt
erfullt werden.

e Eine Selektion widerspricht der Idee der Integration.

Erwartungen und Berufsverstandnis Regel LP und Lehrperson IF

e Im Berufsverstandnis und den Erwartungen der Lehrpersonen dominieren sowohl
fachliche wie auch personenbezogene Aspekte.

e Von beiden Seiten wird eine Offenheit, Flexibilitdt, Freude an einer gemeinsamen
Arbeit und fachlichem Austausch erwartet.

e Seitens der Lehrperson IF wird der Wunsch nach gleichwertigem Unterrichten
geaussert.

Unterrichtsbezogene Kooperation Regel LP und Lehrperson BM

e Der Zeitaufwand fir die Zusammenarbeit hat sich deutlich erhoht.

e Dass mehr Zeit fir Absprachen aufgewendet wird, wirkt sich positiv auf den Unter-
richt, die Leistungen und das Arbeits- und Lernverhalten (ALV) aus.

e Hohe Anforderungen an die Koordination der verschiedenen beteiligten LP er-
schwert eine zeitlich effiziente Kommunikationsarbeit.

e Die Kommunikationsbereitschaft wird durch eine Rollen- und Funktionsklarung
vereinfacht.
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4.2.2 Einleitung

Wie die beteiligten Akteure Integration konzeptuell fassen, zeigen Ausfihrungen zum
Berufsversténdniss und der Einstellung gegentber der Burgdorfer Umsetzung. Das
Berufsversténdnis beeinflusst wesentlich die Zusammenarbeit unter den Lehrkraften
und sollen hier dokumentiert werden.

Grundfragen der Evaluation

e Wie wird ,Integration‘ von den Beteiligten definiert?

e Welche Auswirkungen hat dies auf das Berufsverstdndnis und die Berufspraxis
Lehrpersonen (LP)?

e Sind die Organisationseinheiten und Kommunikationsgefasse fur den Unterricht
zwischen Regel LP und Lehrperson BM zweckdienlich?

Aufbau des Kapitels

Nach der Einleitung werden die Teilfragestellungen bearbeitet, Ergebnisse beschrie-
ben und schliesslich in einem Fazit zusammengefihrt.

4.2.3 Zielsetzungen und Rahmenbedingungen

Definition Integration

Nach dem Konzept Umsetzung Art. 17 der Volksschule Burgdorf hat ein Integrations-
programm fur die Regelklassen zum Ziel, die Chancengleichheit zu erhéhen und die
Stigmatisierungstendenzen bei Kindern mit besonderem Fdrderbedarf zu senken
(Volksschule Burgdorf, 2009, S. 4).

.Die Volksschule Burgdorf anerkennt die Einzigartigkeit und Gleichwertigkeit aller
Kinder und Jugendlichen® (ebd., S. 6).

Erwartungen und Berufsverstandnis

.Die Haltung der Regellehrkrafte beeinflusst wesentlich die Arbeit der SHP* (Stadt
Burgdorf, 2011).

.Erfahrungen zeigten, welche Unterrichtsformen sich fir den integrativen Unterricht
mit unseren Rahmenbedingungen eignen” (ebd.).

.Der IF-Unterricht findet vermehrt als Gruppenunterricht ausserhalb des Klassenzim-
mers statt, wenn dies von allen Beteiligten als sinnvoll erachtet wird” (ebd.).

Kooperation der Regel LP und der Lehrperson IF

Nach dem Konzept Umsetzung Art. 17 der Volksschule Burgdorf ist eine Verpflichtung
zur Zusammenarbeit zwischen Regellehrperson und Lehrperson IF vorgesehen. Diese
sollen auch der Evaluation und der Koordination der getroffenen Massnahmen dienen.
Dafur wird speziell die Organisation und Koordination des Unterrichts hervorgehoben.
Der Spezialunterricht beinhaltet eine enge Form von Absprachen, Koordinations- und
Evaluationsleistungen. Die Regellehrperson steht den Eltern im Rahmen der besonde-
ren Massnahmen beratend und begleitend zur Seite (vgl. ebd., S. 4).

4.2.4 Definition von Integration

Integration bedeutet allgemein die Bildung einer Einheit innerhalb eines libergeordne-
ten Werte- und Normkonzeptes eines Systems. Im folgenden Abschnitt sollen die
Aussagen aus den Gesprachen zum Integrationsverstandnis der beteiligten Akteure
im Schulsystem Burgdorf wiedergegeben werden.

Ansétze von Definitionen der Integration aus den Gruppengesprachen

Die Aussagen aus den Gruppengesprachen zeigen, dass die Bemuhungen um die
Definition von ,Integration‘ einerseits von einem allgemeinen Integrationsbegriff und
andererseits auch vom Burgdorfer Konzept und der spezifische Situation, in der Be-
rufspraxis ausgehen. Allgemein wird ,Integration‘ als Gegenteil von Separation defi-
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niert. Dabei wird ,Das-anders-verhalten-als-andere’ zur begrifflichen Differenzierung
zu Hilfe genommen:

,ES ist das Gegenteil der Separation. Kinder die sich schulisch anders ver-
halten als der Durchschnitt. Sie werden in den Klassen gehalten und nicht
separiert” (SL).

Eine weitere Begriffsfindung sucht die ,gesellschaftliche' Anbindung an den Begriff
und fligt dabei die Einschrankung der eigenen und fremden Erwartungen an das In-
tegrationskonzept an:

~Was stellt sich das Volk darunter vor. Das ist Chancengleichheit, nicht Ex-
klusion; eine bessere Berufsbildung. Ich sage das nicht, ich verspreche nie-
mandem eine bessere Chance. Einerseits geht es um eine Gleichbehand-
lung, dann gibt es die besonderen Massnahmen mit denen wir individuell
gleichbehandeln sollen* (SL).

Hier wird bereits der Hinweis einer Systemgrenze der Schule fur eine gelungene In-
tegration angezeigt, die sich im Folgenden durch die spezifische Situation in Burgdorf
und deren Umsetzungspraxis zeigt.

.Der Stempel von vorher ist weg. Alle haben denselben Abschluss. Man
sieht schon, dass sie gut oder schlecht abschliessen, ob sie daraus auch
besseren Zugang zu Lehrstellen haben. Das weist sich erst noch® (SL).

Eine Lehrperson wertet diese eher positive Aussage ab und relativiert die Erwartun-
gen einer ,Integration’ fir die Zukunft der Betroffenen. Diese Wertung ist insofern rele-
vant, weil sie der Erfahrung der Lehrpersonen und ihrem integrativen Bemiihen gegen
aussen eine Machbarkeitsgrenze attestiert.

»(...) das ist auch eine Art vorgaukeln, was nicht der Realitat entspricht"
(LP).

Auch die Typologien der Integration wird noch genauer definiert:

»In erster Linie sind es Lernbehinderungen, die vorher in speziellen Settings
unterrichtet wurden. Diese (betroffenen Schuler/-innen) werden heute mit
den andern unterrichtet. Kinder mit sozialen und disziplinarischen Proble-
men konnte man vorher auch nicht immer separieren” (SL).

»In vielen Kantonen sind geistig behinderte auch gemeint. Das ist bei uns
nicht so, aber wir erhalten dadurch eine weitere Heterogenitat im Rahmen
der gegebenen Einschrankungen“ (SL).

Diese Aussagen betonen die Heterogenitét der Definition.

,Die Unterschiedlichkeit ist grosser geworden, die Frage der Grenzen, die
Alternativen sind geringer, die Sprachheilschule, alle Institutionen sind voll*
(LP).
Es folgen Aussagen zur Beurteilung der Praxiserfahrung mit dem Integrationskonzept.
Ein Lehrperson bringt ,Integration‘ auf den Boden der Berufspraxis und stell fest:

»ES geht nicht nur darum (um Integration), sondern um eine konsequente In-
dividualisierung” (SL).

Die Grenze der ,Integration‘ innerhalb des Systems Schule wird auch genannt und
Selektion versus Integration als Widerspruch im Schulsystem angesprochen. Hier
werden Probleme der Umsetzungspraxis und deren Bewertungen deutlich.

»(--.) €s kommt auch mehr Beurteilung dazu, usw.” (LP).

.In der 7. Klasse geht es um Integration um jeden Preis. Das kann ich fast
nicht mehr héren“ (LP).

,Da muss man die Schiler/-innen aufpappeln, die durch Misserfolg auf der
Strecke geblieben sind. Sie wollen Anerkennung. Sie missen dumm tun,
damit sie diese erhalten. Integration tont so gut, aber es gibt Probleme, man
muss nicht intergieren um jeden Preis" (LP).
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Mit normativen Vorstellungen wird indirekt das System an sich hinterfragt und werden
allgemein Bedingungen an ein Gelingen der Integration gestellt:

,ES sollte ganz klar durchgehend bis in die OS gehen. Selektion abschaffen,
das ist ein hehres Ziel“ (LP).

.Das was wir haben, ist nicht Integration. 5. bis 6. Klasse kommt der Druck
des Ubertritts. Das folgt einfach. Wir kénnen integrative Lernformen anwen-
den. Die Selektion kommt automatisch* (LP).

»2Auch draussen bei den Lehrmeistern nicht. Da ist es nicht angekommen,
ich weiss nicht, ob die Integration da ankommen wird“ (LP).

Anhand der Definition von Integration wird zum Teil auch die Gelegenheit wahrge-
nommen, den Frust wegen einer missglickten Integrationspraxis auszudriicken. Die
Loésung liegt fir gewisse Lehrpersonen bei einem Zuriick zum alten System. Dieses
wird auch entsprechend gewdrdigt und weiter entwickelt:

.Kinder eingliedern, die wir jahrelang ausgegliedert haben. Der Art. 17 be-
zieht sich darauf. Wir verstehen Integration anders. Es gibt den Spagat der
LP und auch einen Spagat der Schiiler/-innen. Es gibt eine Uberlagerung.
Wir brauchen die Kleinklassen immer noch, deshalb gibt es die KbF. Wir ha-
ben immer integriert, Auslander etc., jetzt kommt noch der Art. 17 dazu. Es
kommt die LP IF hinzu. Wir wissen nicht, wo einsetzen: Hilfsperson oder
Heilpdadagoge” (LP).

,Das Kinder sich nicht immer am Rand am Ende wahrgenommen haben.
Das hat sie auch aufgebaut. Das fehlt heute, dass sie in einer Gruppe eine
soziale Rolle spielen kdnnen, wo sie sich auch als wirkungsvoll wahrneh-
men. Das l6st auch Prozesse aus, die dann eine Ruckkehr in die Regelklas-
se vorbereiten* (LP BM).

So legt eine Aussage offen, dass die Uberforderung nicht einfach nur aus dem geén-
derten System resultiert:

.Mit den Leuten ihren Starken und Schwéchen eine Gruppe bilden. Dass es
funktioniert. Das kann ich nicht erbringen. Die Schuler/-innen kénnen nicht
nach ihren Leistungen arbeiten“ (LP).

4.2.5 Berufsverstandnis Regellehrperson und Lehrperson IF

Die Aussagen aus den Gruppengesprachen seitens der Regellehrpersonen ergeben,
dass sowohl fachliche wie auch personliche Eigenschaften eine gute Lehrperson IF
auszeichnen. Grundlegend werden sowohl eine fundierte heilpddagogisch-
wissenschaftliche Ausbildung wie auch Stufenerfahrung verlangt. Damit verbunden
werden Erfahrungen als Lehrperson im Unterrichten und Fihren einer Klasse.

Die Anspriiche der Regellehrpersonen an die IF-Lehrpersonen Ubersteigen men-
schenmdgliches:

.Eine LP IF ist wie ein Gott. Sie muss alles kénnen, offen und flexibel sein,
verstehen, wenn eine Klassenlehrperson etwas anders sieht” (SL).

.Sie muss etwas von der Stufe wissen, sonst muss ich ihr zu viel erklaren.
Sie kann sich dann nicht ihren Aufgaben widmen. (...)" (LP).

.Die heilpadagogische Ausbildung ist sehr wichtig, damit sie einen wissen-
schaftlichen Hintergrund haben als Ergéanzung” (LP).

Die LP IF soll fur die Lehrperson weiter als Ergénzung und Unterstutzung fur das ei-
gene Unterrichten fungieren und dabei flexibel und offen entsprechend auf die situati-
ven Bedurfnisse der Klasse und der Lehrperson eingehen kdnnen.

.(...) flexibel Arbeitsformen und Ideen einbringen. Sie muss selber Erfahrung
als Lehrperson haben und vor der Klasse stehen kénnen. Es muss eine
sensible Person sein, die auf die Kinder eingeht und damit Schwéachen er-
kennt und Starken spurt“ (LP).
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Auch wird in der Vorstellung der Lehrperson tber eine ideale LP IF das Grundproblem
einer gegenseitigen Verstandigung deutlich gemacht. Ein flexibleres Zeitfenster ist fur
ein gegenseitiges Verstandnis von Beruf und Praxis unabdingbar.

»Si€ muss spontane Entscheide treffen kénnen, auch ohne alles im Detall
immer besprechen zu missen“ (LP).

»(...) wenn die LP IF nicht versteht, dass wir mit dem Stoff auch weitergehen
missen, dass wir Druck haben. Die LP IF muss das neben ihren Schwer-
punkt legen” (LP).

Ebenso werden hohe Erwartungen von Seiten der IF Lehrpersonen an das eigene
Profil der Lehrpersonen gestellt. So sollen auch die Lehrpersonen Offenheit, Flexibili-
tat, Freude an einer gemeinsamen Arbeit und an fachlichem Austausch mitbringen.
Dabei soll eine erganzende und gleichwertige Position gegenuber der LP IF einge-
nommen werden kdnnen. Auch hier vermischen sich die fachlichen und persénlich-
keitsbedingten Eigenschaften zu einer optimalen Kooperationsféhigkeit.

.Die Regellehrperson braucht gleiche oder ahnliche Voraussetzungen. Be-
reitschaft zur Zusammenarbeit, etwas teilen, Offenheit, keine Angst haben,
dass einem jemand reinredet, gleichwertige Positionen anerkennen, andere
Sicht akzeptieren, Aussensicht nutzen, blinde Flecken anerkennen® (LP).

.Das Zeitgefass der LP IF ist beschrankt. Sie begleiten und betreuen viele
Personen, da muss die LP auch Verstandnis haben. (...) Generell Freude an
der Zusammenarbeit, der Austausch auch fachlich, das bringt auch mich als
LP weiter” (LP).

Aus den Aussagen der Lehrperson BM ergibt sich eine ahnliche Erwartung an die
Regellehrperson. Jedoch wird seitens der LP BM mehr die Art und Weise der fachli-
chen Zusammenarbeit und der Kooperation, als die personliche Haltung und Eigen-
schaft einer Lehrperson in den Mittelpunkt gestellt.

+Extrem wichtig ist offen fragen, seine Sachen sagen. (...) Lehrperson muss
nicht 100 Prozent das wollen, was ich will, kann eigene Meinung haben.
Wichtig ist, sachlich zusammen zu einem Schluss kommen. Wie wollen wir
mit diesem Kind verfahren, teilintegriert oder ganz integriert etc.?“ (LP BM).

Der Wunsch nach Gleichwertigkeit im Unterricht oder in der Arbeit generell selbst
scheint zentral fir eine konstruktive Zusammenarbeit. Auch lésungsorientierte und
verbindliche Abmachungen werden seitens der LP BM stark betont. Die gemeinsame
Haltung wird auch fir die Klasse verstandlich und nachvollziehbar.

.,ES muss eine Zusammenarbeit auf der gleichen Ebene sein, nicht nur
Nachbhilfelehrerin. Fach muss seinen Wert haben, flexibel und schnell rea-
gieren kénnen“ (LP BM).

-ES muss ein Team sein, die Kinder missen das spuren”“ (LP).

-An Abmachungen halten, damit es nicht zerfleddert, verbindlicher. Wir zie-
hen am gleichen Strick, auch den Kindern gegentuber (LPBM).

»In Richtung Lésung arbeiten: was packen wir an, was ist das Ziel?" (LPBM).
Auch hier dominieren hohe Erwartungen an das eigene Berufsverstandnis:

»Geduld mit mir selber, dass ich gewisse Gelassenheit in diesen Strukturen
entwickeln kann und angesichts der Anforderungen nicht nervés werde. Es
ist schwierig immer zuzuhéren, konzentriert zu sein, weil man haufig in 6.-7.
Klassen arbeitet, viele Kontakte hat* (LP BM).

»Auch gut zuhdren dass sich LP ernst genommen fiihlt. Eine LP BM die hilft
zu realisieren, Verénderung zu machen, die im Kopf sind, dass sie merken,
ah, es geht was. Geduld mit sich selber, aber dies auch LP sagen kénnen*
(LP BM).
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4.2.6 Kooperation Regellehrperson und Lehrperson IF im Unterricht

Fiur die Umsetzungspraxis der Integration werden Anforderungen an die Zusammen-
arbeit gestellt. Der folgende Abschnitt gibt die Ergebnisse der Kooperationssituation
im Unterricht wieder.

Ergebnisse zur Unterrichtskooperation

Wenn Besprechungen als Zusammenarbeit verstanden wird, dann liesse sich sagen,
dass diese zugenommen hat: Der Aussage, dass der zeitliche Aufwand fiir Bespre-
chungen im Zusammenhang mit der integrierten Forderung grésser geworden ist, wird
in hohem Mass zugestimmt (M=5.16; Grafik 12). Diese Einschéatzung fallt sehr einhel-
lig aus: 95% der Antwortenden beurteilen diese Aussage mit trifft eher zu, trifft zu oder
trifft voll und ganz zu. In der Beurteilung der Zunahme des Aufwandes ist zwischen
Gruppen verschiedener Funktion und Stufen kein Unterschied festzustellen.

Grafik 12 Zusammenarbeit: Zeitaufwand, Be- und Entlastung
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Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Gberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Grafik 13 Zusammenarbeit: Personelle Aspekte
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Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Uberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Ein grosser Teil des erhdhten Zusammenarbeitsaufwandes ist auf die Absprachen von
Regellehrpersonen und Lehrpersonen BM, insbesondere mit Lehrpersonen IF, zu-
rickzufiihren. Diese Absprachen funktionieren gut (M=5.13; Grafik 13) und scheinen
die Regellehrpersonen und Lehrpersonen IF im Durchschnitt nicht unnétig zu belasten
(Belastung wird mit M=2.38 abgelehnt) bzw. alles in allem eher zu entlasten (M=4.28).
Die entlastende Funktion dieser Zusammenarbeit wird jedoch von einer grésseren
Minderheit nicht erlebt (SD=1.132): Rund 19% geben an, dass die Entlastung eher
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nicht zu trifft, nicht zutrifft oder Gberhaupt nicht zutrifft (bei der Einschatzung der unno-
tigen Belastung sind es 15%).

Die personenbezogenen Voraussetzungen fir die Zusammenarbeit zwischen Regel-
lehrpersonen und den Lehrpersonen IF scheinen gut zu sein. Die Verteilung der Ver-
antwortlichkeiten/Zustandigkeiten klappt gut (M=5.00; Grafik 13). Die Lehrpersonen IF
sind gut ins Team der Regellehrpersonen, das Kollegium, integriert (M=5.15) und
beide Gruppen von Lehrpersonen erganzen sich mit ihren Fahigkeiten (M=4.88). Be-
zlglich dieser personenbezogenen Voraussetzungen fir eine gute Zusammenarbeit
unterscheiden sich die Einschatzungen zwischen den verschiedenen Funktionen und
den verschiedenen Schulstufen nicht.

Betrachten wir nun die organisatorischen und infrastrukturellen Rahmenbedingungen
der Zusammenarbeit. Bezuglich der zeitlichen Bedingungen fir Besprechungen stel-
len die Antwortenden fest, dass in ihrem Auftrag zu wenig Zeit (M=4.59; Grafik 14)
und nicht genligend Zeitgefasse (M=2.95) vorhanden sind. In diesen Einschatzungen
ist man sich jedoch nicht einig: Immerhin rund ein Flnftel finden, dass es eher nicht
zutrifft, dass in ihrem Auftrag zu wenig Zeit fir Absprachen und Besprechungen vor-
handen ist. Rund ein Drittel ist der Meinung, dass genitgend Zeitgefasse daflr vor-
handen sind. In den Einschéatzungen dieser zeitlichen Bedingungen fiir Besprechun-
gen unterscheiden sich die Antwortenden weder nach Stufe noch nach Funktion. Auch
der dritte organisatorische Aspekt wird positiv beantwortet: Aufgrund der Vorgespra-
che mit Lehrpersonen und Lehrpersonen BM bestand die Vermutung, dass die aktuel-
le Organisation der IF eine kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen Regellehrperso-
nen und Lehrpersonen IF erschwert. Dies ist gemass der Meinung der Antwortenden
eher nicht der Fall (M=2.86). Allerdings existiert eine Minderheit von fast einem Drittel,
die in der aktuellen Organisation der IF ein Erschwernis der Zusammenarbeit sieht
(SD=1.411).

Zur Aussage ,Die Infrastruktur und Raumlichkeiten an unserer Schule unterstitzen die
Zusammenarbeit* wird knapp positiv Stellung genommen (M=3.79). Die grosse Streu-
ung dieser Einschéatzung fallt auf (SD=1.681). Zu vermuten ist, dass dies auf die
schulhausspezifisch unterschiedlichen Moglichkeiten hinweist.

Grafik 14 Zusammenarbeit: Infrastrukturelle und organisatorische Rahmen-
bedingungen
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Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Uberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Die Organisation und Koordination des Unterrichts ist geméass der Umsetzungskon-
zeption der Kern der Zusammenarbeit zwischen Regellehrperson und Lehrperson der
vereinbarten besonderen Massnahmen. Diese Koordination der inhaltlichen Ziele fir
die Schiler/-innen durch die Regellehrperson und die Lehrperson IF wird knapp als
eher nicht schwierig beurteilt (M=3.06; Grafik 15). Hingegen trifft fir ein gutes Drittel
der Antwortenden diese Schwierigkeit mehr oder weniger stark zu (vgl. SD=1.454).
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Regellehrpersonen, Lehrpersonen BM und Schulleitende sowie die auf den verschie-
denen Stufen Unterrichtenden schétzen dies gleich ein.

Die Zusammenarbeit kann Uber eine grundsatzliche Koordination der Ziele fiir die
Schiler/-innen hinausgehend die Absprache von Stoffinhalten und Zielen sowie die
methodische Umsetzung der Férdermassnahmen im Unterricht beinhalten. Den Lehr-
personen mit aktueller oder vergangener Erfahrung mit der integrierten Forderung
wurden dazu entsprechende Aussagen zu Einschatzung vorgelegt. Ahnlich grosse
Streuungen wie beziiglich der grundsatzlichen Zielkoordination finden sich auch hier.
Stoffinhalte und Ziele werden mehrheitlich abgesprochen (M=4.47), aber 20% vernei-
nen dies mehr oder weniger stark (SD=1.248). Auch die methodische Umsetzung der
Fordermassnahmen im Unterricht wird zu einem grossen Teil gemeinsam abgespro-
chen (M=4.37), dies wird aber von 24% negativ beantwortet (SD=1.244). Mit M=4.96
erfahrt im Bereich der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeitsaspekte die Einschét-
zung, dass eine Einigkeit bezlglich der zutreffenden unterrichtlichen Massnahmen
besteht, die héchste Zustimmung. Diese Einschéatzung ist relativ einheitlich (SD=.939).

Grafik 15 Zusammenarbeit: Unterrichtsbezogene Aspekte
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Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Gberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Die unterrichtsbezogenen Zusammenarbeitsaspekte werden von den Antwortenden
der verschiedenen Funktionskategorien gleich beantwortet. Hingegen ist die Einschat-
zung nicht auf allen unterrichteten Stufen gleich. Sie nehmen von der Unterstufe zur
Sekundarstufe ab, bei drei der vier Aspekte signifikant. Auf der Sekundarstufe Unter-
richtende beurteilen die Aussage, Stoffinhalte und Ziele werden gemeinsam abge-
sprochen durchschnittlich mit eher zutreffend (M=3.86; Tabelle 15) und damit weniger
hoch, als auf der Mittelstufe (M=4.45) und der Unterstufe (M= 5.08) Unterrichtende.*
Das Stattfinden von Absprache der methodischen Umsetzung der Fdérdermassnah-
men bejahen die auf der Sekundarstufe Unterrichtenden im Schnitt ganz knapp
(M=3.56), die Mittel- und Unterstufe Unterrichtenden hingegen deutlich (M=4.53, bzw.
M:5.00).22 Vielleicht hat das weniger haufige Absprechen methodischer Umsetzun-
gen mit der geringeren Einigkeit in Bezug auf die zu treffenden unterrichtlichen Mass-
nahmen auf der Sekundarstufe zu tun. Auch auf der Sekundarstufe unterrichtende
Antwortende beurteilen die Einigkeit zwar positiv (M=4.63), jedoch tiefer als die auf

2 F=7.664 (Welch-Test aufgrund Varianzheterogenitat); dfl=2; df2=55.731; p=.001; Unter-
schied zwischen Sekundar- und Unterstufe signifikant.

22 F=12.2972 (Welch-Test aufgrund Varianzheterogenitat); df1=2; df2=56.606; p=.000; Sekun-
darstufe signifikant tiefer als Unter- und Mittelstufe.
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der Mittelstufe (M=4.93) und Unterstufe Unterrichtenden (M:5.36).23

Tabelle 15 Einschéatzung unterrichtsbezogener Zusammenarbeitsaspekte nach
unterrichteter Stufe

N M SD

In Bezug auf die zu treffenden unterrichtli- Unterstufe 25 5.36 |.638
chen. Massnahmen sind wir uns in der Re- Mittelstufe a4 293 | 818
gel einig.

Sekundarstufe 27 463 |1.275

Gesamt 96 4.96 .962
Stoffinhalte und Ziele werden gemeinsam | Unterstufe 25 5.08 |.812
abgesprochen. Mittelstufe 44 |445 |[1.247

Sekundarstufe 27 3.89 [1.450

Gesamt 96 4.46 1.281
Die methodische Umsetzung der Foérder- | Unterstufe 25 5.00 |.764
massnahmen im Unterricht wird gemeinsam Mittelstufe 13 453 |1.041
abgesprochen.

Sekundarstufe 27 356 |[1.281

Gesamt 95 4.38 1.265

Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Gberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Wie wirkt sich denn nun die Zusammenarbeit auf die Schiler/-innen aus? Nach Ein-
schatzung der Antwortenden grundsétzlich positiv auf die Schiler-/innen mit besonde-
ren Massnahmen: Sowohl die Aussage, dass sie sich leistungsfordernd, wie auch,
dass sie sich férderlich auf das Arbeits-, Lern- und Sozialverhalten der Schiler/-innen
mit BM auswirkt, werden deutlich bejaht (beide M=4.66; Grafik 16). Darin ist man sich
unabhéngig von der unterrichteten Stufe oder der Funktion relativ einig.

Auch die Wirkungen auf alle Schiler/-innen werden eher positiv eingeschatzt. Schwie-
rige Situationen mit Schiler/-innen werden dank der Zusammenarbeit leichter bewal-
tigt (M=4.52), die auch eine gezieltere Forderung aller Schiler/-innen unterstitzt
(M=4.21). Allerdings wird diese gezieltere Forderung von einem Viertel der Antwor-
tenden eher in Abrede gestellt. Die Wirkung auf die Bewaltigung schwieriger Situatio-
nen mit Schiler/-innen wird abhangig von der Funktion unterschiedlich gesehen.24
Regellehrpersonen schatzen sie im Durchschnitt auch positiv ein (M=4.38), aber signi-
fikant tiefer als Lehrpersonen BM (M=5.19), auch deutlich uneiniger (SD=1.058 ge-
genuber SD=.544 fur die LP BM).

Eine bestimmte Form der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit von Regellehrper-
sonen und Lehrpersonen IF ist diejenige im bzw. wéhrend des Unterrichts. Die Lehr-
personen mit Erfahrung in IF wurden gefragt, wie haufig verschiedene Formen der
Zusammenarbeit im Unterricht in den letzten zwei Wochen vor dem Befragungszeit-
punkt vorgekommen sind, wenn sie an den Unterricht bzw. die Lektionen mit IF den-
ken. Die verschiedenen vorgelegten Zusammenarbeitsformen stellen Méglichkeiten
des Teamteachings dar.

Mit ,manchmal’ bis ,oft' kommt es am haufigsten vor, dass die Regel LP die Klasse
und die LP IF die Schiler/-innen mit BM in einem anderen Raum unterrichtet (M=2.75;
Grafik 17). Schon wesentlich weniger haufig kommt es vor, dass die Regel LP unter-
richtet, wahrendem die LP IF gleichzeitig die Schiler-/innen mit BM ebenfalls im Klas-
senzimmer unterrichtet (M=2.07). Ebenfalls manchmal unterrichten beide LP parallel
zwei Gruppen (M=2.06), machen eine Gruppenarbeit und beide LP begleiten

2 F=4.754 (Welch-Test wegen Varianzheterogenitét); df1=2; df2=52.696; p=0.013; Unterschied
zwischen Sekundar- und Unterstufe signifikant.

* F=7.709 (Welch-Test wegen Varianzheterogenitéat); df1=2; df2=18.272; p<.001 (Posthoc-Test
nach Games-Howell: RLP zu LP BM p<.001).
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(M=1.90), unterrichtet die Regel LP und die LP IF assistiert (M=1.84) und (Klein-
)Gruppen absolvieren werkstattartig Stationen, Regel LP und LP IF betreuen sie an
einzelnen Stationen (M=1.82).

Grafik 16 ~Zusammenarbeit: Wirkungen
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Hinweis: Antwortskala: 1=trifft Gberhaupt nicht zu, 2=trifft nicht zu, 3=trifft eher nicht zu, 4=trifft eher zu,
5=trifft zu, 6=trifft voll und ganz zu

Eher weniger findet sich die ,reine” Form des Teamteachings, wobei beide LP alle
unterrichten und sich erganzen (M=1.56). Auch eher wenig findet die Form statt, dass
eine Lehrperson unterrichtet, die andere beobachtet (M=1.52). Fast nie kommt vor,
dass die LP IF unterrichtet und die Regel LP assistiert (M=1.26).

Grafik 17 Haufigkeit von Zusammenarbeitsformen Regellehrperson und Lehr-
person IF im Unterricht
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Hinweis: Antwortskala 4-stufig: 4=immer oder fast immer, 3=oft, 2= manchmal, 1=fast nie oder nie, sortiert
nach absteigenden Mittelwerten; Skalenmitte=2.5.

Die Schulleitung zeigt Vermittlungs- und Unterstiitzungsbereitschaft in der Unter-
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richtskooperations- und Koordinationsarbeit der beteiligten Lehrpersonen. Insbeson-
dere die Flexibilitdt und Bereitschaft der Kooperationspartner, Absprachen und Ver-
einbarungen zwischen Regel LP und den Lehrpersonen IF werden dabei hervorgeho-
ben.

»LAuch wenn es Probleme gibt, dann bin ich dabei und stiitze Abmachungen.
Das hat zur Klarung beigetragen. Da ist es auch relevant, dass die SL
Standort und die SL BM gut zusammen arbeiten und nicht nur fur sich selber
schauen. Das ist vor allem in Problemsituationen wichtig, dass wir in diesel-
be Richtung am Strick ziehen* (SL).

.Beide brauchen eine hohe Flexibilitdt, sie mussen sich irgendwo treffen, wo
es sie auch weniger zeitlich belastet, offen sein fur Lésungsmdoglichkeiten®
(SL).

Die unterschiedlichen Prasenzzeiten der Beteiligten verursachen Koordinations- und
Kooperationsschwierigkeiten.

~Wenn eine IF da ist, die nicht 100% arbeitet und die nicht verfugbar ist. Sie
ist oft in mehreren Klassen tatig. Die Terminfindung ist sehr schwierig, orga-
nisatorisch®.

Mangelnde Rollen- und Funktionsklarung sowie fehlende Ausbildungsgrundlagen
werden als hinderliche Aspekte fir eine gelungene Zusammenarbeit dargestellt. Vor
allem zeigen sich strukturelle Probleme in Aufgaben und Kompetenzen. So wiinschen
beide Seiten mehr Wissen und Klarheit im alltdglichen Unterrichten.

~Math', da braucht es mehr. Was ist die Rolle des IF, er soll nicht das glei-
che machen, wie ich? Da braucht es Entwicklung in dieser Frage der Ar-
beitsteilung” (LP).

»(...) kann Forderplan erstellen, diagnostische Mittel, anderes Anschau-
ungsmaterial. Das Material soll gestreut werden, die Lehrer weiterbilden,
damit es mich weniger braucht* (LPBM).

4.2.7 Fazit

Definition der Integration

Grundlegend wird mit den Aussagen deutlich, dass Integration als Chancengleichheit
verstanden wird. Den Beteiligten ist bewusst, dass nicht alle Probleme der Schuler/-
innen mit besonderem Foérderbedarf oder ausserordentliche Begabung innerhalb der
Schule und des Unterrichts aufgefangen werden kdnnen. Hierbei stossen die Méglich-
keiten einer realisierten Integration an gegebene Systemgrenzen. Die Selektion als
Vorgang der Segregation — einer Aufteilung der Schiler/-innen aufgrund bestimmter
festgestellter Eigenschaften — wird aber grundlegend als kontraproduktiv fur die In-
tegration angesehen.

Berufsverstandnis und Erwartungen Regel-Lehrpersonen und der Lehrperson IF
(integrative Forderung)

Es zeigt sich von beiden Seiten eine hohe Erwartung an die fachliche und persénlich-
keitsbedingte Kompetenz einer Lehrperson. Sowohl fir das eigene wie auch das
fremde Berufsverstandnis wird eine hohe Stufen-, Unterrichts- und Fihrungskompe-
tenz vorausgesetzt. Diese Erwartungen werden an eine hohe Flexibilitat, Bereitschaft
zur Kooperation und zum lésungsorientierten Zusammenarbeiten geknipft. Ausser-
dem weisen die Aussagen darauf hin, dass eine gleichwertige und fir einen fremden
Blick offene Bereitschaft von beiden Seiten zu erwartet ist.

Es treten sowohl seitens der Regellehrperson wie auch seitens der Lehrperson BM
unterschiedliche Probleme auf, die zumeist von zu hohen Erwartungen herrihren. In
zeitlichen Engpéassen kdnnen unterschiedliche (Selbst-)Verstandnisse nicht relativiert
und realistisch eingeschéatzt werden.
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Unterrichtsbezogene Kooperation Regellehrperson und Lehrperson IF

Insgesamt hat der Zeitaufwand fur Besprechungen fir die Unterrichtsorganisation
zugenommen. Das zeigt sich durch die obigen Ergebnisse deutlich. Der grosste Anteil
am Zeitaufwand wird aber den Absprachen fur die Unterrichtsorganisation zwischen
Lehrpersonen und Lehrpersonen IF zugeschrieben, unter knapp genligenden infra-
strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen Der erhdhte Zeitaufwand
wirkt allerdings leistungsférdernd und positiv auf das Arbeits-, Lern- und Sozialverhal-
ten. Nur rund ein Flnftel der Beteiligten sieht keine Verbesserung fir den Unterricht.

Der zeitliche Aufwand ergibt sich u.a. durch inhaltliche und methodische Absprachen
fur den Unterricht, die auf den verschiedenen Stufen unterschiedlich haufig stattfin-
den. Die Absprachen erfordern so eine hohe Kooperationsbereitschaft und Flexibilitat
der Betroffenen.

Die Zusammenarbeit von Regel LP und LP IF im Unterricht wird hauptséchlich in einer
Form realisiert. Andere Formen der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit als das
separate Unterrichten der Schiler/-innen mit BM durch die LP IF in einem anderen
Raum, kommen nur manchmal bis eher selten vor.

4.3 Unterrichtspraxis

Hier sollen die Auswirkungen der integrativen Férderung fir die Lehrpersonen in der
Unterrichtspraxis nach Meinung der Regellehrpersonen und Lehrpersonen IF unter-
sucht werden. Diese werden in den Abschnitten ,Konsequenzen fur die Lehrpersonen*”
und ,Wahrnehmung von Heterogenitat* beleuchtet.

4.3.1 Das Wichtigste in Kirze

Konsequenzen fiur die Lehrperson
e Am meisten zugenommen hat die ausserunterrichtliche Koordination der Lehrper-
sonen, die aber gleichzeitig als niitzlich eingeschatzt wird.

e Eine Uberforderung der Regellehrpersonen fordert eine negative Einstellung ge-
geniber der Integration nach Art. 17 und belastet die Kooperationsbereitschaft.

e Uberhohte Vorstellungen zur Integration bringen libersteigerte Erwartungen an die
eigene und fremde Praxis-Leistung.

Heterogenitat

e Die Heterogenitat in den Klassen wird als belastend angesehen.

e Die Gruppe der Klassen- und BM-Unterrichtenden sieht in der Heterogenitat eine
positivere Herausforderung als Regellehrpersonen.

e Der Aussage, dass das Spektrum beziglich Leistungen und Verhalten bei den
Schuler/-innen einer Klasse so gross ist, dass man nicht allen gerecht werden
kann, stimmen Regellehrpersonen starker zu als Lehrpersonen BM und Schullei-
tende.

o Differenzierende Unterrichtsorganisationsformen finden weniger haufig statt als
der Unterricht mit der gesamten Klasse.

4.3.2 Einleitung

Grundfragen der Evaluation

Die Einfiihrung des Burgdorfer Konzepts benétigt eine Reihe von Anderungen in der
Verteilung der Ressourcen je Lektion, der Unterrichtsplanung und -umsetzung sowie
der didaktischen Anforderungen.

e Welches sind die fachlichen und organisatorischen Herausforderungen?
e Welche Herausforderungen konnten zufriedenstellend bewaltigt werden?
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e Wird seit der Neuausrichtung den besonderen Bedurfnissen allgemein mehr Auf-
merksamkeit geschenkt und deshalb die Heterogenitat starker betont (und des-
halb belastender) wahrgenommen?

e Was bedeutet der integrative Unterricht fur die Lehrkrafte?
e Inwiefern hat der Aufwand gegeniber friher zugenommen?

Aufbau des Kapitels

Nach den Kernaussagen aus dem Konzept zu Unterrichtspraxis und Heterogenitét
werden die Rickmeldungen zu den Konsequenzen der aktuellen Unterrichtspraxis fur
die Lehrpersonen und die Wahrnehmung der Heterogenitat wiedergegeben und am
Ende ein kurzes Fazit zu den beiden Teilfragen gezogen.

4.3.3 Zielsetzungen und Rahmenbedingungen

Konsequenzen fiur die Lehrperson

~.Gemeinsamer Unterricht ist grundsatzlich auch bei erheblicher Alters- und Leistungs-
heterogenitat in Regelklassen mdglich* (AKVB, 2009, S. 5).

Den Arbeitsformen zur optimalen Erreichung der Zielsetzungen durch die besonderen
Massnahmen im Unterricht soll dabei besonders Rechnung getragen werden. Fir jede
Zielsetzung sind jeweils unterschiedliche Formen der Umsetzung auszuarbeiten
(Volksschule Burgdorf, 2009, S. 4).

Fir Kurzinterventionen ist es maoglich, kurze und unburokratische Losungen fir eine
Intensivierung der speziellen Foérderung zu finden und die Betroffenen fur eine be-
stimmte Zeit aus der Klasse herauszunehmen. Spezialunterricht dient auch der Pra-
vention und der Beratung. Auch diese Massnahme sieht eine enge Zusammenarbeit
zwischen Regellehrperson und der Lehrperson besondere Massnahmen vor (vgl.
Thommen et al., 2008, S. 1).

Heterogenitat

.Der Kontakt mit Kulturen, anderen Fahigkeiten und Begabungen ist eine Qualitat,
welche den Schwierigkeiten im Umgang mit dieser Heterogenitat gegentbersteht"
(AKVB, 2009, S. 4).

~Grundvoraussetzung fir einen erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat ist, dass
Lehrpersonen die Herausforderung annehmen, Freude an der Vielfalt entwickeln und
ihr mit forschender Neugier begegnen* (Dachverband Schweizer Lehrer und Lehrerin-
nen (LCH), 2012, S. 2).

Dies schreibt der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer in einem Positi-
onspapier zur Heterogenitat. Darin werden weiter padagogische Grundhaltungen und
Konsequenzen aufgefuhrt. Auch sind diagnostische und didaktisch-methodische
Kompetenz, sowie Reflexions-, Kommunikations- und Kooperationskompetenzen zur
Bewaltigung von Heterogenitat im Unterrichtsalltag beschrieben (vgl. ebd., S. 2-3).

4.3.4 Konsequenzen fur die Lehrperson

Die Lehrpersonen wurden nach der Veranderung ihres Arbeitsaufwandes aufgrund
der Integrationsmassnahmen gefragt. Gleichzeitig sollte beurteilt werden, inwieweit
sich der aktuelle Zeitaufwand im Hinblick auf die Integrationsaufgabe lohnt.

Grundsatzlich zeigen die Ergebnisse, dass der Arbeitsaufwand zugenommen hat und
seine Nutzlichkeit positiv eingeschatzt wird. Am starksten zugenommen hat der Ar-
beitsaufwand fur die ausserunterrichtliche Zusammenarbeit mit Fachpersonen und fir
die Gesprache und Koordination zwischen Regellehrperson und Lehrperson BM. Die
grosse Mehrheit der Antwortenden gibt an, dass der Zeitaufwand diesbezlglich zuge-
nommen oder stark zugenommen hat (Grafik 18 und Grafik 19). Der erhdhte Arbeits-
aufwand wird dabei von der grossen Mehrheit als eher niitzlich oder nitzlich angese-
hen (vgl. Grafik 19). Nur einzelne Antwortende stellen einen hoheren Arbeitsaufwand
bei geringer Nutzlichkeit fest.
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Bei weniger starker Zunahme des Arbeitsaufwandes bezuglich des Zeitaufwandes
und der Einschétzung der Nutzlichkeit fur die Unterrichtsvor- und -nachbereitung
(M=4.05; 85%, vgl. Tabelle 45 im Anhang) sieht es ahnlich aus fiir Gesprache mit
Eltern (M=4.05; 85%), fur Gespréache und Koordination mit den anderen Regel LP an
der Klasse (M=3.81; 85%) und fir ausserunterrichtliche Gesprache mit Schiler/-innen
(M=3.71; 88%).

Grafik 18 Zeitaufwand und Nutzen ausserunterrichtlicher Gesprache mit
Fachpersonen (N=132; M=4.35; SD=.579) (Haufigkeiten)
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Die Praxis der Akteure bewegt sich in einem zeitlich eng gesteckten Rahmen. Dies
wird nicht nur durch die obigen Daten sondern auch durch die Aussagen in den Ge-
sprachen bestatigt. Gewisse Regel LP sehen das Problem in der ungleichen Vertei-
lung der Zeit fiir die gemeinsame Unterrichtsgestaltung mit der Lehrperson IF. Den-
noch sind auch hier positive Riickmeldungen fiir das gemeinsame Arbeiten am Unter-
richt gegeben:

Die Zeit fir Kooperation
steht Regel LP und
Lehrperson BM nicht
gleich zur Verfiigung

Grafik 19 Zeitaufwand und Nutzen von Gesprachen und Koordination zwi-
schen Regel LP und LP BM (N=130; M=4.32; SD=.625) (Haufigkeiten)
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LZeit haben und Zeit nehmen, um das Team zu entwickeln, obschon die Zeit

eingeschrankt ist* (LP).
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.FUr uns LP hat sich nicht viel gedndert. Wir wurden reingezogen. Bei uns
werden keine Zeitfenster geschaffen, geschenkt, oder bezahlt. Fir den heil-
padagogischen Bereich wurden Stunden geschaffen, flr uns aber nicht. Es
gibt zu wenig Entlastung” (LP).

.Friher gingen die Kinder zu den IF. Sie haben etwas gemacht, das hatte
nichts mit unserem Programm zu tun gehabt. Jetzt ist es ein gemeinsames
Vorgehen. Sie hat eine Ahnung was in der Klasse lauft und andere Res-
sourcen (LP)."

,Die Abwechslung im Unterricht, die wir gemeinsam erarbeiten ist sehr be-
reichernd. (...) wir machen das auch immer schneller. (...) Ich kann auch
einmal von aussen schauen, das gibt mir viel* (LP).

.Sie bringt Aspekte, die ich nicht kenne. Sie hat auch ein gutes institutionel-
les Wissen. Das unterstutzt mich sehr. Sie kennt die Schuler/-innen sehr gut
und zu diesen gibt sie mir gute Tipps" (LP BM).

Fur die verschiedenen Funktionen der Lehrpersonen (Regel LP und LP BM) zeigen
sich fur die praktische Zusammenarbeit noch weitere Schwierigkeiten. Diese reichen
von personlichen, fachlichen und strukturellen bis zu sachlogischen Problemen. Aus
unterschiedlichen Griinden kann eine erhdhte Koordinationsarbeit je Kind festgestellt
werden:

.Die LP stehen unter Druck. Es sind vielmehr Lehrpersonen mit den Kindern
am Arbeiten. Es ist schwieriger das alles zu koordinieren* (LP BM).

Fir die Zusammenarbeit sind Fragen wie Anndherung und Abgrenzung wichtig. Aber
auch strukturelle Aspekte sind wahrgenommene Problemfelder. Hierzu gehdért auch
ein fehlendes personelles, infrastrukturelles und finanzielles Management zur Umset-
zung des Konzepts (fehlende nachhaltige Planung im Personalwesen, Raumknapp-
heit, Personalmangel). Dieser Mangel macht sich unterschiedlich in der Zusammenar-
beit im Unterricht bemerkbar:

»Teamteaching machen wir erst seit kurzem, war zu Beginn nicht mdglich.
Ware zu steil gewesen. LP hatten ihren Schonraum. Ich musste warten. Ge-
duld, die sich gelohnt hat* (LP BM).

,Dass man sich abgrenzen kann, in Uberforderungssituationen der Klasse
schiebt sie ab und dann muss ich meine Grenzen kennen und sagen, das ist
dein Auftrag oder Aufgabe der Schulsozialarbeit* (LP BM).

,ES fehlt ein IF-Konzept das funktioniert. Die IF sollte konkret ihren Platz fin-
den und am richtigen Ort ihre Kréfte einsetzen” (LP).

»-Raumlichkeiten missten auch anders sein. Pultanordnung frontal macht es
schwierig, mit einzelnen Kindern zu arbeiten. Es stért. Einfach ein separater
Tisch wirde schon geniigen, um dort zusammenarbeiten zu kdnnen*
(LPBM).

,LP mdchte man gerne schitteln manchmal, dass sie von alt hergebrachten
Ideen abkommen, wie Unterricht zu laufen hat* (LP BM).

Weiter kann festgestellt werden, dass von manchen Lehrpersonen die Unterschiede
im Verstandnis des Unterrichtens betont werden (Individual- vs. Gesamtklassenforde-
rung). Damit wachsen die Verstandigungsprobleme fir das gemeinsame Unterrichten.
In vielen Aussagen findet sich aber der Aspekt der Beziehungsebene, welche die
fachliche Ebene beeinflusst.

,ES ist einfach nicht das gleiche wenn Klassenziele verfolgt werden missen
oder wenn einzelne Schiler/-innen individuell unterstitzt werden“ (LP BM).

»ES kann nicht sein, dass ich sehr viel Zeit fur die Erklarungen aufwenden
muss"” (LP).

.Das grossere Problem ist, dass die LP IF mit den LP auskommt und mit den
Kindern, da geht es oft um &hnliche Probleme* (LP).
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4.3.5 Wahrnehmung der Heterogenitat

~Wenn Heterogenitat in Schulklassen angesprochen wird, betrifft dies sowohl individu-
elle Unterschiede, wie auch Unterschiede nach sozialen Gruppierungen (,Behinderte’,
Auslander’, Bildungsferne', ,Madchen/Knaben'). Letztere sind sozial konstruiert und
diese Konstruktionen dienen oft der Bildung von Wir-Gruppen und dem Ausschluss
der ,Anderen’. In einer von der Individualisierung der Lebenslagen und der Pluralitat
der Wertmuster (...) gepragten Gesellschaft akzentuiert sich dieser Prozess und wird
zu einem Faktum, das im Schulalltag vermehrt Aufmerksamkeit fordert* (LCH, 2012,
S. 1). Folgende Ergebnisse lassen sich dazu aus der Evaluation ableiten:

Ergebnisse zur Wahrnehmung der Heterogenitat

Die antwortenden Lehrpersonen und Schulleitenden sind klar der Meinung, dass, je
heterogener eine Klasse ist, desto grosser féllt die Belastung aus (M=5.21; Grafik 20).
Das Spektrum beziglich Leistung und Verhalten ist bei den Schuler/-innen dabei so
gross, dass die Antwortenden meinen, nicht allen gerecht werden zu kénnen (M
=5.02).

Die Heterogenitat hat fur die Antwortenden mit der Integration ein Ausmass erreicht,
das im Unterricht nicht mehr zufriedenstellend bewaltigt werden kann (M=4.66). Dabei
ist die Verhaltensheterogenitat von Schiler/-innen belastender als die Leistungshe-
terogenitat: Die Lehrpersonen empfinden erstere als mihsamer (M=4.92) als letztere
(M=4.31) und es fallt eher schwer, in der verhaltensmassigen Heterogenitat eine posi-
tive Herausforderung zu sehen (M=3.39), wahrend in einer leistungsmassig heteroge-
nen Klasse eher noch eine positive Herausforderung gesehen wird (M=3.98).

Sehr hohe Zustimmung erhélt die Aussage, dass eine Klasse umso kleiner sein sollte,
je grosser die Heterogenitat ist, um die Schiler/-innen passend férdern zu kénnen
(M=5.63).

Je heterogener eine
Klasse desto grosser
ist die Belastung

Eine leistungsmassig
heterogene Klasse
wird als positivere
Herausforderung
gesehen als eine
verhaltensmassige

Je grosser die Hetero-
genitat desto kleiner
soll die Klasse sein

Grafik 20 Herausforderung der Heterogenitat
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1=trifft Gberhaupt nicht zu

Es fallt auf, dass die Antworten bei den meisten Aussagen stark streuen (vgl. SD> 1).
Die Antworten werden deshalb auf Gruppenunterschiede untersucht. Lehrpersonen
der Unter-, Mittel- und Sekundarstufe schatzen die aufgefiihrten Aspekte der Hetero-
genitat gleich ein. Bei drei Aussagen zeigen sich jedoch statistisch signifikante Mittel-
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wertsunterschiede, wenn nach der Funktion gruppiert wird. Regellehrpersonen stim-

men der Aussage, das Unterrichten in leistungsméssig heterogenen Klassen sei eine
positive Herausforderung, signifikant weniger stark zu (M=3.83; Tabelle 16) als Klas-
sen- und BM-Unterrichtende (M=4.90).

Tabelle 16 Einschéatzung zu Heterogenitatsaspekten nach Funktion

N M SD
Leistungsmaéssig: positive Herausforderung
Regellehrpersonen/Klassenlehrpersonen 108 3.83 1.172
Klassen- und BM-Unterrichtende 10 4.90 .994
Lehrpersonen BM 27 4.22 1.013
Schulleitung 11 4.09 .831
Gesamt 156 3.99 1.142
Verhaltensméssig: positive Herausforderung
Regellehrpersonen/Klassenlehrpersonen 108 3.24 1.274
Klassen- und BM-Unterrichtende 10 4.40 1.174
Lehrpersonen BM 27 3.44 1.281
Schulleitung 11 3.73 1.104
Gesamt 156 3.38 1.282
Nicht allen gerecht werden
Regellehrpersonen/Klassenlehrpersonen 108 5.25 1.078
Klassen- und BM-Unterrichtende 10 4.40 1.350
Lehrpersonen BM 27 4.63 1.149
Schulleitung 11 4.36 1.027
Gesamt 156 5.03 1.147

Antwortskala: 6=trifft voll und ganz zu, 5=trifft zu, 4=trifft eher zu, 3=trifft eher nicht zu, 2=trifft nicht zu,
1=trifft Gberhaupt nicht zu

Diese beiden Gruppen unterscheiden sich auch signifikant bei der Einschatzung der
Aussage, das Unterrichten in verhaltensmassig heterogenen Klassen eine positive
Herausforderung sei. Diese Aussage wird von den Regellehrpersonen eher abgelehnt
(M=3.24), wahrend die Klassen- und BM-Unterrichtenden zustimmen (M=4.40).

Bei der Stellungnahme zur Aussage, das Spektrum beziglich Leistung und Verhalten
sei bei den Schiler/-innen einer Klasse so gross, dass man nicht allen gerecht werden
konne, unterscheiden sich die Regellehrpersonen mit einer sehr hohen Zustimmung
(M=5.25) signifikant von den Lehrpersonen BM (M=4.63) und den Schulleitenden
(M=4.36), die dieser Aussage weniger stark zustimmen.?*

Die Herausforderung aufgrund der Heterogenitat wird auch durch die Aussagen in den
Interviews bestétigt. Es stellt sich eine Art Uberforderung der LP ein.

.Das Spektrum ist noch breiter geworden. Wir missen einen enormen Spa-
gat machen. Ich habe das Gefiihl, wie werden den Kindern nicht gerecht.
Auch diejenigen die gut sind, dirfen nicht verhungern. Das ist sehr schwie-
rig. Wir haben zu wenig Hilfe* (LP).

Die Heterogenitat der Klasse scheint sich nicht nur auf die Regel LP belastend aus-
zuwirken. Auch die Klassen scheinen eine zunehmende Sensibilisierung auf Hetero-
genitat zu erleben.

% Dass der ebenfalls tiefere Mittelwert der Gruppe der Klassen- und BM-Unterrichtenden sich
nicht statistisch signifikant unterscheidet, liegt an der kleinen Stichprobe. Der vorgenommene
Mehrfachvergleich berticksichtigt die unterschiedlichen Gruppengréssen.
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~Wenn wahrgenommen wird, da sind einzelne Kinder, dann lauft auch der
Unterricht anders” (LP).

Woabei sich die erhaltene Aufmerksamkeit durch die integrative Forderung in der Klas-
se positiv auswirkt.

»,Ganz konkret ist eine Regelmassigkeit da (...). Die IF ist sozusagen bei uns
integriert. Alle wissen am Mittwochmorgen kommt. Die Kinder erhalten mehr
Aufmerksamkeit. In der jetzigen Klasse ist es sehr positiv. Sie kommt ein-
fach zu uns” (LP).

Manche scheinen das alte System zuriick zu wollen, um damit den Schiler/-innen mit
und ohne besonderen Foérderbedarf besser gerecht werden zu kénnen.

.FUr mich war der Art. 17 ein Ruckschritt. Das hat sehr viel Unruhe in die
Klasse gebracht. Friher war es klar in der kleinen Gruppe konstant. (...)
Jetzt wird ja auch wieder separiert* (LP).

»(...) der Druck ist grésser geworden. Es gibt mehr Kinder, die weniger in-
tensiv betreut werden. Das ist eine Folge der Integration. Jetzt ist unser
Pensum voll (...)* (LP BM).

4.3.6 Organisation der Klasse und Differenzierung im Unterricht

Mittel im Umgang mit Heterogenitét im Unterricht sind das Variieren von Sozialformen
und innere Differenzierung. Wie sieht die aktuelle Praxis in Burgdorf aus? Die folgen-
de Beschreibung der Verteilung der Unterrichtspraxis gemass den Antwortenden kann
nicht normativ gelesen werden, sondern ist als Diskussionsgrundlage zur lokalen,
individuellen Interpretation von allfélligem Entwicklungsspielraum zu verstehen und
kann nur eine grobe Verteilung der Organisationsformen erfassen.

Die Teilnehmenden wurden gefragt, wie oft sie fachliche Aktivitdten zu einem Thema
oder den Klassenunterricht auf eine bestimmte Weise organisieren.

Am héufigsten wird die Klasse als Ganzes unterrichtet (M=2.61; Tabelle 17; Werte in
der Zeile ,Gesamt"; Skalenmitte=2.5). Eine Gruppenbildung mit gemischten Féhig-
keitsniveaus (M=2.49) kommt am zweithaufigsten vor, gefolgt von der differenzieren-
den Form, bei der die Schuler/-innen Uber langere Zeit selbststandig nach einem fest-
gelegten Plan oder einer Zielvorgabe arbeiten (M=2.49). Lediglich manchmal kommt
die binnendifferenzierende Gruppenbildung mit Schiler/-innen gleichen Fahigkeitsni-
veaus in einer Gruppe und verschiedenen Aufgabenstellungen/Materialien vor
(M=2.25). Homogene Fahigkeitsgruppen mit den gleichen Aufgaben werden manch-
mal gebildet (M=2.07) und dass Schuler/-innen Uber langere Zeit selbstandig auf ein
selbst gewahltes Ziel hin arbeiten, kommt noch weniger vor (M=1.80).

In der Einschatzung der Haufigkeit dieser Organisationsformen unterscheiden sich die
Regellehrpersonen nicht von den Klassen- und BM-Unterrichtenden.

Vergleicht man die Haufigkeit der Organisationsformen nach Stufe, zeigen sich gewis-
se Tendenzen. Die haufigste Form, der Unterricht der Klasse als Ganzes, kommt auf
der Sekundarstufe etwas mehr vor (M=2.74) als auf der Mittel- (M=2.42) und Unterstu-
fe (M=2.63). Individuell abgestimmter Unterricht kommt auf der Sekundarstufe weni-
ger haufig vor (M=1.98) als auf der Mittel- (M=2.40) und Unterstufe (M=2.39; vgl. Ta-
belle 17).

Wenn festgestellt wird, dass einzelne Schuler/-innen deutlich langsamer oder deutlich
schneller lernen oder besondere Unterstiitzung oder Férderung brauchen, lassen sich
Differenzierungen im Unterricht nach weiteren Gesichtspunkten vornehmen. Oft wird
dabei die Unterstiitzung den Schiler/-innen angepasst: Diejenigen mit mehr Schwie-
rigkeiten erhalten mehr, starke Schuler/-innen arbeiten selbstandiger (M=3.03; Tabelle
18). Am zweithaufigsten wird mit der Ausweitung oder Verringerung der Aufgaben-
menge reagiert (M=2.80), praktisch gleich h&aufig wie die Anpassung der Aufgaben-
schwierigkeit (M=2.73). Die Differenzierungen durch die Unterscheidung von Basis-
und erweiterten Zielen (M=2.46) wie diejenige durch thematische Anpassungen
(M=2.45) kommen etwas weniger vor.
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Tabelle 17 Gruppenbildung, Organisation der Klasse im Unterricht nach Stufe

M SD
Klassenunterricht Unterstufe 38 2.63 .786
Mittelstufe 50 2.42 .785
Sekundarstufe 43 2.74 727
Gesamt 131 2.59 773
Gruppen mit gemischten Fahig- Unterstufe 38 2.53 762
keitsniveaus Mittelstufe 50 2.58 785
Sekundarstufe 43 2.23 .812
Gesamt 131 2.45 .796
Langere Planarbeit Unterstufe 38 2.53 1.202
Mittelstufe 50 2.50 .789
Sekundarstufe 43 2.09 921
Gesamt 131 2.37 979
Individualisierter Unterricht, ein- Unterstufe 38 2.39 .974
zelne Begleitung Mittelstufe 50 2.40 904
Sekundarstufe 43 1.98 .801
Gesamt 131 2.26 .908
Gruppen mit gleichen Fahigkeits- Unterstufe 38 2.24 .675
niveaus und verschiedene Auftra- | wittelstufe 50 224 916
ge fur die Gruppen Sekundarstufe 43 2.14 .710
Gesamt 131 2.21 .782
Gruppen mit gleichen Fahigkeits- Unterstufe 38 1.68 574
niveaus und gleiche Auftrage fir Mittelstufe 50 212 940
die Gruppen
Sekundarstufe 43 2.16 .898
Gesamt 131 2.01 .855
Schuler/-innen arbeiten selbstan- Unterstufe 38 1.79 1.018
dig auf selbstgewahltes Ziel hin Mittelstufe 50 1.78 840
Sekundarstufe 43 1.60 .623
Gesamt 131 1.73 .833

Antwortskala 4-stufig: 4=Immer oder fast immer, 3=0ft, 2= Manchmal, 1=fast nie oder nie

Vergleicht man die Haufigkeit der Differenzierungsformen auf den verschiedenen Stu-
fen, zeigt sich die Tendenz, dass die Mittelstufe héhere Mittelwerte aufweist als die
beiden anderen Stufen. Die Untersuchung der Antworten nach Stufe ergibt aber ledig-
lich fir die Anpassung der Aufgabenmenge einen statistisch signifikanten Unter-
schied: Auf der Sekundarstufe (M=2.60) kommt diese Differenzierungsform deutlich
weniger haufig vor als auf der Mittelstufe (M=3.02).

Werden alle funf Differenzierungsaspekte zu einem Differenzierungsfaktor zusam-
mengefasst und die Gruppen nach unterrichteter Stufe verglichen, bestatigt sich die
oben festgestellte Tendenz. Auf der Mittelstufe Unterrichtende geben statistisch signi-
fikant haufiger an (M=2.83), Differenzierungsformen anzuwenden als auf der Sekun-
darstufe Unterrichtende (M=2.52; Tabelle 19)?°.

%6 F=4.336; df=2; p=.015.
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Tabelle 18 Differenzierung im Unterricht nach Stufe

N M SD
Anpassung der Unterstiitzung Unterstufe 38 3.13 .875
Mittelstufe 50 3.12 .799
Sekundarstufe 43 2.84 .688
Gesamt 131 3.03 794
Anpassung der Aufgabenmenge Unterstufe 38 2.74 .950
Mittelstufe 50 3.02 .769
Sekundarstufe 43 2.60 .583
Gesamt 131 2.80 .789
Anpassung der Aufgabenschwierigkeit Unterstufe 38 2.76 .675
Mittelstufe 50 2.80 .639
Sekundarstufe 43 2.60 .760
Gesamt 131 2.73 .691
Anpassung der Zielebene Unterstufe 38 2.45 1.083
Mittelstufe 50 2.56 972
Sekundarstufe 43 2.35 .997
Gesamt 131 2.46 1.010
Anpassung der Themen Unterstufe 38 2.45 724
Mittelstufe 50 2.66 1.062
Sekundarstufe 43 2.21 .709
Gesamt 131 2.45 .879

Antwortskala 4-stufig: 4=Immer oder fast immer, 3=0ft, 2= Manchmal, 1=fast nie oder nie

Tabelle 19 Differenzierungsfaktor nach Stufe

N M SD
Differenzierung (alle Differenzierungs- | Unterstufe 38 2.71 .557
formen je Fall gemitiel Mittelstufe 50| 283 520
Sekundarstufe 43 252 435
Gesamt 131 2.69 522

Interessant ist auch der Blick darauf, wie haufig angegeben wird, eine Differenzie-

rungsform nie oder fast nie bzw. immer oder fast immer zu verwenden. Insbesondere

die Haufigkeit der Differenzierung nach Zielebenen streut sehr. Im Vergleich zu den D”ferenzéerungf‘;or'
anderen Differenzierungsmaoglichkeiten gibt hier mit 17.5% der grésste Anteil der Ant- mﬁ?eﬂfl:f:&iﬁr e
wortenden an, dass diese Anpassung fast nie oder nie vorkommt (vgl. Tabelle 37 im angewandt als auf der
Anhang). Die angepasste Unterstiitzung wird auf der anderen Seite mit 23.1% am Sekundarstufe

meisten als immer oder fast immer vorkommend genannt.
4.3.7 Fazit

Konsequenzen fir die Lehrperson

Der Arbeitsaufwand hat aufgrund der Integrationsmassnahmen klar zugenommen,
wird aber auch als nitzlich eingeschatzt. Neben dem gewachsenen zeitlichen Auf-
wand fur Absprachen zwischen Lehrperson IF und den anderen Fachlehrpersonen
sowie den Klassenlehrpersonen stellt auch der rdumlich begrenzte Handlungsspiel-
raum eine Herausforderung dar. Zugleich erhdht sich die nétige Kooperationsbereit-
schaft pro Kind je nach Anzahl zustandiger Lehrpersonen. Dieser Aufwand scheint mit
unterschiedlichen Ansétzen und Schwerpunktsetzungen im Unterrichten noch ver-
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starkt. Es gibt Vorwirfe, ohne Konzept zu arbeiten seitens Regellehrpersonen oder
von alten Konzepten nicht loslassen zu kénnen seitens Lehrpersonen BM. Auch die
Meinungen zur Rolle und Verantwortlichkeit gehen auseinander. Zugleich zeigt sich
eine gelungene Zusammenarbeit fur die Praxis in gegenseitiger Sympathie und Ak-
zeptanz der unterschiedlichen Ansatze.

Heterogenitét

Die Heterogenitat gilt als Herausforderung und belastet. Die leistungsmassige scheint
dabei das geringere Problem als die verhaltensméassige Heterogenitat zu sein, die als
mihsamer eingeschatzt wird. Regellehrpersonen sowie Klassen- und BM-
Unterrichtende sehen das in dieser Reihenfolge gleich, gewichten aber unterschied-
lich. Regellehrpersonen schéatzen beide Formen deutlich tiefer ein als Klassen- und
BM-Unterrichtende.

Unterrichtsorganisation

Das Unterrichten der Klasse als Ganzes ist die haufigste Organisationsform des Un-
terrichts, gefolgt von Gruppenunterricht mit gemischten, also nicht nach Fahigkeitsni-
veaus zusammengestellten Gruppen. Weniger haufig kommt Gruppenunterricht mit
nach Fahigkeitsniveau zusammengestellten Gruppen und unterschiedlichen Auftragen
vor. Unter den inhaltlichen Differenzierungsformen befinden sich am haufigsten diffe-
renzierte Unterstiitzung, unterschiedliche Menge der Aufgaben sowie Unterschiede in
den Schwierigkeitsgraden. Differenzierungen durch die Unterscheidung von Basis-
und erweiterten Zielen wie diejenige durch thematische Anpassungen kommen etwas
weniger oft vor. In der Tendenz scheint auf der Mittelstufe mehr differenziert zu wer-
den als auf der Sekundarstufe 1.

Weiter zeigen sich Tendenzen der Uberforderung, weil Kapazitatsgrenzen der Forde-
rung klarer erkennbar sind. Deshalb &ussern wenige auch den Wunsch, zum alten
System zurtickzukehren.

4.4  Fazit

Fur ein Gelingen der Umsetzung des Integrationskonzepts nach Art. 17 zeigt sich eine
fundierte Weiterbildung zur Integration als wichtige Voraussetzung fir die betroffenen
Lehrpersonen. Ein besseres gegenseitiges Verstéandnis wirde wesentlich zur Ver-
stéandigung in der Kooperation zwischen Regellehrpersonen und Lehrpersonen IF und
zu einer Annéherung an einen gemeinsamen Integrationsbegriff beitragen.

Dieser Prozess ist weiter auch fir ein Kooperations- und Kommunikationsverstandnis
im Abklarungs- und Zuweisungsbedarf hilfreich. Die Erwartungen an Schiler/-innen
mit besonderem Férderbedarf und deren Leistungen kénnen relativiert und verstandli-
cher umgesetzt werden. Hiermit kénnte auch der Eigen- und Fremderwartungsdruck
an die Lehrpersonen fir den Unterricht relativiert und die Zeit fiir Absprachen effizien-
ter gestaltet werden.

Einer fehlenden Rollen- Funktions- und Aufgabenklarung kann durch weitere konzep-
tuelle Arbeit entgegen getreten werden. Ein vertieftes Wissen und Kompetenzen im
Bereich der Integration und integrativen Didaktik kdnnte auch die zunehmende Belas-
tung durch die wahrgenommene erhfhte Heterogenitat abfedern helfen.
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5 Stichprobe Mittel-/Sekl1stufe

5.1 Das Wichtigste in Klrze

Mit der Stichprobenbefragung von Schuler/-innen, ihren Eltern und den Klassenlehr-
personen kénnen Aussagen zu Integrationsaspekten auf der Ebene der einzelnen
Schiler/-innen gemacht werden. Die Ergebnisse zeigen:

e Die Schiler/-innen der Stichprobe der 5., 6., 7. und 8. Klassen verschiedener
Schulstandorte schatzen sich selber unabhangig vom Anteil von BM-Schuler/-
innen ihrer Klasse und davon, ob sie eine besondere Massnahme erhalten oder
nicht, als sozial gut integriert ein.

e Einzig die Lehrpersonen schatzen die soziale Integration der Schiler/-innen mit
einer besonderen Massnahme tiefer ein als diejenige der Schiler/-innen ohne ei-
ne besondere Massnahme.

e Auf der Primarstufe wird von allen drei Akteursgruppen die soziale Integration
hoher eingeschatzt als auf der Sekundarstufe.

e Die mittlere Einschatzung der Klassenzufriedenheit ist in allen Klassen positiv. Es
gibt aber Klassen, in denen die Schiler/-innen signifikant zufriedener sind als in
anderen. Diese Einschatzungen sind unabhangig vom Anteil von BM-Schiler/-
innen ihrer Klasse und ob sie eine besondere Massnahme erhalten oder nicht.

e Auch beziglich der Klassenzufriedenheit schatzen die Schiler/-innen der Primar-
stufenklassen und ihre Eltern die Zufriedenheit hdher ein als diejenigen der Se-
kundarstufe.

e Eltern deutscher Sprache nehmen an, ihre Kinder seien weniger zufrieden in ihrer
Klasse als Eltern nicht-deutscher Sprache.

e Unabhangig von der Einschatzung ihrer Klassenlehrperson, schéatzen die
Schuler/-innen ihre Mdglichkeit, in der Klasse die Leistung weiter zu entwickeln,
gut ein. Sie tun dies umso stéarker, je grosser der Anteil von Schiler/-innen mit
einer besonderen Massnahme in ihrer Klasse ist.

e Es gibt Klassen, in denen die Schiler/-innen die Maoglichkeit ihrer
Leistungsentwicklung angesichts der aktuellen Klassensituation durchschnittlich
als signifikant tiefer einschétzen als dies die Schuler/-innen in andern Klassen tun.

e Im Gegensatz zu den jeweiligen Eltern und Schiler/-innen schéatzen die
Klassenlehrpersonen das Leistungspotenzial der Schiler/-innen mit einer
besonderen Massnahme tiefer ein als dasjenige der Schiler/-innen ohne eine
besondere Massnahme.

e Schiuler/-innen der Primarstufe schétzen ihre Madoglichkeit der
Leistungsentwicklung hoher ein als die Schuiler/-innen der Realklassen der
Sekundarstufe.

o Die Eltern von Schuler/-innen mit einer besonderen Massnahme sind der Mei-
nung, die richtige Massnahme sei getroffen worden und sind insgesamt zufrieden,
auch wenn deren Umfang etwas weniger positiv eingeschéatzt wird.

e Die Lehrpersonen sind nur in einzelnen Fallen der Meinung, es sei nicht die
richtige Massnahme fir den Schuler oder die Schilerin getroffen worden. Rund
ein Drittel schatzt den Umfang jedoch als nicht gentigend ein.

e Es bestehen zwischen Lehrpersonen und Eltern Differenzen, ob die richtige
Massnahme getroffen worden ist. Andererseits fuhlen sich Eltern im Durchschnitt
informiert, ernst genommen und schatzen einen sinnvollen Beitrag bei der
Zuweisung der besonderen Massnahme leisten zu kénnen. Fast ein Funftel der
Eltern fuhlen sich jedoch nicht gut informiert. Es sidn hingegen nur kleine
Minderheiten, welche die Mdglichkeit eines sinnvollen Beitrags und das
Ernstgenommenwerden negativ beurteilen.
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5.2 Einleitung

Diese Stichprobenbefragung erlaubt es, Aussagen auf der Ebene der einzelnen Schu-
ler/-innen zu machen. Mit der Befragung der Schiiler/-innen, deren Eltern und der
Lehrpersonen der Kinder und Jugendlichen liegen Informationen vor, die es ermdgli-
chen, Einschatzungen zu den besonderen Massnahmen im Vergleich von Kindern mit
und ohne besondere Massnahme aus den drei Perspektiven zu beschreiben. Im Vor-
dergrund stehen Fragen zur sozialen Integration, der Zufriedenheit mit der Klasse und
dem Leistungspotenzial in dieser Klasse. Es interessiert insbesondere, ob sich die
Einschatzungen von Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme und ihren El-
tern von solchen ohne eine besondere Massnahme unterscheiden. Im Weiteren wur-
den die Eltern und die Lehrpersonen bei denjenigen Schuler/-innen, die aktuell eine
besondere Massnahme erhalten, nach deren Richtigkeit und weiteren Aspekten ge-
fragt.

Grundfragen der Evaluation

e Unterscheiden sich die soziale Integration und die Leistungsentwicklungsmaoglich-
keiten von Schuler/-innen mit einer besonderen Massnahme von denjenigen oh-
ne?

e Werden die richtigen besonderen Massnahmen getroffen?

Die Daten fir die Stichprobenanalysen stammen aus vier Quellen:

e Die Betriebsdaten der Stadt Burgdorf, Schuldirektion

e Der Befragung von Schiler/-innen aus einer Stichprobe von 5., 6., 7. und 8. Klas-
sen verschiedener Schulstandorte

e Der Befragung der Eltern dieser Schiler/-innen

e Der Befragung der jeweiligen Klassenlehrperson zur Klassensituation und den
einzelnen Schiler/-innen

Die Stichprobe umfasst 15 Klassen und setzt sich, verteilt auf die verschiedenen
Schulstandorte, wie folgt zusammen: vier finfte Klassen, drei sechste Klassen, die
Schuler/-innen der flnften und sechsten Klasse einer Mehrjahrgangsklasse, je drei
siebte und achte Realklassen der Sekundarstufe (vgl. Tabelle 20). Diese Auswahl
wurde deshalb getroffen, weil diese Schulklassen die zwei Schuljahre vor und nach
der Selektion umfassen. Die Mittelstufe vor dem Ubertritt und die Realklassen der
Sekundarstufe nach dem Ubertritt haben je ihre spezifischen Herausforderungen im
Kontext der Selektion.

Tabelle 20 Die Klassen der Stichprobe

Anzahl Klassen M SD
Anzahl SuS
Primarstufe (5.& 6. Klassen) 9 15.9
6.35
Sekundarstufe (7. & 8. Klassen) 6 175 3.02

Insgesamt sind 248 Schiler/-innen befragt worden. Sie haben ihren Eltern ebenfalls
einen Kurzfragebogen mit frankiertem Rickantwortcouvert an das Evaluationsteam
nach Hause gebracht. Der Elternfragebogen wurde zudem in die Sprachen Albanisch,
Tamilisch und Trkisch Gbersetzt und gemass den Betriebsdaten den Eltern zugeord-
net. 158 Elternfragebogen sind eingetroffen. Das macht einen Ricklauf von 64%,
wobei der Riicklauf je Klasse zwischen knappen 30 und 100 Prozent streut.

Zur Datengrundlage

Sowohl die Lehrpersonen wie auch die Eltern wurden um die Beurteilung der beson-
deren Massnahmen fur die entsprechenden Schiler/-innen gebeten. Der Vergleich
von Einschatzungen der Gruppe ohne mit der Gruppe mit einer besonderen Mass-
nahme dient der Beantwortung verschiedener Evaluationsfragen. Bei dieser Gruppen-
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bildung zeigt sich in den Daten, dass die Eltern- und Lehrpersoneninformation, ob
eine Schilerin oder Schiler eine besondere Massnahme in Anspruch nimmt oder
nicht, in 80% der Falle (114 von 140; Tabelle 21) Gbereinstimmen. In sieben Fallen
sind die Eltern aber der Meinung, ihr Kind erhalte eine besondere Unterstiitzung,
obschon dies gemass der Angaben der Lehrpersonen nicht der Fall ist. 15 Eltern(teile)
geben an, ihr Kind erhalte keine besondere Massnahme, obschon es dies laut der
Lehrer/-innenangabe tut.

Tabelle 21 Eltern- und Lehrerangaben, ob ein Kind eine besondere Massnahme

erhalt
Eltern: Kind erhalt eine BM
Nein Weiss nicht Ja Gesamt
LP: S erhélt eine besondere | Nein 88 1 7 96
Massnahme Ja 15 3 26 44
Gesamt 103 4 33 140

Hinweis: Die Gesamtanzahl ist mit 140 tiefer als der gesamte Ricklauf von 158 Elternfragebogen, weil nur
diejenigen Falle einbezogen werden, zu denen sowohl eine Lehrer- wie auch eine Elternangabe fiir die

Schilerin oder den Schiler vorliegt.

Auch die Angaben der Betriebsdaten und der Lehrpersonen stimmen nur zu 80%

Uberein (vgl. Tabelle 22).

Tabelle 22 Lehrerangaben und Betriebsdaten zu besonderen Massnahmen fir
die Schuler/-innen

LP: S erhalt eine BM

Nein Ja Gesamt
Aktuell BM gemass Betriebsda- | Nein 149 41 190
ten Ja 7 44 51
Gesamt 156 85 241

Wenn in der Folge Auswertungen nach der Gruppe der Schiiler/-innen mit und ohne
besondere Massnahme gemacht werden, beziehen wir uns auf die Angaben gemass
den Betriebsdaten. Im Weiteren wird nach folgenden Gruppen analysiert:

Schulstufe: Die 15 befragten Klassen verteilen sich zu drei Funftel auf die Primar- und
zwei Funftel Sekundarstufe. In der 6. Klasse der Mehrjahrgangsklasse befinden sich
nur drei Schuler, die mit der 5. Klasse der Mehrjahrgangsklasse zusammengefasst als
eine Klasse analysiert werden, da sie eine zu kleine Gruppe darstellen. Fir die Analy-
sen stehen deshalb 14 Klassen zur Verfligung, acht auf der Primar- und sechs auf der
Sekundarstufe.

Sprache: Die Betriebsdaten der Stadt Burgdorf enthalten die Angabe der Herkunfts-
bzw. Kommunikationssprache der Eltern. In den Analysen werden allfallige Unter-
schiede zwischen den Gruppen mit deutscher und nicht-deutscher Sprache unter-
sucht.

5.3

Beziiglich der sozialen Integration der Schiler/-innen wurden ihnen sieben Aussagen

Soziale Integration
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vorgelegt und zum Faktor ,Soziale Integration” zusammengefasst”. Aus Grinden der
Praktikabilitdt konnte den Eltern und der Klassenlehrperson nicht die gleiche Menge
an Aussagen vorgelegt werden. Sie wurden gebeten, die soziale Integration des Kin-
des bzw. des Schiilers oder der Schulerin in ihrer Klasse global zu beurteilen.

Die Schiler/-innen der Stichprobe schéatzen ihre soziale Integration durchschnittlich
als gut ein (M=4.09; Grafik 21). Es gibt jedoch eine kleine Minderheit von 5%, die ihre
soziale Integration negativ einschatzt (M<3.00; vgl. Anhang, Tabelle 38).

Grafik 21  Die Selbsteinschétzung der Schiler/-innen ihrer sozialen Integration
(N=241; M=4.09; SD=.629)

Mitelwert = 4.0907
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Schii: Soziale Integration

Hinweis: Antwortskala 1=stimmt Uiberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt
genau

Die 14 Klassen unterscheiden sich bezuglich der mittleren Einschatzung der sozialen
Integration.?® Ein signifikanter Unterschied liegt jedoch nur zwischen der Klasse mit
dem héchsten Mittelwert (Klasse 8, M=4.53) und der Klasse 11 (M=3.92; vgl. Tabelle
23) vor.

Es kénnte angenommen werden, dass die Selbsteinschatzung der sozialen Integrati-
on abhangig vom Anteil von Schuler/-innen mit besonderen Massnahmen ausfallt,
bzw. je hoher der Anteil dieser ist, desto tiefer wird die mittlere soziale Integration
ausfallen. Diesen Zusammenhang gibt es jedoch nicht: Die Korrelation ist mit r=.08
praktisch null.

Die Klassenlehrpersonen schatzen die soziale Integration der Schiler/-innen als
durchschnittlich ein (M=3.26; Tabelle 24). Die Eltern sehen die soziale Integration im
Schnitt als genau gleich gut an wie die Schiler/-innen selbst (je M=4.09).

Als néchstes soll untersucht werden, ob die Einschétzung der sozialen Integration
derjenigen Schiler/-innen, die aktuell (zur Zeit der Befragung im Juni 2012) eine be-
sondere Massnahme erhalten, anders ausfallt als derjenigen ohne.

Die Klassenlehrpersonen schatzen die soziale Integration der Schuler-/innen im Mittel
als durchschnittlich ein (beide Gruppen M>3.00), die derjenigen mit einer besonderen
Massnahme jedoch signifikant tiefer (M=3.11) als die derjenigen ohne (M=3.36)%,

%" Skala nach nach Joller-Graf & Tanner (2011), Loreman u.a. (2008), Kerres Malecki & Kil-
patrick (2002). Beispielitem: Andere fragen mich haufig, ob ich mit ihnen mitmachen will. Cron-
bachs Alpha =.86.

8 F=2.152; df=13; p=.012

29 T=2.328; df=236; p=.021
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wahrend die Schuler/-innen beider Gruppen die eigene soziale Integration gleich ein-
schéatzen (vgl. Tabelle 25).

Tabelle 23 Mittlere Einschéatzung der sozialen Integration nach Klassen

Klasse M SD N

1 3.92 .653 20
2 4.45 A47 12
3 4.24 .513 19
4 3.93 742 18
5 4.25 331 8
6 4.09 .579 18
7 4.08 .498 20
8 4.53 429 21
9 4.20 .906 18
10 3.87 418 19
11 3.92 .758 20
12 3.98 .563 17
13 4.08 .582 14
14 3.79 .755 14
Gesamt 4.09 .632 238

Hinweis: Antwortskala 1=stimmt Uberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt
genau

Tabelle 24 Einschéatzung der sozialen Integration durch Klassenlehrpersonen
sowie Eltern

M N SD

Klassenlehrpersonen 3.26 238 .812

Eltern 4.09 159 917

Hinweis: Klassenlehrpersonen: 1=deutlich unterdurchschnittlich, 2=eher unterdurchschnittlich,
3=durchschnittlich, 4=eher tberdurchschnittlich, 5=deutlich Gberdurchschnittlich
Eltern: 1=stimmt Uberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau

Die Eltern von Schiiler/-innen mit einer besonderen Massnahme schéatzen die soziale
Integration ihres Kindes in seiner Klasse leicht niedriger (M=3.85) ein als die Eltern
von Kindern ohne Massnahme (M=4.15). Dieser Unterschied ist aber statistisch nicht
signifikant und daher zufallig.

Eltern von Kindern der Primarstufe schatzen ihr Kind als in der Klasse integrierter ein
(M=4.21) als Eltern von Sekundarstufenschiiler/-innen (M=3.86; vgl. Tabelle 26).%° Die
gleichen signifikanten Unterschiede sind bei den Einschatzungen der Schiiler/-innen
sowie denjenigen der Klassenlehrpersonen feststellbar: Primarschiler/-innen sehen
sich sozial signifikant integrierter in der Klasse (M=4.18) als Sekundarstufenschiler/-
innen (M:3.97)31. Auch die Lehrpersonen schéatzen die Primarstufenschiler/-innen
der 5. und 6. Klasse besser integriert ein (M=3.45) als Sekundarstufenschilerinnen
und -schiiler (M:3.06).32

%0 T=2.480; df=127.603; p=.014
% T=2.498; df=239; p=.013
%2 T=3.806; df=238.744; p<.001
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Tabelle 25 Einschéatzung der sozialen Integration durch Klassenlehrpersonen,
Schiler/-innen sowie Eltern nach besonderen Massnahmen

Besondere Massnahme N M SD
Klassenlehrpersonen Nein 154 | 3.36| .807
Ja 84| 3.11| .822
SuS Nein 152 | 4.10| .637
Ja 84| 4.08| .633
Eltern Nein 125| 4.15| .907
Ja 34| 3.85| .925

Hinweis: Klassenlehrpersonen: 1=deutlich unterdurchschnittlich, 2=eher unterdurchschnittlich,
3=durchschnittlich, 4=eher iberdurchschnittlich, 5=deutlich tiberdurchschnittlich

SuS: 1=stimmt tGberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt
genau

Eltern: 1=stimmt tGberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt
genau

Tabelle 26 Einschéatzung der Sozialen Integration durch Eltern, SuS sowie
Lehrpersonen nach Schulstufe

Schulstufe N M SD
E: Soziale Integration des Kindes | Primarstufe (5. & 6. Klasse) 103 | 4.21| .946

Sekundarstufe (7. & 8. Klasse) 56| 3.86| .819
SuS: Soziale Integration Primarstufe (5. & 6. Klasse) 139| 4.18| .576

Sekundarstufe (7. & 8. Klasse) 102 | 3.97| .680

LP: Soziale Integration des Schi- | Primarstufe (5. & 6. Klasse) 139| 3.45| .878

lers, der Schilerin

Sekundarstufe (7. & 8. Klasse) 105| 3.06| .745

Hinweis: Klassenlehrpersonen: 1=deutlich unterdurchschnittlich, 2=eher unterdurchschnittlich,
3=durchschnittlich, 4=eher Uberdurchschnittlich, 5=deutlich tberdurchschnittlich SuS: 1=stimmt tberhaupt
nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau Eltern: 1=stimmt Uberhaupt nicht,
2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau

Tabelle 27 Einschéatzung der Sozialen Integration durch Schuler/-innen nach

Sprache
Sprache N M SD
SuS: Soziale Integration Nicht deutsche Sprache 78| 4.24| .498
Deutsche Sprache 162 | 4.02| .674

Beziglich der Sprachgruppen zeigt sich ein signifikanter Unterschied: Schuiler/-innen
nicht-deutscher Sprache schéatzen ihre soziale Integration signifikant hoéher ein
(M=4.24) als diejenigen deutscher Sprache (M:4.02).33

% 1=2.932; df=198.671; p=.004
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5.4 Die Zufriedenheit der Schiler/-innen mit ihrer Klasse

Mit verschiedenen Aussagen wird das Konstrukt der Klassenzufriedenheit erfasst. Die
Zufriedenheit mit der Klasse, in der eine Schilerin oder ein Schiiler taglich arbeitet,
wird als eine wichtige Bedingung fur eine lernférderliche Umgebung gesehen. Finf
Aussagen, mit denen das Konzept gemessen wird, sind mit entsprechend angepass-
ten Formulierungen sowohl den Schiler/-innen wie auch den Eltern vorgelegt wor-
den®,

Die Schiiler/-innen sind mit ihrer Klasse im Durchschnitt eher zufrieden (M=3.96; vgl.
Grafik 22). Ein Anteil von knapp 10% ist eher nicht zufrieden (vgl. Anhang, Tabelle
42).

Grafik 22 Schulereinschatzung der eigenen Klassenzufriedenheit (M=3.96,
SD=.772, N=240)
Histogramm
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Hinweis: Antwortskala: 1 =stimmt Uberhaupt nicht, 2 =stimmt eher nicht, 3 =teils-teils, 4 =stimmt eher, 5
=stimmt genau. Je hoher die Zustimmung, desto grosser ist die Zufriedenheit.

Die Zufriedenheit mit der Klasse fallt nicht in jeder Klasse gleich aus: Sowohl die
Streuung des Urteils als auch die durchschnittliche Zufriedenheit sind unterschiedlich.
Zwar sind im Schnitt alle zufrieden (jeder Klassenmittelwert ist grésser als 3.00), es
gibt aber Klassen (11, 14 und 10), in denen die Schiiler/-innen signifikant weniger
zufrieden sind als in der Klasse mit der hochsten Zufriedenheit (Klasse 8)°°. Bei eini-
gen Klassen liegen ein Teil der Antworten unter dem Wert 3. Diese Schiler/-innen
sind eher nicht zufrieden mit ihrer Klasse. Diese Streuung verweist demzufolge auf
Klassen, in denen nicht alle Schiler/-innen gleichermassen zufrieden sind. Insbeson-
dere die Klasse 9 fallt mit einer sehr grossen Streuung auf (SD=1.127; vgl. Anhang,
Tabelle 43). In dieser Klasse sind ein Viertel der Antwortenden eher nicht zufrieden
und fast die Halfte sehr zufrieden. Die Grafik 23 illustriert am Beispiel dieser Klasse
diese Zweiteilung der Einschéatzungen der Schiler/-innen.

Auch beziglich der Klassenzufriedenheit untersuchen wird die Vermutung, ob die
Schdler/-innen in Klassen mit einem hohen Anteil von besonderen Massnahmen eine
tiefere Zufriedenheit angeben. Diesen Zusammenhang (Pearsons r=.10) gibt es aber
ebenso wenig wie denjenigen zwischen sozialer Integration und BM-Anteil (vgl. oben).
Ilhre Zufriedenheit mit der Klasse hangt vielmehr mit Beziehungen zu anderen Kindern

% Skala von Neuenschwander u.a. (2003) mit funf Items, Cronbachs Alpha Schileritems =.88;
Elternitems =.93. Beispielitem, Formulierung fur Eltern: Die Schulklasse unseres Kindes ist so,
wie es sie sich wiinscht. Formulierung fur Schiler/-innen: Meine Schulklasse ist so, wie ich sie
mir wiinsche.

% F=4.596; df=13; p<.001; Post-hoc-Vergleich bei Varianzungleichheit nach Games-Howell.
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zusammen. Je sozial integrierter sie sich fiuihlen (vgl. die Erlauterungen zu diesem
Konzept weiter oben; Pearsons r=.79; p<.01) und je mehr Freundschaften sie in der
Klasse haben (r=.54; p<.01), desto grdsser ist die Klassenzufriedenheit. Es besteht
ebenfalls ein positiver Zusammenhang mit der Einschatzung der Méglichkeit, die ei-
gene Leistung in dieser Klasse weiterentwickeln zu kénnen (r=.77; p<.01) sowie etwas
weniger mit der erlebten Unterstiitzung durch die Klassenlehrperson (r=.29, p<.01).

Grafik 23  Klassenzufriedenheit in der Klasse 9 (M=3.89, SD=1.127, N=17)
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Die Eltern schatzen die Zufriedenheit ihres Kindes mit seiner Klasse im Durchschnitt
Jteils-teils* bis ,stimmt eher’ ein (M=3.64). Die Einschatzungen fallen unterschiedlich
aus (SD=.934): Insbesondere fallt auf, dass ein Flnftel der Eltern die Klassenzufrie-
denheit ihres Kindes negativ einschatzen (M<3.00; vgl. Anhang, Tabelle 44).

Vergleicht man die Elternsicht auf die Zufriedenheit ihres Kindes mit seiner Klasse mit
derjenigen der Kinder selber, zeigt sich zwar ein positiver Zusammenhang (r=.59;
p<.001), die Schiler/-innen schétzen ihre Zufriedenheit mit der Klasse aber signifikant
hoher ein (M=3.89; vgl. Tabelle 28) als es die Eltern tun (M=3.64).%°

Tabelle 28 Klassenzufriedenheit der Eltern und der Schuler/-innen

N M SD

Klassen- Schiler/-innen 147 3.89 .760

zufriedenheit Eltern 147 3.64 .934

Hinweis: Antwortskala: 1 =stimmt Gberhaupt nicht, 2 =stimmt eher nicht, 3 =teils-teils, 4 =stimmt eher, 5
=stimmt genau. Je hoher die Zustimmung, desto grosser ist die Zufriedenheit.

Eltern, deren Kinder aktuell (zum Zeit der Befragung im Juni 2012) eine besondere
Massnahme erhalten, unterscheiden sich in der Einschatzung der Klassenzu-
friedenheit ihres Kindes nicht von derjenigen Eltern mit Kindern ohne besondere
Massnahme. Auch die Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme unterschei-
den sich nicht in ihrer Einschatzung der Klassenzufriedenheit von Kindern ohne.

Signifikant unterscheiden sich jedoch die Einschatzungen nach Schulstufe: So sind
die Primarstufenschiiler/-innen der 5. und 6. Klasse deutlich zufriedener mit ihrer

% Gepaarter T-Test: T=3.782; df=146;p<.001.
72

Die Schiiler/-innen
schatzen ihre Klassen-
zufriedenheit héher ein
als ihre Eltern

Schiler/-innen mit einer BM
sowie ihre Eltern schatzen
die Zufriedenheit mit der
Klasse gleich ein wie
diejenigen ohne BM



PHBern

Padagogische Hochschule

Sowohl die Schiler/-
innen der Primarstu-
fenklassen als auch
ihre Eltern schatzen die
Zufriedenheit héher ein

Klasse (M=4.18; vgl. Tabelle 29) als die Realschiler/-innen der 7. und 8. Klasse®'.
Einen signifikanten Unterschied gibt es auch in der Einschatzung der Eltern von
Kindern der Primar- und Sekundarstufe. Eltern von Kindern der Primarstufe schéatzen
die Klassenzufriedenheit ihres Kindes (M=3.83; vgl. Tabelle 29 signifikant positiver ein

als Eltern von Kindern in den Realklassen der Sekundarstufe (M=3.30)%.

Tabelle 29 Klassenzufriedenheit aus Eltern- und Schilersicht nach Schulstufe

Klassenzufriedenheit Schulstufe N M SD

Eltern Primarstufe (5. & 6. Klasse) 103 3.81 921
Sekundarstufe (7. & 8. Klas- 55 3.35 .926
se)

Schiler/-innen Primarstufe (5. & 6. Klasse) 139 4.18 .634
Sekundarstufe (7. & 8. Klas- 101 3.65 .839
se)

Hinweis: Antwortskala: 1 =stimmt Gberhaupt nicht, 2 =stimmt eher nicht, 3 =teils-teils, 4 =stimmt
eher, 5 =stimmt genau. Je héher die Zustimmung, desto grosser ist die Zufriedenheit.

Betrachten wir die beiden Sprachgruppen, so zeigt sich, dass die Eltern nicht-
deutscher Muttersprache mit durchschnittlich 4.10 die Zufriedenheit ihres Kindes mit
seiner Klasse signifikant hoher einschatzen als Eltern deutscher Muttersprache
(M=3.54).%

Die Klassenlehrpersonen der Stichprobenklassen wurden gebeten, mittels der Ein-
schatzung von funf Aussagen das Klassenklima™ anzugeben. Es kdnnte angenom-
men werden, dass die Klassenzufriedenheit der Schiler/-innen in einem Zusammen-
hang mit dem von der Klassenlehrperson festgestellten Klassenklima steht. Diesen
Zusammenhang gibt es nicht (r =.065; N=14). Hingegen hangt die mittlere Einschat-
zung der Klassenzufriedenheit der Eltern signifikant mit dem Klassenklima laut Lehr-
person zusammen (r=.57; p<.05; N=14).

5.5 Leistungspotenzial angesichts der Klassensituation

Klassenlehrpersonen, Schuler/-innen und Eltern haben leistungsbezogene Einschét-
zungen vorgenommen. Damit soll aus den drei Perspektiven erfasst werden, inwiefern
die gegebene Situation in der Klasse die Entwicklung der Leistung unterstiitzt oder
eher behindert. Die Eltern beurteilten die Entfaltungsmaoglichkeiten und die Leistungs-
entwicklung ihres Kindes in seiner Klasse (2 Items) analog der Schiler/-innen (3
ltems)*’. Die Klassenlehrpersonen haben das Leistungspotenzial jedes Kindes im
Vergleich zu den anderen Kindern angesichts der spezifischen Situation in der Klasse,
eingeschatzt. Weil diese Einschatzung als Vergleich zu den anderen Schiler/-innen
vorgenommen wurde, l&sst sie sich nicht direkt mit derjenigen der Eltern und Schiler/-
innen vergleichen, welche das Potenzial angesichts der Situation in der Klasse beur-
teilten.

Im Durchschnitt sehen die Schuler/-innen der Stichprobenbefragung knapp gute
Leistungsentwicklungsmdoglichkeiten (M=3.70; SD=.830; N=241; vgl. Tabelle 30).
Schaut man die Selbsteinschatzung nur derjenigen Schiiler/-innen an, denen von den
Klassenlehrpersonen angesichts der Klassensituation ein ,eher unterdurchschnitt-

7 T=5.381; df=177.994; p<.001

% T=3.448; df=151; p=.001

% T=2.946; df=150; p=.004

“9'Nach Joller-Graf & Tanner (2011)

“a Beispielitem SuS: Die Situation in meiner Klasse hilft mir, bessere Leistungen zu erbringen.
Beispielitem Eltern: Die Situation in dieser Klasse fordert die Entwicklung der Leistung unseres
Kindes.
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liches' oder ,unterdurchschnittliches' Leistungspotenzial zugeschrieben wird, zeigt
sich, dass sie ihre Mdglichkeit, in der gegebenen Klassensituation ihre Leistung weiter
zu entwickeln, als durchaus gegeben anschauen (M=3.92 bzw. M=3.67). In dieser
Selbsteinschatzung unterscheiden sie sich nicht von denjenigen Schiiler/-innen,
denen die Lehrperson eine ,eher' oder ,deutlich Gberdurchschnittliche* Leistungs-
entwicklungsmaglichkeit zuschreibt.

Tabelle 30 Moglichkeit der Leistungsentwicklung in der Klasse: Schiilerein-
schéatzungen nach Kategorien der Einschatzung durch die Klassen-

lehrperson

LP: Leistungsentwicklungs-

mdglichkeit M SD N
deutlich unterdurchschnittlich 3.92 672 13
eher unterdurchschnittlich 3.67 747 43
durchschnittlich 3.57 .810 105
eher Uberdurchschnittlich 3.89 915 64
deutlich tberdurchschnittlich 3.81 .834 16
Gesamt 3.70 .830 241

Hinweis: Antwortskala: 1 =stimmt Gberhaupt nicht, 2 =stimmt eher nicht, 3 =teils-teils, 4 =stimmt eher, 5
=stimmt genau.

In acht der 14 Klassen schatzen die Schiler/-innen das eigene Leistungsent-
wicklungspotenzial im Durchschnitt positiv (M>3.5), in sechs Klassen negativ (M<3.50)
ein (vgl. Anhang, Tabelle 48). Die Klassen unterscheiden sich signifikant*’. Es gibt
Klassen, die die Mdglichkeit ihrer Leistungsentwicklung angesichts der aktuellen
Klassensituation durchschnittlich als signifikant tiefer einschatzen als dies die
Schiler/-innen in andern Klassen tun. Klassenweise verglichen zeigt sich, dass die
Schiler/-innen der drei Klassen mit den tiefsten Mittelwerten fir die
Leistungsentwicklung in der Klasse (7, 11, 14) ihre Entwicklungsmdglichkeit eher
negativ sehen. Sie schétzen sie signifikant tiefer ein als die Schuler/-innen der drei
Klassen mit den hoéchsten Mittelwerten (8, 2, 5), die positive Entwicklungs-
maoglichkeiten annehmen.

Gemass der Einschatzung der Klassenlehrpersonen unterscheiden sich die Klassen
statistisch gesehen nicht signifikant. Das konnte bei der Frage nach der Einschéatzung
des Leistungspotenzials im Vergleich zu den anderen Schiiler/-innen erwartet werden
und ergab im Mittel denn auch ein ,durchschnittlich’. Keine signifikanten Mittelwertsun-
terschiede bedeutet jedoch nicht, dass nicht unterschiedliche Zusammensetzungen
vorzufinden sind. Die Anteile der verschiedenen Schilergruppen beziglich dem Leis-
tungspotenzial fallen aufgrund der Einschatzungen der Lehrpersonen namlich recht
unterschiedlich aus. Die Klassen 5, 13, 6 und 2 weisen hohe Standardabweichungen
aus (vgl. Grafik 24 und Anhang, Tabelle 47). Das bedeutet fir diese Klassen das Vor-
handensein von namhaften Anteilen von Schiiler/-innen sowohl eher unter- wie auch
eher Uberdurchschnittlichen Leistungspotenzials. Das sind geméass der Einschétzung
der Lehrpersonen deutlich heterogene Klassen, wahrend die Klassen 10 und 11 als
sehr homogen angesehen werden (vgl. Grafik 24 und Anhang, Tabelle 47).

Ist die Einschatzung des eigenen Leistungspotenzials abhangig von der Anzahl
Schuler/-innen mit einer besonderen Massnahme in einer Klasse? Die Korrelation
zwischen dem prozentualen Anteil von Schiler/-innen mit einer besonderen
Massnahme und der selbsteingeschéatzten Leistungsentwicklung ist relativ tief und
betragt .15 (Pearsons), ist aber signifikant (p<.05). Die Schiler/-innen schatzen also

42 F=5.141; df=13; p<.001
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ihre Moglichkeiten der Leistungsentwicklung in der Klasse umso héher ein, je héher
der Anteil Schiler/-innen mit einer besonderen Massnahme in ihrer Klasse ist.

Grafik 24  Klassenlehrperson: Einschétzung des Leistungspotenzials des ein-
zelnen Schillers, der einzelnen Schilerin angesichts der Situation in
der Klasse, nach Klassen
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Vergleichen wir nun noch die Selbsteinschatzung der Schiler/-innen mit der
Einschatzung ihrer Eltern: Es zeigt sich, wie bei der Klassenzufriedenheit, eine
signifikant tiefere Einschatzung der Leistungsentwicklungsmdglichkeit der Eltern
(M=3.43; vgl. Tabelle 31) gegenuber der Selbsteinschatzung ihrer Kinder (M:3.67).43

Tabelle 31 Leistungsentwicklung in der Klasse: Schiler/-innen sowie Elter-
neinschatzung

M | N | SD

SuS: Leistungsentwicklung in Klasse 3.67|159.842

E: Entfaltungs- und Leistungsentwicklungsmaoglichkeit in dieser Klasse | 3.43 | 159 | .991

Hinweis: SuS: 1=stimmt Gberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher,
5=stimmt genau. Eltern: 1=stimmt Giberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt
eher, 5=stimmt genau

Vergleiche der verschiedenen Gruppen

Die Schuler/-innen mit und diejenigen ohne besondere Massnahme wie auch deren
Eltern schatzen die Mdglichkeit, die Leistung in der Klasse weiterzuentwickeln, nicht
unterschiedlich ein (vgl. im Anhang Tabelle 49). Hingegen beschreiben die
Klassenlehrpersonen das Leistungspotenzial der Schiler/-innen mit einer besonderen
Massnahme als eher unterdurchschnittlich (M=2.49) und damit signifikant tiefer als
dasjenige der Schiler/-innen ohne besondere Massnahme (M=3.29).*

Vergleicht man die Einschatzungen nach der Schulstufe der Schiler/-innen, zeigt sich
ein signifikanter Unterschied zwischen der Primarstufe (5. und 6. Klasse) und der
Sekundarstufe (Realklassen 7. und 8.): Die Schiiler/-innen der Primarstufe sehen gute
Leistungsentwicklungsmdoglichkeiten in ihrer Klasse (M=3.90; vgl. Tabelle 32),

4 Gepaarter T-Test: T=2.906; df=158; p=.004. Der Mittelwert fur alle Eltern wird hier berichtet.
4 T=5.730; df=241; p<.001
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diejenigen der Sekundarstufe signifikant weniger gute (M:3.46)45. Die Eltern der
Schiler/-innen der jeweiligen Schulstufe unterscheiden sich in ihrer Einschatzung
nicht signifikant.

Tabelle 32 Leistungsentwicklung in der Klasse: Schiler/-innen sowie Elter-
neinschatzung nach Schulstufe

Schulstufe N M SD
SuS:  Leistungsentwick- | Primarstufe (5. & 6. Klasse) 139 3.90 .831
lung in der Klasse Sekundarstufe (7. & 8. Klasse) 102 3.46 761
E: Leistungsentwick- | Primarstufe (5. & 6. Klasse) 103 3.52 1.025
lungsmaglichkeit in dieser | 5oy ndarstufe (7. & 8. Klasse) 56 3.27 909
Klasse

Hinweis: SuS: 1=stimmt Gberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau
Eltern: 1=stimmt Uberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau

Einen signifikanten Unterschied gibt es zudem zwischen den Schiler/-innen sowie
auch bei ihren Eltern bezu7glich der Sprachgruppen: Sowoh! Schiler/-innen*® (M=3.95)
als auch die Eltern* (M=3.84) nicht-deutscher Sprache schatzen das
Leistungspotenzial in der Klasse signifikant héher ein als die deutschsprachigen
Schiler/-innen (M=3.59) bzw. Eltern (M=3.32; vgl. Tabelle 33). Gerade umgekehrt
schétzen die Klasenlehrpersonen die Mdglichkeit der Leistungsentwicklung ein: Den
Schiler/-innen nicht-deutscher Sprache wird eine signifikant tiefere durchschnittliche
Leistungsmdoglichkeit (M=2.84) als denjenigen deutscher Sprache (M=3.26)
zugeschrieben.

Tabelle 33 Einschéatzung des Leistungspotenzials durch Schuler/-innen, Eltern
sowie der Klassenlehrpersonen nach Sprache

Sprache N M SD
SuS: Leistungsentwicklung in der | Nicht deutsche Sprache 78 3.95 .728
Klasse Deutsche Sprache 162 3.59 .852
E: Leistungsentwicklung in dieser | Nicht deutsche Sprache 32 3.84 .847
Klasse Deutsche Sprache 126 3.32 .993
LP: Leistungsentwicklung Nicht deutsche Sprache 80 2.84 .934

Deutsche Sprache 162 3.26 .949

Hinweis: SuS: 1=stimmt Uberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau
Eltern: 1=stimmt Gberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher, 5=stimmt genau
Klassenlehrpersonen: 1=deutlich unterdurchschnittlich, 2=eher unterdurchschnittlich, 3=durchschnittlich,
4=eher uberdurchschnittlich, 5=deutlich tberdurchschnittlich

5.6 Einschatzungen zu den besonderen Massnahmen
Wunsch nach einer besonderen Massnahme fiir Schiler/-innen ohne BM

Aufgrund unserer Daten kdnnen wir die Frage, wie viele von den Kindern mit einer
besonderen Massnahme nach altem System in einer Kleinklasse wéren, nicht beant-
worten. Unsere Frage an die Lehrpersonen der Stichprobe, ob sie sich fir einzelne
Schiler/-innen ohne eine besondere Massnahme eine solche wiinschen wiirden, ge-

5 T=4.205; df=239; p<.001
0 7=3.202; df=238; p=.002
47 T=2.753; df=156; p=.007
8 T=-3.269; df=240; p=.001
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ben Hinweise auf das Bedurfnis nach weiteren Ressourcen.

Wir haben die Klassenlehrperson bei der Beurteilung jeder Schiilerin, jeden Schilers
ohne eine aktuelle besondere Massnahme gefragt, ob sie sich eine fir diese Schiile-
rin, diese Schiler wiinschen. Das ist in Gber 80% der Falle nicht so, ergibt aber immer
noch fir 18% der Schiler/-innen der Stichprobe den Wunsch nach einer besonderen
Massnahme (vgl. 25, Gesamt).

Der Wunsch nach besonderen Massnahmen nimmt in den Stichprobenklassen mit
steigender Stufe grundsatzlich zu — jedoch mit einem ,Loch” in den 7. Klassen: Auf
dieser Stufe wunschen sich die Klassenlehrpersonen fur keinen einzigen Schiiler oder
Schulerin ohne besondere Massnahme eine solche, hingegen werden fur 45% der
Schuler/-innen der 8. Klassen besondere Massnahmen gewiinscht (siehe Tabelle 52
im Anhang).

Grafik 25 Klassenlehrpersonenwunsch nach einer BM fiir Schuler/-innen ohne
BM, nach Schulstufen
I

N M SD Gesamt
141 1.53 .975
N M SD 8 Klassen [ I
33 2.15 1.278
N M sD  7.Klassen [ ——
21 1.05 .218
N M so 6 Kiassen I S
44 152 1.023 |
N M SD 5.Klassen
43 1.30 .599 |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M nein eher nein eher ja Hja

Hinweis: Antwortskala: 4=ja, 3=eher ja, 2=eher nein, 1=nein

Einschatzungen der Eltern und der Klassenlehrperson Schiiler-finnen mit einer
besonderen Massnahme

34 Antworten sind von Eltern eingetroffen, die angeben, ihr Kind erhalte eine
besondere Massnahme. Das enstpricht ungefédhr einem Flnftel aller eingetroffenen
Elternfragebogen.

Insgesamt sind die Eltern eher zufrieden, wie die besondere Unterstiitzung an der
Schule ihres Kindes verlauft (M=3.97; Grafik 26). Ahnlich positiv schatzen sie ein,
dass die richtige besondere Massnahme getroffen worden ist (M=4.03). Am wenigsten
positiv wird das Geniligen des Umfangs (Anzahl Lektionen) der besonderen Mass-
nahme eingeschatzt (M=3.70).

Zudem fallt auf, dass alle Einschatzungen ziemlich streuen (alle SD >=1.00). So sind
knapp 80% der Eltern insgesamt eher oder ganz zufrieden, 12% aber eher oder
Uberhaupt nicht zufrieden, wie die Unterstiitzung verlauft (vgl. Grafik 26 und Anhang
Tabelle 50). Ahnlich sieht es im Urteil gegeniiber der Richtigkeit der besonderen
Massnahme fir das eigene Kind aus: fast 80% der Eltern sind der Meinung, dass die
richtige besondere Massnahme getroffen wurde und immerhin rund 70% sind der
Meinung, der Umfang an Lektionen fiir besondere Massnahmen fir ihr Kind genulge.
Hingegen meinen rund 10% der Eltern, dass nicht die richtige besondere Massnahme
fur ihr Kind getroffen wurde und 17% winschen sich mehr Lektionen.
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Grafik 26  Elternbeurteilung der besonderen Massnahme ihres Kindes

N M SD Genlgender Umfang
33 3.70 1.334 ‘ ‘ ‘

N M SD . .

34 4.03 1.000 Richtige BM ‘ ‘ ‘
N M SD ) _

34 3.97 1.029 Zufriedenheit

0% 20% 40% 60% 80% 100%
stimmt eher nicht teils-teils

B stimmt iberhaupt nicht

stimmt eher B stimmt genau

Hinweis: Antwortskala: 1=stimmt Uiberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher,
5=stimmt genau

Auch die Lehrpersonen wurden danach gefragt, ob sie denken, es sei fiir die jeweilige
Schilerin oder den Schuler die richtige besondere Massnahme getroffen worden. lhre
Einschétzung ist bei ziemlich einheitlicher Meinung (tiefe SD von .576) ein ,eher ja‘ bis
Jja' (M=3.21; vgl. Grafik 27). Mit grosserer Streuung (SD=.919), bzw. abhéngig vom
einzelnen Schdler, der einzelnen Schdlerin, féllt die Beurteilung des Umfangs (Anzahl
Lektionen) der besonderen Massnahme im Durchschnitt mit einem knappen ,eher ja‘
aus (M=2.89), bei rund einem Drittel allerdings mit ,eher nein‘ oder sogar ,nein‘.

Grafik 27 Einschatzung der Klassenlehrperson der Richtigkeit und des genu-
genden Umfangs der besonderen Massnahmen bei betroffenen
Schiler/-innen

LP: Geniligender Umfang
N M SD
84 2.89 .919 ‘ ‘ ‘

N M SD LP: Richtige BM
86 3.21 .576 | | |

0% 20% 40% 60% 80%
M nein

100%

eher nein eherja Mja

Hinweis: Antwortskala: 4=ja, 3=eher ja, 2=eher nein, 1=nein

Vergleicht man die Einschatzung der Klassenlehrperson zu einem Schiler oder einer
Schulerin mit derjenigen deren Eltern, so zeigen sich bei den 34 Fallen, zu denen von
beiden Akteuren eine Beurteilung vorliegt, Differenzen. Bei vier Schiler/-innen stellen
die Klassenlehrpersonen fest, dass (eher) die richtige besondere Massnahme
getroffen wurde (vgl. Tabelle 34). Die Eltern stimmen dem aber eher nicht zu. Die
Korrelation zwischen dem Eltern- und dem Klassenlehrpersonenurteil ist mit .27 tief.
Im Vergleich aller Differenzen zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen der
Einschéatzung der Eltern und derjenigen der Klassenlehrpersonen.49

49 Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test bei verbundenen Stichproben: Standardisierte Teststatis-
tik=3.016; N=34; p=.003
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Tabelle 34 Einschatzung der Richtigkeit der BM im Vergleich zwischen Klas-
senlehrperson und Eltern

LP: Richtige BM
eher nein | eherja ja Gesamt
Eltern: richtige BM stimmt 0 3 1 4
eher nicht
teils-teils 0 3 0 3
stimmt 1 9 7 17
eher
stimmt 0 4 6 10
genau
Gesamt 1 19 14 34
Grafik 28  Elternbeurteilung Zuweisungsprozess BM
N M SD Informiertheit h ﬂ
34 3.651.368 |
N M sp  Beeinflussen [ 1
34 291 1422. i
Sinnvoller Beitrag l _
N M  SD
34 3.82 1.029 7
Ernst genommen
N M SD | | |
33 3.82 1.158 ' ' ' ' ' '
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stimmt eher nicht teils-teils

B stimmt genau

B stimmt iberhaupt nicht
stimmt eher

Hinweis: Antwortskala: 1=stimmt Uiberhaupt nicht, 2=stimmt eher nicht, 3=teils-teils, 4=stimmt eher,
5=stimmt genau

Uber die besondere Massnahme fiihlen sich die Eltern durch die Schule im Schnitt
informiert (M=3.65; vgl. Anhang Tabelle 51), aber 18% flihlen sich eher oder
Uberhaupt nicht informiert (vgl. Grafik 28: Antworten mit stimmt tberhaupt nicht und
stimmt eher nicht). Der eigene Einfluss auf den Umfang der besonderen
Unterstitzung wird im Durchschnitt knapp negativ gesehen (M=2-91). Rund die Halfte
der Eltern finden, sie konnten beeinflussen, wie viel besondere Unterstiitzung ihr Kind
erhdlt, ein Drittel findet dies jedoch nicht. Die Eltern sind der Meinung, dass sie dazu
beitragen konnten, dass ihr Kind eine sinnvolle Massnahme erhielt (M=3.82). Lediglich
ein geringer Anteil von 8% ist nicht dieser Meinung. Sie fuhlen sich mit ihrer Meinung
im Zuweisungsprozess im Durchschnitt ernst genommen (M=3.82). Nur ein kleiner
Anteil von 6% fuhlt sich Gberhaupt nicht ernst genommen.

Abschliessend stellt sich die Frage, ob sich Eltern mit Kindern ohne eine besondere
Massnahme allenfalls zur Unterstitzung des Kindes ebenfalls eine entsprechende
Massnahme winschten: Fast ein Viertel meldet mit ,eher ja' einen leisen Wunsch und
12% mit ‘ja‘ den deutlichen Wunsch nach besonderen Unterstiitzung auch fur ihr Kind
an (vgl. Tabelle 52).

79

Eltern fuhlen sich
informiert, ernst
genommen und
schéatzen, einen
sinnvollen Beitrag bei
der Zuweisung der
BM leisten zu kdnnen.
Fast 20% der Eltern
fuhlen sich jedoch
nicht gut informiert,
hingegen nur kleine
Minderheiten
beurteilen die
Mdoglichkeit eines
sinnvollen Beitrags
und das Ernst
genommen werden
negativ



PHBern

Padagogische Hochschule
5.7 Fazit

Im Durchschnitt sehen sich die Schiler/-innen unabhéangig davon, ob sie eine beson-
dere Massnahme erhalten oder nicht als sozial integriert, sind zufrieden mit ihrer Klas-
se und sehen Leistungsentwicklungsmoglichkeiten.

Interessant ist, dass die Einschatzung der sozialen Integration, der Klassenzufrieden-
heit und der Leistungsentwicklung durch die Schiler/-innen und ihre Eltern unabhén-
gig vom Anteil von BM-Schiler/-innen ihrer Klasse und von der Tatsache, ob sie sel-
ber eine besondere Massnahme erhalten oder nicht, ausfallt. Mit anderen Worten,
Schiler/-innen und ihre Eltern mit und diejenigen ohne BM schéatzen die soziale In-
tegration, die Klassenzufriedenheit sowie die Leistungsentwicklungsmdoglichkeit gleich
ein, ob nun viele oder wenige Schiiler/-innen mit einer BM in einer Klasse sind. Einzig
die Lehrpersonen schétzen das Leistungspotenzial der Schiler/-innen mit einer be-
sonderen Massnahme als tiefer ein als dasjenige der Schiiler/-innen ohne eine solche
Massnahme. Diese Einschétzung ist insofern nachvollziehbar, als dass die Lehrper-
sonen sie im Vergleich zu den anderen Schiler/-innen machen, die Eltern jedoch
nicht. Allerdings kdnnen auch die Schuler/-innen diesen Vergleich machen, und trotz-
dem beurteilen sie ihre Leistungsentwicklungsmdglichkeiten unabhéangig von dem von
der Lehrperson attestierten Potenzial und unabhangig davon, ob sie bereits eine be-
sondere Massnahme erhalten als gut.

Eine aufféallige Differenz liegt bei den unterschiedlichen Einschéatzungen zwischen der
Primar- und der Sekundarstufe. Bezlglich aller drei Konzepte gibt es signifikant unter-
schiedliche Einschatzungen zwischen der Primarstufe (5. und 6. Klassen) und den
Realklassen der Sekundarstufe 1 (7. und 8. Klassen): Auf der Primarstufe wird die
soziale Integration, die Klassenzufriedenheit und die Leistungsentwicklungsmdoglich-
keit hoher beurteilt als auf der Sekundarstufe.
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6 Ergebnisse des Hearings

Einleitung

Im Rahmen der Evaluation der Umsetzung Art. 17 VSG an der Volksschule Burgdorf
wurde am 3. Dezember 2012 ein Hearing zum Evaluationsbericht mit drei externen
Experten und einer Expertin durchgefihrt. Diese sind: Georg Buhler, Dozent fir integ-
rative Padagogik und Didaktik am Institut fir Heilpddagogik IHP sowie Fachbereichs-
verantwortlicher fur Heilpadagogik am Institut fur Weiterbildung IWB der PHBern, Mar-
tin Haberlin, Fachbereich schulische Integration, Schulamt der Stadt Bern, Heiner
Schmid, Dozent Schulentwicklung und Beratung IWB, PHBern, Karin Wenker, Schul-
leitung Nidau und Ko-Projektleiterin Umsetzung Art. 17 im Schulverband Nidau. Den
Experten und der Expertin wurde der Evaluationsbericht vorab mit der Bitte zugestellt,
diesen mit dem eigenen Erfahrungshintergrund zu vergleichen.

Ziel des Hearings war es, die Ergebnisse und Empfehlungen zu diskutieren, durch
externe Erfahrungen und Wissen zu kontextualisieren und so in einen breiteren Zu-
sammenhang zu stellen. Seitens der Auftraggeberin haben vier Personen teilgenom-
men. Sie wurden vorab gebeten, Fragen an die Experten und die Expertin vorzuberei-
ten, welche dann vom Evaluationsteam in das Gespréach integriert werden konnten.
Aus Burgdorf waren Dieter Haller, Prasident Volksschulkommission Burgdorf, Anna
Muller, Schulleitung Lindenfeld und Vorsteherin Schulleitungskonferenz Burgdorf so-
wie Christine Wéchli, Schulleitung BM anwesend.

Die Diskussion wird im Folgenden zusammengefasst nachgezeichnet.

Gemeinsamkeiten gemass eigenen Erfahrungen

Die Expertin und Experten sind sich in ihrer Gesamteinschatzung des Umsetzungs-
standes in Burgdorf einig, dass hier inhaltlich wie andernorts im Kanton die gleichen
Fragen anstehen. Die ausgearbeiteten Ergebnisse des Evaluationsberichts Burgdorf
decken sich in vielen Punkten mit den Erfahrungen aus dem operativen und strategi-
schen Alltag der Experten und der Expertin. Im Besonderen werden Ubereinstimmun-
gen beziglich der Herausforderung der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit zwi-
schen Regel LP und Lehrperson IF gesehen, insbesondere auch aufgrund der Ein-
stellungen gegeniiber der Integration. Die Belastung der Lehrpersonen, die Res-
sourcenverteilung und -knappheit ist ebenfalls Uberall ein Thema. Weiter kann die
grossere Herausforderung fir Lehrpersonen im Umgang mit verhaltensauffalli-
gen Schuler/- innen verglichen mit demjenigen mit Leistungsschwachen auch aus
der Sicht der anderen Erfahrungshintergriinde bestatigt werden. Wie andernorts stan-
den auch in Burgdorf in der ersten Umsetzungsphase organisatorische Anpassun-
gen des Gesamtsystems im Vordergrund.

In der Diskussion wurden verschiedene Ursachen und Optimierungsansatzpunkte
angesprochen.

Zusammenspiel von Strukturen, Unterricht und Integrationsverstandnis

Strukturen, Unterricht und Haltungen werden als zusammenhangende, sich wechsel-
seitig beeinflussende Grdssen angesehen. Deutlich wird, dass sie auch stark mit Vor-
stellungen der Aufgabe der Schule zu tun haben. Die Heilpddagogik war bisher zu-
standig fir das schulische Scheitern, eine Defizitorientierung, die sich auch im ge-
sellschaftlichen Kontext der Schule findet. Mit der Integration wechselt die Sicht-
weise der Aufgabe: Mit der Integrationsaufgabe geht es nicht mehr primar um die
Lernschwéache des Kindes, sondern um die Lehrstéarke der Schule.

Strukturelle und organisatorische Aspekte kénnen mehr oder weniger integrative
Effekte haben. So wird das Mischmodell mit nach wie vor vorhandenen segregieren-
den Einfihrungsklassen (EK) und/oder Klassen zur besonderen Forderung (KbF) zur

81



PHBern

Padagogische Hochschule

Realisierung der Integration als Hindernis angeschaut, weil dieses weiterhin in seiner
Logik dem individuellen (separativen) Ansatz folgt, der die Anpassungsleistung pri-
mar vom Individuum verlangt, nicht von der Schule. Auch das 4-Stufenmodell folgt
diesem Ansatz. EK und KbF binden zudem im Mischmodell Ressourcen und Ener-
gien.

Der Hintertur der moglichen Segregierung im Mischmodell wird aber in der ersten,
vor allem auf die organisatorische Umsetzung der Integration fokussierten Phase,
durchaus entlastende Wirkungen zugeschrieben. Durch die Bindung von 30 Lektio-
nen, die eine solche Klasse bedeutet, sind jedoch Mittel gebunden, die andernorts
fehlen. Auch die Logik wirkt sich eher bremsend auf das Integrationsverstandnis
und die schulische Weiterentwicklung aus.

Erfahrungen zeigen, dass andere Strukturen, wie z.B. Mehrjahrgangsklassen, einen
anderen Blick auf die Integrationsaufgabe ermdglichen. Auch die Organisationsform
der Sekundarstufe 1 spielt eine wichtige Rolle. In den segregierenden Modellen tragen
die Realklassen bzw. Reallehrpersonen die Belastung, wahrend Sekundarlehrper-
sonen sich eher als Nichtbetroffene heraushalten kénnen, was gemeinsame, ge-
samtschulische Entwicklungsprozesse zusétzlich erschwert. Schulen, die aus
organisatorischen Griinden zum Modell Spiegel wechseln, erfahren dabei, dass die
Integrationsaufgabe eher besser verteilt ist.

Belastung

Die von den Lehrpersonen empfundene Belastung wird auch andernorts festgestellt.
Als Ursachen wird nicht nur die Integrationsumsetzung, sondern auch die Selekti-
onsnotwendigkeit gesehen, die dem Integrationsgedanken diametral entgegensteht.
Im Weiteren kdnnen auch Unklarheiten bezlglich der jeweiligen Aufgaben, Kompe-
tenzen und Rollen der Regel LP und Lehrpersonen IF belastend wirken. Die unter-
richtshezogene Zusammenarbeit scheint noch nicht auf einem Entwicklungs-
stand zu sein, worin diese eine entlastende Wirkung haben kann. Eine belastende
Wirkung wird auch den fremden Erwartungen und den eigenen Anspriichen der
Lehrpersonen beziglich Individualisierung als Massnahme im Umgang mit der Hete-
rogenitéat zugeschrieben. Gerade wenn dieser Massnahme ein Individualisierungsver-
stéandnis der Lehrperson zugrunde liegt, wonach letztlich jedem Kind ein individuelles
Programm bereitgestellt werden muss. Diese als , Individualisierungsfalle* bezeich-
nete Vorstellung verweist auf einen Weiterbildungsbedarf. So stehen Unterrichts-
formen zur Verfligung, die in ihrer Logik von unten und nicht von oben individualisie-
ren.

Zusammenarbeit

Die notwendig gewordene Unterrichtsentwicklung, bzw. auf das Lernen der Schuler/-
innen bezogene Zusammenarbeit zwischen Regel LP und Lehrpersonen der besonde-
ren Massnahmen, insbesondere IF, ist eine Herausforderung, die sich auf der Ober-
stufe schwieriger gestalten als auf der Primarstufe. Die Schwierigkeiten hangen
nicht nur mit organisatorischen Fragen zusammen. Zusammenarbeit muss auch ge-
wollt sein und in gegenseitiger Bereitschaft zur Offenheit resultieren. In der Rollen-
klarung wird ein Ansatzpunkt gesehen, um die Mdglichkeiten und Aufgaben der Regel
LP bzw. der Lehrpersonen IF optimaler zu nutzen und zu verteilen. Das 4-
Stufenmodell kann hier zu einer ersten Klarung beitragen. Es wird aber darauf hinge-
wiesen, dass die unterrichtsbhezogene Zusammenarbeit nicht isoliert zu behandeln ist.
Ausgangspunkt sollte vielmehr sein: Welchen Unterricht haben wir, der Teilhabe er-
moglicht und womit jedes Kind lernen kann? Zusammenarbeitsmdéglichkeiten han-
gen mit den Unterrichtsformen zusammen und sind als ein Kontinuum zu ver-
stehen. Auf der einen Seite kann mit separierenden Formen begonnen werden, wie
wenn bspw. die Lehrperson IF der Regel LP einen Ordner mit Texten zu drei ver-
schiedenen Leseniveaus und einen Index zur Berechnung der Leseschwierigkeit ei-
nes Textes bereitstellt. Sie ist im Unterricht nicht anwesend, aber ihr Know-How fliesst
in den Regelunterricht. Auf der anderen Seite steht der gemeinsam verantwortete
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Unterricht, wie bspw. beim Tandem, das im ersten Jahr mit grossem Effort eine integ-
rative Lernumgebung erarbeitete, so dass nun beide LP viel weniger Arbeit haben und
die Lernprozesse der Schiler/-innen begleiten kénnen.

Entwicklungsprozess

Die Diskussion machte deutlich, dass die Umsetzung der Integration ein langer Ent-
wicklungsprozess ist. Die Teilnehmenden sind sich einig, dass nach der ersten orga-
nisatorischen Umsetzung eine Phase folgt, in der die Reflexion des Unterrichts be-
ginnen und angekurbelt werden muss. Es sollte nicht mehr um weitere KbFs ge-
hen, die nur noch mehr Ressourcen binden. Bei den Veranderungen im Bil-
dungssystem der letzten Jahre war vor allem die Entwicklung der Strukturen im Blick-
feld. Nun geht es vermehrt darum, den Unterricht und das Lernen der Schuler/-
innen ins Zentrum zu rucken.

Unterrichtsentwicklung als logisch nachster Schritt

Welche Unterrichtsmodelle und —formen gibt es, um eine heterogene Klasse zu fiih-
ren, das Lernen jeden Kindes zu unterstiitzen und dazu die Ressourcen der Regel LP
und Lehrpersonen BM, insbesondere der Lehrpersonen IF, optimal zu nutzen? Al-
tersgemischtes Lernen ist ein wichtiger, unterstiitzender Aspekt. Ein weiterer An-
satzpunkt, ist die Weiterentwicklung einer integrativen Didaktik. Die unterrichtsbe-
zogene Zusammenarbeit ergibt sich dann aus dieser gemeinsamen Beschéftigung mit
dem Aufbau integrativer Lernumgebungen, sie ist sogar abhéngig davon. Die Ent-
scheidung fir eine Unterrichtsform, z.B. Frontalunterricht, ist eine Entschei-
dung fur eine bestimme Situation. Eine Situation hat mehr oder weniger Zusam-
menarbeitsmdoglichkeiten und integratives Potenzial. Fir den erfolgreichen Aufbau
einer integrativen Lernumgebung ist mit einer Dauer von drei bis vier Jahren zu rech-
nen. Unterstitzend ist es zudem, wenn eine Schule auch fachspezifische Konzepte
entwickelt hat, die den Lernweg vom Kindergarten bis in die Oberstufe als eine Linie
denken.

Uber die Erarbeitung gemeinsamer Unterrichtskonzepte, Materials und Aufga-
benstellungen zu Haltungsdiskussionen bezuglich der Integration zu kommen und
nicht mit dieser zu beginnen und dann versuchen, zur Praxis zu gelangen, wird als
sinnvoll angesehen und hat sich andernorts bewéahrt. Auch die Verteilung der Res-
sourcen sollte in erster Linie der Art des Unterrichts, der auch wirklich realisiert wird
folgen und nicht alleine aufgrund von Konzepten vorgenommen werden.
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7 Bewertung der Evaluationsergebnisse

7.1 Schlussfolgerungen

Die vorliegende Evaluation der Umsetzung des Integrationskonzepts nach Art. 17 in
Burgdorf zeigt grundsatzlich, dass sie erfolgt ist und viel investiert wird. Den acht ver-
schiedenen Besonderen Massnahmen werden von den Lehrpersonen und Schullei-
tungen im Durchschnitt ein Nutzen attestiert, die Leistungsfortschritte der Schiler/-
innen mit einer BM haben sich in ihrem Urteil gegeniiber vorher verbessert, wahrend
sich diejenigen der restlichen Schiler/-innen nicht verschlechtert haben. Die Schiler/-
innen selber schatzen ihre soziale Integration in der Klasse unabhéngig davon, ob sie
eine BM erhalten oder nicht, als gut ein. Auch die Méglichkeit, ihre Leistungen in der
jeweils gegebenen Klassensituation weiter zu entwickeln, schatzen sie positiv ein.

Die Ergebnisse verweisen aber auch auf verschiedene Aspekte (,Baustellen*), denen
im Rahmen dieses Verdnderungsprozesses Beachtung geschenkt werden muss. Als
erstes fallt auf, dass die zentralen Akteure dieser Umsetzung, die Lehrpersonen, stark
belastet sind. Zwar sehen sie im Durchschnitt einen Nutzen im erhdhten Zeitaufwand
fur Gesprache zur Koordination mit den verschiedenen Beteiligten an den BM, insbe-
sondere flr die Gesprache zwischen Regel LP und LP IF. Der Aufwand scheint sich
also in der Regel zu lohnen. Im Unterricht sind jedoch aufgrund der wahrgenommenen
Heterogenitat Belastungsgrenzen erreicht. Das vorherrschende Gefihl, aufgrund des
Spektrums von Leistungsmoglichkeiten und Verhalten nicht allen gerecht werden und
ihre Aufgabe nicht zufriedenstellend bewaltigen zu kénnen, ist auf Dauer fir alle Betei-
ligten ungesund. Auch das Ergebnis, dass 44% der antwortenden Lehrpersonen und
Schulleitungen der Meinung sind, dass die Probleme mit dem Arbeits-, Lern- und So-
Zialverhalten der Schiuler/-innen mit einer BM zugenommen haben — 30% sind der
Meinung, dass auch dasjenige der Schiler/-innen ohne BM zugenommen habe —
muss beachtet werden.

Eine erfolgreiche Weiterentwicklung der Umsetzung setzt auf einer tUbergeordneten
Ebene eine grundsatzliche Auseinandersetzung mit den Zielsetzungen der Integration
voraus. Ohne dies im Detail erfasst zu haben, gibt es Hinweise, dass die Einfiihrung
der Umsetzung wenig Raum ermaoglichte, um sich mit der Leitidee der Integration und
grundsatzlichen Moglichkeiten und Grenzen ihrer Realisierung auseinanderzusetzen,
etwa mit der Vorstellung von Integration als Chancengleichheit. Gegentber einer prin-
zipiellen Regelklassen- oder Kleinklassenbeschulung bestehen ambivalente Einstel-
lungen, bzw. gréssere Gruppen von Lehrpersonen, die jeweils gegenteiliger Meinung
sind. Das kann mit der belastenden Problematik von Einzelféllen und den vielleicht
fehlenden, flexiblen Organisationsmdglichkeiten im Umgang damit zu tun haben, was
vielleicht eine prinzipielle Beflrwortung der Integration nicht erlaubt. Ein zweiter mog-
licher Grund flr diese ambivalente Einstellung kann aber eben auch in der fehlenden
Auseinandersetzung um die Frage, was Integration kann und was nicht, liegen.

Verschiedene Ergebnisse weisen auf strukturelle und organisatorische Aspekte hin,
die optimiert werden kénnen, etwa die Organisation der IF, die Schul- und Unter-
richtsorganisation insbesondere auf der Sekundarstufe 1. Auch die organisatorischen
und infrastrukturellen Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit zum und im Unter-
richt werden als nicht optimal beschrieben. Die Organisation der Kommunikation, ins-
besondere die schulstandortspezifische zwischen Schulleitung und LP BM ist eben-
falls ein Aspekt, der weiterentwickelt werden kann.

Die Zusammenarbeit zwischen Regel LP und LP BM, insbesondere den LP IF funktio-
niert im Durchschnitt gut, Absprachen und Verantwortungsteilung funktionieren und
die jeweiligen Fahigkeiten werden als erganzend positiv bewertet. Die Zusammenar-
beit belastet zwar zeitlich, wird aber als grundsatzlich entlastend in ihrer Wirkung er-
lebt. Bezulglich der Zusammenarbeits- und Unterrichtskultur besteht jedoch auch Ent-
wicklungsbedarf. Die Organisation und Koordination des Unterrichts ist gemass der
Umsetzungskonzeption der Kern der Zusammenarbeit zwischen Regel LP und LP
BM. Die Koordination der inhaltlichen Ziele fur die Schiler-/-innen wird jedoch nur
knapp als eher nicht schwierig beurteilt, fir rund ein Drittel der Antwortenden ist sie es
aber. Angesichts der Haufigkeit der moglichen Organisationsformen der Zusammen-
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arbeit von Regel LP und LP IF und der verschiedenen Differenzierungsformen im Un-
terricht stellt sich — unabhéangig von den grundsétzlich wiinschbaren, auch gewiinsch-
ten Ressourcenerhéhungen (durch z.B. mehr Lektionen IF, Klassenverkleinerung), die
allenfalls durch andere Organisationsformen im Rahmen des Ausnutzens des Hand-
lungsspielraums eher punktuell ausfallen kann und eher einer Ressourcenverschie-
bung gleichkommt — die Frage, inwiefern hier Uber die Weiterentwicklung der Zusam-
menarbeits- und Unterrichtskultur Entlastungen im Umgang mit der erlebten Hetero-
genitat geschaffen werden kénnen.

Prospektiv und unter der Annahme, dass die Integration nach Art. 17 weiter optimiert
werden muss, konnen grundsatzlich in diesen drei Bereichen der Ubergeordneten
Zielsetzung, der Struktur und Organisation sowie der Zusammenarbeits- und Unter-
richtskultur Ansatzpunkte fur die Weiterentwicklung gesehen werden. Die Entwicklun-
gen in den verschiedenen Bereichen sind gegenseitig unterstiitzend und wechselwir-
kend zu verstehen, nicht ausschliessend.

7.2  Entwicklungshinweise

.Neue Erkenntnisse werden gepriuft und gezielt eingesetzt* (Volksschule Burgdorf,
2009, S. 6).

Die folgenden Hinweise auf mégliche Entwicklungen stehen unter der Annahme, dass
zwei Grundlagen nicht oder nur in Ubergeordnetem Rahmen veréanderbar sind: Ers-
tens der gesamte Lektionenpool fir die BM, zweitens die Weiterentwicklung der In-
tegration unter Art. 17. ,Kostenneutralitat* bedeutet jedoch nicht, dass kein Hand-
lungsspielraum besteht. Er ist sorgfaltig zu prifen und im Sinne einer Optimierung der
Integration und der Entlastung der Akteure optimal zu nutzen. Die Hinweise sind hier
nicht nach Prioritdten geordnet, sondern grob Themenbereichen zugeschrieben.

Zusammenarbeit SL Die Absprache der Zustandigkeitsbereiche und die Kommuni-
und LP BM kation zwischen der Schulleitung der jeweiligen Standorte
und der LP BM kénnen ausgebaut werden.

Ressourcen Fehlenden finanziellen Ressourcen fur die Integration kann
mit konkreter infrastruktureller und personeller Entwicklung
und Optimierung des organisatorischen Handlungsspielraums
begegnet werden.

Organisation IF Eine Organisationsform ist zu finden, die pro LP IF eine
handhabbare Anzahl von Klassen bzw. SuS umfasst. Der
Massstab fur ,handhabbar* sollte die Wirksamkeit nicht nur
fur die SuS mit BM, sondern fiir die ganze Klasse sein. Diese
Wirksamkeit entfaltet sich eher, wenn die SuS kontinuierliche
Beziehungen erfahren und die Regel LP und LP IF als Team
erleben.

Zuweisung Die Zuweisung einer BM, insbhesondere von IF ist nicht nur
eine individualdiagnostische Aufgabe, sondern eine des Sys-
tems: Damit ist nicht nur der offenbar als erfolgreich erlebte
Einbezug der Eltern zu verstehen, sondern auch der Regel
LP und der Klassensituation. Es ist der Einzelfall, der in einer
ganz bestimmten Konstellation die Integration als mihsam
oder erfolgreich erleben lasst. Die Prozesse der Abklarung
und Zuweisung sowie Ressourcen-/ Lektionenzuteilungen
missen so flexibilisiert werden, dass Einzelfallldsungen még-
lich sind, ohne auf die einfacheren ,Regellésungen* zu ver-
zichten. Diese sollten eben die Regel bleiben — aber Aus-
nahmen nicht verhindern.
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Belastungsabklarung |Soziale Integration und Leistungsentwicklungsmoglichkeiten
der Schuler/-innen mit besonderen Massnahmen sollten nicht
ohne Berucksichtigung der Kapazitatsgrenzen von Klassen-
organisation- und Unterrichtsrealisierung vorgenommen wer-
den. Geeignete Massnahmen zur Einschatzung von Schul-
kontext und zu erwartenden Auswirkungen einer bestimmten
Integrationsmassnahme sollen entwickelt werden.

Belastungsminderung |Bei Uberlastung sollen entsprechende Entlastungsangebote
schnell und flexibel bereitgestellt werden kénnen.

Schul- und Unter- Klassische Parameter der Schul- und Unterrichtsorganisation
richtsorganisation — etwa Jahrgangsklasse, Klasse als einzige, permanente
Lerngruppe, 45-Minuten-Takt — erleichtern zweifellos die
Verwaltung der Schule. Einblicke in Organisation des Unter-
richts anderer Schulen, die aufgrund der Herausforderungen
zunehmender Heterogenitat neue Losungen fanden, kénnen
Ideen und Hinweise geben, ob und wie sich hier Entwick-
lungsmoglichkeiten ergeben.

Schul- und Unter- Auf der organisatorischen Ebene werden die Mdglichkeiten
richtsorganisation von Mehrstufen- oder Mehrjahrgangsklassen oder Modulun-
terricht als Losung gesehen. Hier wird vor allem ein Verande-
rungsbedarf der Unterrichts- und Schulorganisation auf der
Sekundarstufe deutlich.

Schul- und Unter- Mdglichkeiten der integrierten Férderung auch in ,Randfa-
richtsorganisation chern (Turnen, Musik, Werken, usw.) sollen geprift und um-
gesetzt werden.

Sek 1 - Mittelstufe Aufgrund des offenbar z.T. unterschiedlichen Umgangs mit
den heterogenen Verhéltnissen auf der Mittel- und der Se-
kundarstufe 1 kann ein Austausch zwischen den beiden Stu-
fen uber mogliche unterrichtsorganisatorische und fachdidak-
tische Losungen einerseits, Uber die unterrichtsbezogene
Zusammenarbeit von Regel LP und LP IF (falls es wegen der
Organisation der IF nicht die gleichen LP IF sind) anderer-
seits fruchtbar sein.

Zusammenarbeit Grundsatzliche Einstellung zu und Erwartungen an die Mog-
lichkeiten und Grenzen unterrichtsbezogener Zusammenar-
beit von Regel LP und LP IF, die Rollen und Aufgaben ver-
deutlichen, entwickeln, klaren, mit dem Idealziel einer ge-
meinsamen Haltung gegeniber der Zusammenarbeit einer-
seits, gegenlber den SuS im Unterricht andererseits. Es ist
davon auszugehen, dass durch diesen gemeinsamen Ent-
wicklungsprozess auch das Kommunikations- und Kooperati-
onsverstandnis grundsatzlich optimiert werden kann.

Zusammenarbeit Klarere Konzepte sowohl fir die Regellehrpersonen wie auch
fur die Lehrperson IF kénnten helfen, den Zeitaufwand fur die
Kooperation und Kommunikation im Griff zu behalten.

Zusammenarbeit Ubersteigerte Erwartungen an die Integration und tiberspann-
te Anspriiche an den eigenen Lehrauftrag machen hand-
lungsunfahig. Mehr zeitlicher und raumlicher Handlungsspiel-
raum konnte die Bereitschaft zur Zusammenarbeit und dem
neuen Integrationskonzept wesentlich erhéhen.
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Zusammenarbeit Infrastruktur und R&aumlichkeiten unterstitzen die Zusam-
menarbeit Regel LP — LP IF neben und im Unterricht nicht in
jedem Fall. Das Problem ist vermutlich schulhausspezifisch
und sollte entsprechend angegangen werden.

Zusammenarbeit Es sind regelmassig wiederkehrende, gut im Alltag verankerte
Zeitgefasse zur unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit von
Regel LP und LP IF zu schaffen.

Zusammenarbeit Es ist zu prifen, inwiefern Handlungsspielraum besteht, um
Prasenz- und Arbeitszeitregelungen fiir Regel LP und LP IF
zu schaffen, welche die Zusammenarbeit unterstitzen und
erleichtern.

Zusammenarbeit Der unterschiedlichen Logik der Arbeitsorganisation der LP IF
(wenig Mdoglichkeiten wéhrend der unterrichtsfreien Zeit Vor-
bereitungsarbeit zu leisten) soll Rechnung getragen werden.

Zusammenarbeit Fur das Gelingen einer Kooperation ist die gemeinsame
Kommunikationskultur wichtig. Daran soll kontinuierlich gear-
beitet werden.

Zusammenarbeit Es ist zu prifen, inwiefern eine unterrichtsbezogene Zusam-
menarbeit von Regel LP und LP IF nicht nur die Unterstit-
zung der SuS mit einer BM fokussieren kann und soll, son-
dern die Entwicklung der gesamten Klasse. Varianten des
Teamteaching sollten der optimalen Unterstiitzung der SuS
angesichts einer spezifischen Klassensituation dienen.

Zusammenarbeit (Differenzierung von vorherigem Entwicklungshinweis) Nebst
dem Unterrichten der SuS mit BM durch die LP IF in einem
anderen Raum sind dem Entwicklungsbedarf der SuS mit BM
und der ganzen Klasse angepasste weitere Teamteachingva-
rianten zu entwickeln.

Zusammenarbeit Die Integration der LP IF an den Schulstandort kann weiter
ausgebaut werden. Geeignete Formen der Team- und Schul-
kulturentwicklung kénnen dabei helfen.

Externe Zusammenar- | Optimierungsbedarf zeigt sich auch in der Zusammenarbeit

beit der Schule mit den weiteren Instanzen und Fachstellen.

Eltern Es ist zu prifen, wie der Anteil von Eltern von SuS mit BM,
der sich nicht gentigend informiert fuhlt, minimiert werden
kann.

Weiterbildung Es zeigt sich, dass es auf der Ebene der personalen Entwick-

lung mehr Zutrauen fiir eine integrative Arbeit und Selbstver-
trauen bedarf. Dazu sind durch entsprechende Weiterbildun-
gen auch die didaktische Kompetenz wie auch die Reflexi-
ons- und Konfliktkompetenz zu verbessern.
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Weiterbildung Themen und Zielsetzungen fur die von den Befragten als
notwendig genannte Weiterbildung ergeben sich aus den
oben genannten Hinweisen, etwa die Zusammenarbeit im
Rahmen der IF (Teamteaching, fachdidaktische Differenzie-
rung), schul- und unterrichtsorganisatorischer Umgang unter
heterogenen Bedingungen, Mdoglichkeiten und Grenzen der
Integration.

Unterrichtsentwicklung | Es ist zu prufen, ob die Mdglichkeiten innerer Differenzierung
im Rahmen der gegebenen Mdéglichkeiten (fachdidaktische
Kompetenz, Lehrmittel, Unterrichtsorganisation) ausgeschépft
sind und inwiefern fachdidaktische Entwicklungsmdglichkei-
ten, etwa einer differenzierenden Aufgabenkultur, bestehen.

Unterstlitzung von LP |Formen der individuellen Unterstitzung fur Lehrpersonen
sollen ausgebaut werden (bspw. Coaching, Erfahrungsaus-
tausch, Unterstitzungsangebote innerhalb und ausserhalb
der Einzelschule).

Haltung Die Schulkultur ist durch ihre Segregations- bzw. Selektions-
funktion gepragt. Sollte eine gelungene Integration angestrebt
werden, sollte die Widerspriichlichkeit von Integration und
Selektion in der Schule bewusst gemacht und diskutiert wer-
den.

Haltung Eine hohe gegenseitige Lernbereitschaft und Offenheit fir
eine kooperative Arbeit bleiben Anspruch an die Lehrer- und
Lehrerinnpersénlichkeit. Ein Einfiihlungsvermégen auf beiden
Seiten fur die je spezifische Unterrichtsform und -arbeit ist
unabdingbar. Dafir muss entsprechendes Wissen auf beiden
Seiten weiterentwickelt werden. Um eine konstruktive Zu-
sammenarbeit zu erméglichen, ist die ndtige Geduld und Zeit
unabdingbar.
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8.2 Glossar

Akteure Als Akteure werden im gegebenen Zusammenhang all jene Perso-
nen bezeichnet, die als Handelnde am neuen Integrationskonzept
Burgdorf beteiligt sind (siehe dazu auch Beteiligte). Darunter wird
im konkreten Fall die Schulleitung, die Schulleitung besondere
Massnahmen (BM), die Lehrpersonen, Lehrperson BM, die Schiler
und Schillerinnen, die Eltern der Betroffenen sowie der Schulsozi-
aldienst, der schulpsychologische Dienst, die Agierenden des ERZ,
der Schulkommission und der Gemeinde Burgdorf verstanden.

Antwortskala Bei standardisierten Antwortmdoglichkeiten wird jeder Antwort ein
numerischer Wert zugeordnet. Eine hohe Zustimmung erhalt einen
hohen, eine tiefe einen tiefen Wert. Diese Zahlenfolge (z.B. von
Lrifft voll und ganz zu* mit dem Wert 6 bis ,trifft Gberhaupt nicht zu“
mit dem Wert 1) wird als Antwortskala bezeichnet.

Gruppenunterschied Mittels Varianzanalyse (bei drei oder mehr Gruppen) bzw. T-Test
(bei zwei Gruppen) oder bei nicht erfiillten Voraussetzungen mittels
nonparametrischen Tests werden die Mittelwertsunterschiede
zwischen den Gruppen auf ihre statistische Signifikanz getestet.

Knapp In der Beschreibung der quantitativen Ergebnisse bezeichnet
~Knapp*
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e einen Mittelwert, der gemass Rundungsregeln auf der
Skalenmitte zu liegen kdme. Beispiel: Skalenmitte 6er-
Skala =3.5; Werte zwischen 3.51 und 3.64 werden als
knapp positiv gelesen, zwischen 3.49 und 3.26 als knapp
negativ.

e einen Mehrheits- oder Minderheitsanteil zwischen 45%
und 55%.

Median Als Median wird derjenige Wert bezeichnet, der in der Mitte aller in
eine Rangreihe gebrachten Werte liegt. Das ist derjenige Wert, bei
dem 50% der erfassten Falle dariber bzw. darunter liegen.

Mittelwert Der M., auch als ,Durchschnitt* bezeichnet, entspricht dem arith-
metischen Mittel (=Summe der Einzelwerte dividiert Anzahl Werte).
Er ist ein Mass in der Statistik, um die mittlere Tendenz der Vertei-
lung von Antworten anzugeben.

Ressourcen Als Ressourcen werden sowohl personelle, infrastrukturelle wie
auch finanzielle Mittel verstanden, die zur Realisierung des Kon-
zepts Burgdorf nach dem Integrationsartikel 17 im Volksschulge-
setz (VSG) notwendig werden.

Skalenmitte Der mittlere Wert einer Antwortskala, der positive und negative,
zustimmende und ablehnende Antworten trennt.

Standardabweichung Die SD ist ein Mass fiir die Streuung der Werte rund um den Mit-
telwert (arithmetisches Mittel). Sie ist die durchschnittliche Entfer-
nung aller Antworten vom Mittelwert. Bei ungefahr normalverteilten
Antworten liegen etwa 68% der Antworten zwischen M-1SD und
M+1SD.

Statistische Signifikanz Durch statistische Tests lassen sich Unterschiede in der Auspra-
gung der Variablen (Messgréssen) tberprifen. Basierend auf ma-
thematischen Modellen testen solche Analysen, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit ein Unterschied oder ein Zusammenhang signifikant
ist. Bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit, die weniger als 5% betréagt
(Signifikanzniveau 0<0.05), wird von einem signifikanten Ergebnis
gesprochen. Signifikanz bedeutet also, dass mit Uber 95%iger
Wabhrscheinlichkeit ein Ergebnis so selten ist, dass es nicht zufallig
sein kann. Mit p wird angegeben, wie gross die Wahrscheinlichkeit
ist, dass das Ergebnis doch nicht Gberzufallig ist.

Weitere Verweise zu den | ,breit gestutzt' meint, dass die Mehrheit der beteiligten Gesprachs-
qualitativen Aussagen partner/-innen die Aussage unterstitzen.

viele' meint, dass eine Aussage mehrmals wiedergegeben wurde.
,von manchen‘ oder ,einige' meint, dass wenige der Gesprachs-
partner/-innen diese Ansicht vertreten.
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8.3 Zusatzliche Details zu den Daten
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Tabelle 35 Regellehrpersonen und Klassen- und BM-Unterrichtende zur grundsétzliche Regelklassen- und Kleinklassenbeschulung

Regellehrpersonen Regelklasse- &
BM-Unterrichtende
Kleinklasse Regelklasse Kleinklasse Regelklasse

N Prozent N Prozent N Prozent N Prozent

ich bin gar nicht einverstanden 1 .9 7 6.5 2 20.0

ich bin nicht einverstanden 8 7.4 14 13.0 3 30.0
ich bin eher nicht einverstanden 22 20.4 39 36.1 1 10.0 3 30.0
ich bin eher einverstanden 29 26.9 23 21.3 3 30.0 2 20.0
ich bin einverstanden 23 21.3 20 18.5 1 10.0 4 40.0
ich bin voll und ganz einverstanden 25 23.1 5 4.6 1 10.0
Gesamt 108 100.0 108 100.0 10 100.0 10 100.0

Tabelle 36 Lehrpersonen nach Stufe zur grundsatzlichen Regelklassen- und Kleinklassenbeschulung
Unterstufe Mittelstufe Sekundarstufe
Kleinklasse Regelklasse Kleinklasse Regelklasse Kleinklasse Regelklasse

N | Prozent N | Prozent N | Prozent N | Prozent N | Prozent N | Prozent
ich bin gar nicht einverstanden 3 6.7 3 5.8 2 3.8 2 4.3
ich bin nicht einverstanden 6 13.3 2 4.4 7 13.5 6 11.5 2 4.3 5 10.9
ich bin eher nicht einverstanden 13 28.9 16 35.6 14 26.9 15 28.8 8 17.4 13 28.3
ich bin eher einverstanden 11 24.4 14 31.1 13 25.0 12 23.1 15 32.6 13 28.3
ich bin einverstanden 9 20.0 7 15.6 8 15.4 16 30.8 9 19.6 11 23.9
ich bin voll und ganz einverstanden 6 13.3 3 6.7 7 13.5 1 1.9 12 26.1 2 4.3
Gesamt 45| 100.0 45| 100.0 52| 100.0 52| 100.0 46| 100.0 46| 100.0
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Unterrichtsorg. S1 [Fachdidakt. UE[Gem. Integrations-verstandnis|integrations-konzepfHeilpad. Konzept IF
Anz. % | Anz. % Anz. % Anz. % Anz. %
keine Verénderung nétig 3 3.8 10 8.0 14 10.5 6 4.7 12 9.9
klein 2 25 6) 4.8 5 3.8 10 7.8 9 7.4
eher klein 10 12.5 21| 16.8 19 14.3 35 27.3 22 18.2
eher gross 32 40.0 55 44.0 58 43.6 44 34.4 52 43.0
gross 33 41.3 33 264 37 27.8 33 25.8 26 215
Gesamt 80 100.0] 125 100.0 133 100.0 128 100.0 121 100.0
Unterrichtsorg. Prim.[Zus.arbeit RLP-LPBM| Konzepte BM [Zus.arbeit FachstellenZus.arbeit Kollegium
Anz. % Anz. % | Anz. % Anz. % Anz. %
keine Verénderung nétig 9 9.2 19 14.2 13| 11.3 27 20.5 30 22.1
klein 7 7.1 14 104 11 9.6 13 9.8 21 15.4
eher klein 27 27.6 36 26.9 40| 34.8 44 33.3 34 25.0
eher gross 34 34.7 42 31.3 37| 322 34 25.8 37 27.2
gross 21 214 23 17.2 14| 12.2 14 10.6 14 10.3
Gesamt 98 100.0 134 100.0| 115| 100.0 132 100.0 136 100.0
Hinweis: Antwortskala 5-stufig: 5=gross, 4=eher gross, 3=eher klein, 2=klein, 1=keine Veranderung notwendig.
Tabelle 37 Haufigkeit der verschiedenen Differenzierungsmaoglichkeiten
Themen Ziele Aufgaben-schwierigkeit Aufgaben-menge Unterstiitzung
N Prozent N Prozent N Prozent N Prozent N Prozent
fast nie oder nie 19 13.3 25 17.5 2 1.4 5 3.5 4 2.8
manchmal 55 38.5 49 34.3 50 35.0 44 30.8 28 19.6
Oft 53 37.1 46 32.2 69 48.3 70 49.0 74 51.7
immer oder fast immer 11 7.7 18 12.6 19 13.3 21 14.7 33 23.1
nicht beantwortbar 5 3.5 5 3.5 3 2.1 3 2.1 4 2.8
Gesamt 143 100.0 143 100.0 143 100.0 143 100.0 143 100.0

Hinweis: Die Anzahl N bei dieser Darstellung weicht von derjenigen in Tabelle 36 ab, weil dort Félle mit einem fehlenden Wert flr die untersuchte Variable oder die Gruppenvariable nicht verwendet werden.
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Tabelle 38 Schiler/-innen: Soziale Integration, Haufigkeit

Héaufigkeit | Glltige Prozente Kumulierte Prozente

Gilltig 1.67 1 4 A4
2.00 1 4 .8
2.14 1 4 1.2
2.29 3 1.2 25
2.43 1 4 2.9
2.57 1 A4 33
2.71 3 1.2 4.6
2.86 1 4 5.0
3.00 3 1.2 6.2
3.14 9 37 10.0
3.29 8 3.3 13.3
3.43 6 25 15.8
3.57 7 2.9 18.7
3.71 15 6.2 24.9
3.83 1 A4 25.3
3.86 17 7.1 324
4.00 23 9.5 41.9
4.14 25 10.4 52.3
4.17 1 4 52.7
4.29 20 8.3 61.0
4.33 1 A4 61.4
4.43 21 8.7 70.1
4.50 2 .8 71.0
4.57 29 12.0 83.0
4.71 17 7.1 90.0
4.86 11 4.6 94.6
5.00 13 5.4 100.0
Gesamt 241 100.0

Fehlend | System 7

Gesamt 248

Tabelle 39 Integrationseffekte auf andere Kinder und die Klasse sowie auf Kin-
der mit besonderem Férderbedarf, nach Funktionen

Integrationseffekte auf ande- | Integrationseffekte auf Kin-
re Kinder und die Klasse der mit bes. Férderbedarf
N M SD N M SD
Regellehrpersonen/ Klassenleh- 108 3.46 .759 108 3.47 .844
rpersonen
Regellehrperson/  Klassenlehr- 10 4.23 1.031 10 3.92 1.049
person und Lehrperson BM
Lehrpersonen BM 27 4.15 .599 27 4.03 .599
Schulleitung 11 3.92 773 11 3.94 .559
Gesamt 156 3.66 .809 156 3.63 .833

Hinweis: Antwortskala: 6=ich bin voll und ganz einverstanden, 5=ich bin einverstanden, 4=ich bin eher
einverstanden, 3=ich bin eher nicht einverstanden, 2=ich bin nicht einverstanden, 1=ich bin gar nicht ein-
verstanden.

Tabelle 40 Integrationseffekte auf andere Kinder und die Klasse, nach Stufe

Integrationseffekte auf andere Kinder und die Klasse
N M SD
Unterstufe 45 3.72 .705
Mittelstufe 52 3.84 .834
Sekundarstufe 46 3.32 .746
Gesamt 143 3.64 794
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Integrationseffekte auf andere Kinder und die Klasse, nach Stufe,

Tabelle 41
Regellehrpersonen nach Stufe
Integrationseffekte auf andere Kinder
und die Klasse
N M SD
Unterstufe 29 3.64 775
Mittelstufe 38 3.61 .736
Sekundarstu- 36 3.19 .709
fe
Gesamt 103 3.47 .759

Tabelle 42 Schiler/-innen: Klassenzufriedenheit, Haufigkeit

Gultige Prozen- | Kumulierte Pro-
Haufigkeit te zente
Giiltig 1.40 1 A4 A4
1.60 3 1.3 1.7
1.80 1 A4 2.1
2.00 3 1.3 3.3
2.20 2 .8 4.2
2.40 2 .8 5.0
2.60 4 1.7 6.7
2.80 7 2.9 9.6
3.00 11 4.6 14.2
3.20 8 3.3 17.5
3.25 1 4 17.9
3.40 13 5.4 23.3
3.60 20 8.3 317
3.80 26 10.8 42.5
4.00 19 7.9 50.4
4.20 26 10.8 61.3
4.40 29 12.1 73.3
4.60 24 10.0 83.3
4.75 1 A4 83.8
4.80 19 7.9 91.7
5.00 20 8.3 100.0
Gesamt 240 100.0
Fehlend  System 8
Gesamt 248
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Tabelle 43 Mittlere Einschatzung der Klassenzufriedenheit durch Schiler, nach

Klassen

N M SD
1 20(4.11| .682
2 12|14.67| .421
3 19|4.19| .454
4 18|3.92| .868
5 8(4.35| .475
6 18|3.97| .694
7 20(3.93| .588
8 21(4.57| .305
9 17|3.89(1.127
10 19|3.33| .640
11 20(3.58(1.013
12 17|3.73| .644
13 1413.80| .592
14 14|3.61| .806
Gesamt|237(3.96| .777

Tabelle 44 Eltern: Klassenzufriedenheit, Haufigkeit

Gultige Prozen- | Kumulierte Pro-
Haufigkeit te zente
Giiltig 1.00 2 13 13
1.20 2 1.3 2.6
1.40 1 7 3.3
1.60 1 7 3.9
1.80 1 7 4.6
2.00 3 2.0 6.5
2.20 1 7 7.2
2.25 1 7 7.8
2.40 3 2.0 9.8
2.60 8 5.2 15.0
2.80 10 6.5 21.6
3.00 7 4.6 26.1
3.20 8 5.2 314
3.25 2 1.3 32.7
3.40 17 11.1 43.8
3.60 10 6.5 50.3
3.80 7 4.6 54.9
4.00 13 8.5 63.4
4.20 14 9.2 72.5
4.40 7 4.6 77.1
4.50 1 7 77.8
4.60 11 7.2 85.0
4.80 14 9.2 94.1
5.00 9 5.9 100.0
Gesamt 153 100.0
Fehlend  System 95
Gesamt 248
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Tabelle 45 Zeitaufwand nach integrationsbezogenen Tatigkeiten

N M SD
Zeitaufwand fir ausserunterrichtliche Gespré-|[132 4.35 .579
che mit Fachpersonen
Zeitaufwand fur Gespradche und Koordination[130 4.32 .625
zwischen RLP und LP BM
Zeitaufwand fur die Unterrichtsvor- und -132 4.05 .680
nachbereitung
Zeitaufwand fur Gesprache mit Eltern 130 4.05 714
Zeitaufwand fur Gespradche und Koordination[124 3.81 .729
mit den anderen RLP an der Klasse.
Zeitaufwand fir ausserunterrichtliche Gespra-|[125 3.71 .728
che mit S&S.

Hinweis: Antwortskala Zeitaufwand 5-stufig: 5=stark zugenommen; 4=zugenommen,
3=unveréandert, 2=eher abgenommen, 1=stark abgenommen. Antwortskala Nutzlichkeit 4-stufig:
4=nltzlich, 3= eher nitzlich, 2=eher nicht nitzlich, 1=gar nicht nitzlich.

Tabelle 46 Klassenlehrpersonen: Einschatzung des Leistungspotenzials der
Schiuler/-innen angesichts der jeweiligen Klassensituation im Ver-
gleich zu den anderen, in Prozent

deutlich unter- | eher  unter- eher Uber- | deutlich
durch- durch- durch- durch- Uberdurch-
schnittlich schnittlich schnittlich | schnittlich schnittlich
1 0.00% 10.00% 50.00% 30.00% 10.00%
2 8.30% 25.00% 16.70% 41.70% 8.30%
3 10.50% 5.30% 26.30% 42.10% 15.80%
4 0.00% 16.70% 38.90% 44.40% 0.00%
5 25.00% 0.00% 37.50% 12.50% 25.00%
6 5.60% 33.30% 27.80% 16.70% 16.70%
7 15.00% 10.00% 40.00% 30.00% 5.00%
8 0.00% 19.00% 42.90% 33.30% 4.80%
9 5.30% 21.10% 42.10% 15.80% 15.80%
10 0.00% 15.00% 85.00% 0.00% 0.00%
11 0.00% 20.00% 80.00% 0.00% 0.00%
12 0.00% 35.30% 35.30% 29.40% 0.00%
13 14.30% 14.30% 14.30% 50.00% 7.10%
14 7.10% 21.40% 35.70% 35.70% 0.00%
Gesamt 5.40% 17.90% 42.90% 26.70% 7.10%
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Tabelle 47 Klassenlehrpersonen: Einschatzung des Leistungspotenzials der
Schiuler/-innen angesichts der jeweiligen Klassensituation im Ver-
gleich zu den anderen

M SD N
1 3.40 .821 20
2 3.17 1.193 12
3 3.47 1.172 19
4 3.28 .752 18
5 3.13 1.553 8
6 3.06 1.211 18
7 3.00 1.124 20
8 3.24 .831 21
9 3.16 1.119 19
10 2.85 .366 20
11 2.80 410 20
12 2.94 .827 17
13 3.21 1.251 14
14 3.00 .961 14
Gesamt 3.12 .967 240

Tabelle 48 Leistungsentwicklungseinschatzung der Schiler/-innen nach Klas-

sen

Klasse M SD N

1 3.80 .818 20
2 4.46 .620 12
3 3.92 .750 19
4 3.94 .765 18
5 4.50 .378 8
6 3.44 .745 18
7 3.23 .769 20
8 4.36 .761 21
9 3.67 .955 18
10 3.42 .651 19
11 3.30 .801 20
12 3.44 .635 17
13 3.68 .890 14
14 3.25 546 14
Gesamt 3.71 .830 241

Tabelle 49 Leistungsentwicklungseinschatzung der Schiler/-innen nach mit
und ohne besondere Massnahme

Aktuell mit Be-
sonderer Mass-
nahme M SD
Schii: Leistungsentwicklung in Klas- Nein 188 3.70 .828
se Ja 53 3.75 .841
E: Leistungsentwicklung in dieser Nein 125 3.50 .976
Klasse Ja 34 3.19 1.023
LP: Entwicklung Leistung Nein 190 3.29 .901
Ja 53 2.49 912
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Zufriedenheit insgesamt Beeinflussung Informiertheit
N Prozent N Prozent N Prozent
stimmt Giberhaupt nicht 1 2.9 6 12.2 3 6.0
stimmt eher nicht 3 8.8 11 22.4 6 12.0
teils-teils 3 8.8 7 14.3 8 16.0
stimmt eher 16 47.1 16 32.7 14 28.0
stimmt genau 11 32.4 9 18.4 19 38.0
Gesamt 34 100.0 49 100.0 50 100.0
Richtige BM Genlgender Umfang Ernst genommen
N Prozent N Prozent N Prozent
stimmt Uberhaupt nicht 21 3 6.4 3 6.1
stimmt eher nicht 4 8.3 5 10.6
teils-teils 6 125 6 12.8 8 16.3
stimmt eher 22 45.8 19 40.4 20 40.8
stimmt genau 15 313 14 29.8 18 36.7
Gesamt 48 100.0 47 100.0 49 100.0
Sinnvoller Beitrag
N Prozent
stimmt Giberhaupt nicht 2 40
stimmt eher nicht 2 40
teils-teils 13 26.0
stimmt eher 19 38.0
stimmt genau 14 28.0
Gesamt 50 100.0
Tabelle 51 Elternbeurteilung Zuweisungsprozess BM
ZuwBM_E1 Imcgr:‘uhlte mich mit meiner Meinung ernst genom- 33 3.82 1158
ZUWBM E2 Ic_h konnte dazu beitragen, dass unser Kind eine 34 3.82 1029
- sinnvolle besondere Massnahme erhalt.
ZuwBM_E3 Ich korlnte es beelnf!ussen," wie viel besondere 34 291 1422
Unterstitzung unser Kind erhalt.
ZuwBM_E4 Ic_h fiihle mich durch d_|_e Schule gut |nfo_rm|ert Uber 34 3.65 1368
die besondere Unterstitzung unseres Kindes.

Antwortskala: 5=stimmt genau, 4=stimmt eher, 3=teils-teils, 2=stimmt eher nicht, 1=stimmt Uberhaupt nicht.

Tabelle 52 Eltern: Wunsch nach BM fiir Kind:

Glltige Prozen-
Haufigkeit te
Glltig nein 47 35.3
eher nein 38 28.6
eher ja 32 24.1
ja 16 12.0
Gesamt 133 100.0
Gesamt 241
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Tabelle 53 Klassenlehrpersonenwunsch nach einer BM fiir Schiiler/-innen ohne
BM, nach Schulstufen

Klassenlehrperson: BM-Wunsch

nein eher nein eher ja ja Gesamt

Schulklasse 5. Klasse Anzahl 33 7 3 0 43
% innerhalb von Schulklasse 76.7% 16.3% 7.0% .0% 100.0%

% innerhalb von L BMWunsch 32.0% 53.8% 23.1% .0% 30.5%

6. Klasse Anzahl 33 4 2 5 44

% innerhalb von Schulklasse 75.0% 9.1% 4.5% 11.4% 100.0%

% innerhalb von L BMWunsch 32.0% 30.8% 15.4% 41.7% 31.2%

7. Klasse Anzahl 20 1 0 0 21

% innerhalb von Schulklasse 95.2% 4.8% .0% .0% 100.0%

% innerhalb von L BMWunsch 19.4% 7.7% .0% .0% 14.9%

8. Klasse Anzahl 17 1 8 7 33

% innerhalb von Schulklasse 51.5% 3.0% 24.2% 21.2% 100.0%

% innerhalb von L BMWunsch 16.5% 7.7% 61.5% 58.3% 23.4%

Gesamt Anzahl 103 13 13 12 141
% innerhalb von Schulklasse 73.0% 9.2% 9.2% 8.5% 100.0%

% innerhalb von L BMWunsch 100.0% 100.0% | 100.0% 100.0% 100.0%

Hinweis: Antwortskala: 4=ja, 3=eher ja, 2=eher nein, 1=nein
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