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Liebe Leserinnen und Leser

Der vorliegende Evaluationsbericht untersucht fiinf gelungene Beispiele von ,Integrativer Son-
derschulung”.

Die ,Integrative Sonderschulung®ist ein Weg zwischen Regelschulung und der Schulung in einer
Sonderschule. Er kann je nach Kind und Umfeld fir alle Beteiligten gewinnbringend und férdernd
sein. Im Bericht werden Gelingensbedingungen aufgezeigt: Positive Haltung und ein hohes En-
gagement der Beteiligten, Mehrjahrgangsklassen oder Zusammenarbeitsformen auf der Sekun-
darstufe | und andere. Wenn solche Bedingungen erfillt sind, ist die ,Integrative Sonderschu-
lung” erfolgsversprechend.

Wenn eine ,Integrative Sonderschulung*® bei einem Kind mit dem Ubertritt in die Sonderschule
beendet wird, darf als Umkehrlogik nicht interpretiert werden, dass die Haltung der Beteiligten
nicht positiv genug, das Engagement nicht hoch genug oder andere Gelingensbedingungen nicht
erflllt waren. Das ware falsch.

Seitens der Erziehungsdirektion sind wir der Ansicht, dass der Weg der ,Integrativen Sonder-
schulung” wirklich versucht werden darf, dass es aber durchaus sein kann, dass er aus guten
Griunden und ohne Schuldzuweisungen beendet werden kann. Die Schulung eines Kindes in
einer Sonderschule ist ebenso wertvoll. Das Wohl des Kindes ist entscheidend.

Es freut uns, wenn Sie den Evaluationsbericht tiber funf gelungene Beispiele lesen. Vielleicht
bewirkt der Bericht, dass im einen oder anderen Fall Schulen ermutigt werden, im Interesse des
Kindes eine ,Integrative Sonderschulung” anzugehen oder dass die Rahmenbedingungen im
Voraus nochmals kritisch Uberpruft werden.

Erwin Sommer
Vorsteher Amt fur Kindergarten, Volksschule und Beratung
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Executive Summary

Rahmenbedingungen

Der Integrationsartikel des Volksschulgesetzes des Kantons Bern (Art. 17 VSG) hat zum Ziel,
Schilerinnen und Schiilern mit besonderem Bildungsbedarf zu ermdglichen, in der Regel die
ordentlichen Bildungsgénge zu absolvieren. Im Zuge der Umsetzung von Art. 17 VSG wird auch
die integrative Schulung von sonderschulberechtigten Kindern und Jugendlichen (siehe Art. 18
VSG") in der Regelklasse unterstiitzt (sog. integrative Sonderschulung). Sonderschulberechtigte
Kinder und Jugendliche werden im Kanton Bern in Sonderschulen und unter geeigneten Voraus-
setzungen in einer Regelklasse der Volksschule unterrichtet. Unter integrativer Sonderschulung
versteht man den gemeinsamen Unterricht von behinderten und nichtbehinderten Kindern und
Jugendlichen in den Regelschulen. Kinder und Jugendliche mit einer Behinderung werden dabei
mit heilpddagogischen Massnahmen unterstitzt, die durch das Alters- und Behindertenamt (AL-
BA) der Gesundheits- und Fursorgedirektion (GEF) finanziert werden (vgl. gesetzliche Grundla-
gen)?.

Die Umsetzung des Art. 17 VSG wird von der Abteilung Bildungsplanung und Evaluation (BIiEv)
im Auftrag des Amts fir Kindergarten, Volksschule und Beratung (AKVB) untersucht. Die Evalua-
tion begleitet die Umsetzung von 2009 bis 2014. Die vorliegende Fallstudie bezieht sich auf ei-
nen Teilbereich der Gesamtevaluation: Sie gibt in Form eines wissenschaftlichen Berichts Aus-
kunft Gber die Gelingensbedingungen und hemmenden Faktoren der integrativen
Sonderschulung. Die Evaluation dient der Beschreibung des Ist-Zustandes und soll zum Er-
kenntnisgewinn und ggf. zur Vornahme von Optimierungen bei der Umsetzung beitragen.

Design

Es wurden funf gelungene Integrationsvorhaben miteinander verglichen. Die Auswahl erfolgte
aufgrund von Vorschlagen des regionalen Schulinspektorats. Dabei wurden auch Indikatoren wie
Geschlecht, Alter, Schulstufe und Art der Beeintrachtigung, Sprach- und Verwaltungsregion be-
ricksichtigt. Alle finf Schiler/innen waren zum Zeitpunkt der Untersuchung sonderschulberech-
tigt und wurden mit heilpadagogischen Unterstitzungslektionen geférdert. In jedem der ausge-
wahlten Integrationsvorhaben® wurden Einzelinterviews mit den Beteiligten gefuihrt. Befragt
wurden neben den Schulinspektoraten die zustédndigen Sonderschulleitungen, die Schulleitungen
der Regelschule, die Klassenlehrperson, die Lehrpersonen fiir Integrative Férderung (IF-
Lehrpersonen) und die Eltern des integrierten Kindes. Pro Integrationsvorhaben wurden 5-8 ca.
anderthalbstiindige Interviews gefuihrt, was zu einer Gesamtzahl von 31 befragten Personen
fuhrte. Der Interviewleitfaden bezieht sich auf den Entscheidungsfindungsprozess, das Integrati-
onskonzept, auf die Rahmenbedingungen und Ressourcen, die interne und externe Kooperation,
die Einstellung der Akteur/innen zur Integration und auf die soziale Integration und Schulzufrie-
denheit der sonderschulberechtigten Kinder und Jugendlichen.

! Kinder, die nicht in Regelklassen oder besonderen Klassen geschult werden kénnen, miussen in Sonderschulen oder Heimen ge-
schult werden oder erhalten auf andere Weise Pflege, Erziehung, Férderung und angemessene Ausbildung. Das regionale Schulin-
spektorat bewilligt eine anderweitige Schulung oder Férderung nach Anhéren der Eltern, der Lehrerschaft und der Schulleitung sowie
auf Grund eines begriindeten Antrages einer kantonalen Erziehungsberatungsstelle, gegebenenfalls des Kinder- und Jugendpsychi-
atrischen Dienstes oder des schularztlichen Dienstes. [Fassung vom 29. 1. 2008]

2 Das Schulinspektorat verfugt die integrative Sonderschulung im Sinne von Artikel 15 ff. SPMV, wenn ein Abklarungsbericht und ein
Antrag der kantonalen Erziehungsberatung, des Kinder- und Jugendpsychiatrischen Dienstes oder einer anderen geeigneten Fach-
stelle vorliegen, die zustandige Schulleitung zustimmt und die heilpadagogische Unterstiitzung sichergestellt ist.

3 Im vorliegenden Bericht werden ,Integrationsvorhaben” und ,integrative Sonderschulung” synonym verwendet.
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Ergebnisse

Entscheidungsfindungsprozess und Bewilligungsverfahren

Bei allen funf Kindern mit integrativer Sonderschulung kam die Initiative zur Integration von den
Eltern. Alle funf Kinder wurden bereits im Kindergartenalter in der Regelschule integriert unter-
richtet. Da die integrative Sonderschulung in den meisten Gemeinden noch wenig bekannt war,
musste von den meisten Beteiligten Pionierarbeit geleistet werden. Nicht alle Regelschulen wa-
ren von Anfang an mit dem Integrationsvorhaben einverstanden. Die Eltern wurden jedoch vom
Schulinspektorat, von der Sonderschulleitung oder von involvierten behandelnden Mitarbeiten-
den (Fruherziehungsdienst, Arzt/innen, Ergotherapie) unterstitzt und begleitet. Insbesondere
auch bei denjenigen zwei Integrationsvorhaben, die vor mehr als zehn Jahren begonnen wurden,
hatten die Eltern mit administrativen Hirden und Widerstanden zu kampfen. Die relevanten In-
formationen waren damals kaum verfiigbar. Seitdem hat sich das Bewilligungsverfahren, in das
beide Direktionen (Erziehungsdirektion und Gesundheits- und Firsorgedirektion) involviert sind,
vereinfacht und ist flexibler geworden und der Informationsstand bei den Sonderschulen und
Regelschulen hat zugenommen. Dennoch wird von den beteiligten Sonder- und Regelschullei-
tungen, dem Inspektorat und den Sonderschulleitungen bemerkt, dass diese doppelte Zustéan-
digkeit ein zentraler hemmender Faktor bei der Umsetzung sei. Insbesondere sind laut den Be-
teiligten die Rollen, Zustandigkeiten und Ablaufe nicht klar. Zusétzlicher administrativer und
zeitlicher Aufwand fir alle Beteiligten ist die Folge davon.

Bezlglich des Entscheidungsfindungsprozesses ist es der Mehrheit der befragten Regelschullei-
tungen und Klassenlehrpersonen wichtig, dass sie sich freiwillig fir die Ubernahme eines Integ-
rationsvorhabens entscheiden kénnen.

Ressourcen und Rahmenbedingungen

Die Befragten waren mit den personellen Ressourcen in Form von heilpddagogischen Unterstit-
zungslektionen und in Form von Entlastungslektionen fur Klassenlehrpersonen grundsétzlich
zufrieden. Die Unterstiitzung durch die IF-Lehrperson wurde von allen Befragten als zentrale
Gelingensbedingung identifiziert. Zu Beginn eines Integrationsvorhabens werden oft mehr perso-
nelle Ressourcen bendtigt als bei etablierten Projekten, hier wiinschen sich die Befragten mehr
Flexibilitat. Obwohl die Sonderschulleitungen, Regelschulleitungen und alle involvierten Lehrper-
sonen infolge eines Integrationsvorhabens einen zeitlichen Mehraufwand haben, wird deren Ar-
beitszufriedenheit und Motivation dadurch mehrheitlich nicht eingeschrénkt. Die raumlichen Res-
sourcen sind je nach Schule sehr unterschiedlich, in zwei Schulen stehen zuséatzliche Raume zur
Verfigung wahrend in den anderen drei Schulen fur Gruppen- oder Einzelarbeiten auf die Korri-
dore ausgewichen werden muss.

Die wohnortsnahe Schulung als wichtige férdernde Bedingung konnte in drei der funf Integrati-
onsvorhaben realisiert werden. Bei zwei Integrationsvorhaben zeigten sich Briiche in der schuli-
schen Laufbahn, die mit einem Wechsel in eine andere Gemeinde aufgefangen werden konnten.
Grundsatzlich haben sich Stufenwechsel fur alle untersuchten Vorhaben als potenzieller Risiko-
faktor fur die Weiterfiihrung erwiesen. Dieses Risiko kann durch eine stufentibergreifende konti-
nuierliche Begleitung durch die IF-Lehrperson vermindert werden. Auch Mehrjahrgangsklassen,
ein wenig separierendes Sekundarstufenmodell und kleinere Schulen erleichtern den Stufen-
wechsel.

Einstellung bezlglich der schulischen Integration

Eine positive Einstellung der Beteiligten zur schulischen Integration von Sonderschulberechtigten
ist eine tragende Gelingensbedingung zur Umsetzung. Die Basis dazu bildet ein entsprechendes
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integrationsoffenes padagogisches Konzept der Regelschulen. Von den funf aufnehmenden Re-
gelschulen waren die Reaktionen der Befragten sehr integrationsbejahend. Es wurden positive
Aspekte wie Entwicklung der Selbststéandigkeit, der Selbstverantwortung und auch die Fortschrit-
te beziglich der schulischen Kompetenzen fir die integrierten Kinder und Jugendlichen betont.
Laut den Befragten profitieren auch Regelschiler/innen, indem sie lernen, mit der Beeintrachti-
gung ihrer Klassenkamerad/innen umzugehen. Umgang mit Heterogenitat, Toleranz und Akzep-
tanz werden gefordert. Die oft gedusserte Beflrchtung, dass Regelschiler/innen durch das In-
tegrationsvorhaben Nachteile bezlglich ihrer Leistungsentwicklung hatten, wurde von den
Befragten nicht bestatigt. Die Regellehrpersonen selbst gewinnen durch die integrative Sonder-
schulung heilpddagogisches Wissen dazu und erleben persoénliche Befriedigung durch die Be-
ziehung zum integrierten Kind oder Jugendlichen. Die positive padagogische Haltung der Befrag-
ten ist stark auf das Wohl des Kindes ausgerichtet. Insgesamt wirkt auch ein Schulklima, das von
Akzeptanz, Toleranz und wohlwollendem Interesse gegentiber der Integration von Sonderschul-
berechtigten gepragt ist, férdernd. Ebenfalls als fordernd fir die padagogische Haltung im Schul-
haus haben sich in der vorliegenden Studie positive Erfahrungen mit friheren Integrationsvorha-
ben erwiesen. Zwei der untersuchten Regelschulen bekennen sich nach positiven
Integrationserfahrungen explizit zur Férderung der integrativen Sonderschulung. Auch integrati-
onserfahrene Sonderschulleitungen und Schulinspektorate tragen viel zum Gelingen bei.

Skeptisch zeigten sich einzelne Sonderschulleitungen, weil sie befiirchten, dass die Regelschu-
len ihre Strukturen nicht geniigend den Bedirfnissen der integrierten Kinder und Jugendlichen
anpassen und dass die schulische Integration von lokalen Strukturen (Schulen und Gemeinden)
oder einzelnen Schliisselpersonen abhéngt. Einzelne Regellehrpersonen ohne vorherige Integra-
tionserfahrung trauten sich die neue Aufgabe zu Beginn nicht zu. Die vorliegende Untersuchung
zeigte aber, dass sich deren Beflirchtungen nicht bewahrheiteten.

Das heutige Schulsystem mit dem Selektionsauftrag und der Leistungsorientierung wird von der
Mehrheit der Befragten als wenig férdernd fir die schulische Integration wahrgenommen. Fir die
beteiligten Schulleitungen und Lehrpersonen ist es sehr schwierig, den Integrations- und Selekti-
onsauftrag gleichzeitig zu erfillen. Insbesondere in der Mittel- und Oberstufe gewinnt die Selekti-
on an Relevanz und erschwert damit die Integration. Der Selektionsauftrag erschwert flr die ent-
sprechenden Kinder und Jugendlichen den Stufenwechsel erheblich. Zudem hat diese
Untersuchung gezeigt, dass geméass der Einschatzung von Schulleitungen aus der Primarstufe
auch die mangelnde Erfahrung oder Bereitschaft der Schulleitungen und Lehrkrafte der Sekun-
darstufe | fir die Weiterfihrung des Integrationsvorhabens ein hindernder Faktor sein kénnen.

Interne und externe Kooperation

Infolge der integrativen Sonderschulung entsteht in den Regelschulen mehr Bedarf fir die inter-
ne Kooperation mit der Schulleitung, dem Kollegium und insbesondere zwischen den Regel-
und IF-Lehrpersonen. Wie die vorliegende Untersuchung zeigt, wurde die interne Kooperation
von den Befragten grundsatzlich positiv bewertet und gehort ebenfalls zu den zentralen Gelin-
gensbedingungen. Foérdernd sind neben einem kooperativen Schulklima auch eine gemeinsame
Forderplanung und regelmassige Treffen von Regellehrpersonen und IF-Lehrpersonen. Die Un-
terstlitzung durch die IF- Lehrpersonen wird von den Regellehrpersonen als entlastend wahrge-
nommen. Besonders in offenen Unterrichtsformen profitieren das integrierte Kind und die Regel-
schiler/innen vom gemeinsamen Unterricht. Das Teamteaching ist jedoch in der Mehrheit der
untersuchten Schulen noch wenig etabliert und die sonderschulberechtigten Kinder werden 0f-
ters ausserhalb des Klassenverbandes geftrdert. Unklare Rollen und Zustandigkeiten kénnen
die interne Kooperation hemmen. In Schulen mit wenig Integrationserfahrung missen zudem die
Kooperationsstrukturen neu aufgebaut werden, was den Aufwand fur die Beteiligten vergrossert.
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Die Kooperation zwischen den Regelschulen und den Eltern der sonderschulberechtigten Kinder
und Jugendlichen wird von den Befragten als sehr positiv wahrgenommen. Es bestehen ein en-
ger Austausch und eine vertrauensvolle Beziehung zwischen den Lehrpersonen und Eltern. Alle
Beteiligten zeigen ein Uberdurchschnittliches Engagement zum Wohle des Kindes oder Jugendli-
chen. Alle diese Faktoren tragen entscheidend zum Gelingen eines Integrationsvorhabens bei.
Hemmend fir die Zusammenarbeit mit den Eltern kénnen Konflikte beziglich der Férderung des
Kindes sein. In unserer Untersuchung war dies aber nur in einem Integrationsvorhaben der Fall.
Erschwerend fur die Kooperation mit den Eltern ist aus Sicht der Lehrpersonen der unzureichend
abgegoltene zeitliche Mehraufwand.

Die Hauptakteurinnen fir die externe Kooperation sind die zustandigen Sonderschulleitungen,
das Schulinspektorat und die Erziehungsberatungsstelle (EB). Diese sind insbesondere bei der
Etablierung eines Integrationsvorhabens und bei den regelmassigen Sitzungen (Runde Tische)
mit allen Beteiligten involviert. Geméass unserer Untersuchung ist die externe Kooperation sehr
gut etabliert und wird von den Befragten als sinnvoll erachtet. Zu Beginn des Integrationsvorha-
bens missen die Zustandigkeiten und Ablaufe zwischen den aufnehmenden Schulen und den
externen Akteurinnen geklart werden. Fur die Sonderschulleitung ist eine klare Kommunikation
mit den Regelschulleitungen bei den regelmassigen Standortgesprachen wichtig. Die Zusam-
menarbeit zwischen Regel- und Sonderschule verringert die Distanz zwischen den beiden Institu-
tionen. Hemmend fir die externe Kooperation wirkt die geteilte Zustéandigkeit der beiden Direkti-
onen (ERZ und GEF). Die Informationspolitik der Erziehungsdirektion (ERZ) beziiglich der
integrativen Sonderschulung wird zudem als wenig transparent wahrgenommen. Es fehlt zudem
gemass mehreren Befragten eine Vision fur deren Weiterentwicklung.

Soziale Integration und Schulzufriedenheit

In der vorliegenden Untersuchung wird von den befragten Lehrpersonen und Eltern allen funf
Kindern und Jugendlichen eine gelungene soziale Integration in die Regelklasse attestiert. Auch
die Schulzufriedenheit wird von der Mehrheit sehr positiv bewertet. Die Eltern und Lehrpersonen
beschreiben, dass die Kinder gerne zur Schule gehen und von der integrativen Sonderschulung
sehr stark profitieren. Insbesondere werden die kognitive und soziale Entwicklung sowie die
grossere Selbststandigkeit und der positive Selbstwert hervorgehoben. Zeichen von Ausgren-
zung werden nicht oder nur sehr selten beobachtet. Férdernd fir die soziale Integration haben
sich bei allen finf Schiler/innen eine hohe Lernmotivation, entsprechende kognitive Fahigkeiten,
Empathie und ein offener Umgang mit den eigenen Beeintrachtigungen erwiesen. Ein gutes
Klassenklima und eine geringere Klassengrisse fordern die soziale Integration ebenfalls. Die
Klassenlehrpersonen und die IF-Lehrpersonen sind fur die soziale Integration Schliisselperso-
nen, da sich die Schiler/innen bei Schwierigkeiten vertrauensvoll an sie wenden kénnen. Hem-
mend flr die soziale Integration haben sich Verhaltensauffalligkeiten des Kindes bei einem Integ-
rationsvorhaben gezeigt. Zudem scheint die soziale Integration, insbesondere, was die
gemeinsam verbrachte Freizeit betrifft, bei alteren Kindern tendenziell abzunehmen. Obwohl die
Beurteilung durch die Eltern und Lehrpersonen positiv ausféllt, kann die vorliegende Untersu-
chung keine Auskunft darliber geben, wie sich die betroffenen Kinder und Jugendlichen in den
konkreten Situationen fuhlen. Aus diesem Grund fuhrte das Institut fir Heilpadagogik der Pada-
gogischen Hochschule Bern in einer eigenstandigen Studie bei der gleichen Stichprobe sozio-
metrische Messungen und Unterrichtsbeobachtungen durch. Die Ergebnisse ihrer Studie werden
deshalb im Ergebnisteil und in der Diskussion ebenfalls thematisiert.

Schlusswort

Trotz der unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedurfnisse der schulischen Integration von
Schulerinnen und Schilern mit einer Intelligenzminderung im Kanton Bern lassen sich allge-
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meingultige Aussagen Uber férdernde und hemmende Bedingungen feststellen. Zum Gelingen
der funf exemplarisch dargestellten Integrationsvorhaben haben das Uberdurchschnittliche En-
gagement der Beteiligten zum Wohle der Kinder und Jugendlichen, die gelungene Kooperation
und die positive Einstellung zur schulischen Integration beigetragen.

Gunstige Rahmenbedingungen mit genidgend personellen und rdumlichen Ressourcen sowie
Mehrjahrgangsklassen und ein wenig separierendes Oberstufenmodell tragen ebenfalls zum
Gelingen bei. Risikofaktoren zeigen sich beim Stufenwechsel und bei der sozialen Integration,
die nicht bei allen Kindern als gelungen bezeichnet werden kann. Ab der Mittel- und Oberstufe
wirkt zudem der Selektionsauftrag der Schule der schulischen Integration von Sonderschulbe-
rechtigten entgegen. Die geteilte Zustandigkeit der beiden Direktionen (ERZ und GEF) kann die
Umsetzung der integrativen Sonderschulung hemmen.
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1 Einleitung

Der Begriff Integration wird in der medialen Offentlichkeit und auch im wissenschaftlichen Diskurs
fur die Beschreibung unterschiedlicher Phanomene verwendet: Zum Beispiel flr die Integration
von Personen mit Migrationshintergrund, physischen oder psychischen Beeintrachtigungen. Die
Integration ist somit als eine gesellschaftliche, kulturelle und soziale Aufgabe zu verstehen, die
unterschiedliche Altersstufen und Gebiete betrifft. Definiert als ,Wiederherstellung einer Einheit*
oder ,Eingliederung in ein grésseres Ganzes* (Duden online, 2014%), wird Integration dann erfor-
derlich, wenn Heterogenitat besteht. Die Schule als sekundéare Sozialisationsinstanz soll den
unterschiedlichen Bedurfnissen der Schilerinnen und Schiler gerecht werden und als Beispiel
fur die gesellschaftliche Integration vorangehen. Im vorliegenden Bericht wird die Integration von
sonderschulberechtigten Kindern gemass Art. 18 VSG (vgl. gesetzliche Rahmenbedingungen)
mit einer Intelligenzminderung in die Regelklasse — die integrative Sonderschulung — beschrie-
ben. Die integrative Schulung von Kindern mit einer sensorischen, sprachlichen oder korperli-
chen Behinderung ist nicht Gegenstand unserer Untersuchung.

Die Thematik der Integration von Schiilerinnen und Schilern mit Lernstérungen, Lernbehinde-
rungen oder Verhaltensauffalligkeiten sowie mit sprachlicher und kultureller Heterogenitat wer-
den hier bewusst ausgeklammert und in einem eigenen Evaluationsbericht untersucht (Pfister,
Stricker & Jutzi, 2015).

1.1 Begriffliche Grundlagen

Grundlage der schulischen Integration von sonderschulberechtigten Schilerinnen und Schiilern
ist das Credo der ,Bildung fur Alle“ oder einer ,Schule der Vielfalt®. Dabei stellt sich im internatio-
nalen Diskurs einerseits auf individueller Ebene die Frage, inwiefern Kinder mit unterschiedlichen
Krankheitsbildern tberhaupt ,integrierbar“ sind und welche Voraussetzungen fir eine integrative
Schulung erfullt werden mussen. Andererseits stellt sich aus institutioneller Perspektive die Fra-
ge, ob die offentlichen Schulen ,integrationsfahig“ sind (Bless & Kronig, 2000).

Aus historischer Sicht ist jedoch die Aussonderung von Kindern mit Behinderungen ein traditions-
reiches Thema. Verschiedene nationale und internationale Regelungen fordern seit den 1940er
Jahren die Gleichberechtigung und Gleichbehandlung von Menschen mit Behinderungen (Joller-
Graf & Tanner, 2011). Im englischsprachigen Raum wird von der ,special needs education“ oder
,Special educational needs and disabilities (SEND)“ gesprochen (Humphrey, Lendrum, Barlow,
Wigelsworth, & Squires, 2013).

Oft werden die skandinavischen Lander als Vorreiter der inklusiven Sonderschulung genannt,
wahrend andere Nationen wie die Niederlande, Deutschland oder die Schweiz in dieser Entwick-
lung eher hinterherhinken. Der Grund dafir wird unter anderem darin gesucht, dass diese Lander
Uber ein gut ausgebautes Sonderschulsystem mit einer grossen regionalen Heterogenitat beziig-
lich der Vorgaben und der Finanzierung verfugen (Pijl & Frissen, 2009). Ausserdem sind die Un-
terschiede zwischen den Landern auch darauf zurlckzufiihren, dass keine international einheitli-
che Definition des Sonderschulstatus existiert (Sonderschulquote England = 21%; USA = 13.2
%; vgl. Humphrey et al., 2013). Obwohl auf politischer Ebene mit der Unterzeichnung der Sala-
manca-Erklarung ein internationaler Trend zu mehr Integration zu verzeichnen ist (Humphrey et
al., 2013), sind die Voraussetzungen fir die Integration komplex und laut der Literaturanalyse
von Pijl und Frissen (2009) auch auf der Ebene der Lehrpersonen und der Schulen zu suchen.

»The key point is that schools and teachers have to develop inclusive schools themselves. Schools must
be supported to develop responsive practices to society’s needs” (ebd. S. 374).

4 http://www.duden.de/rechtschreibung/Integration
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An die Integration von sonderschulberechtigten Schilerinnen und Schilern in die Regelklasse
werden verschiedene Bedingungen geknlpft. Die Schilerinnen und Schiler sollen bezlglich der
Entwicklung ihrer Personlichkeit, ihres Selbstvertrauens und ihrer schulischen Leistung profitie-
ren.

,Die Ziele der Integration und der Inklusion sind nicht eingelést, wenn Schiilerinnen und Schdler mit unter-
schiedlichen Merkmalen und Behinderungen organisatorisch unter dem gleichen Dach zusammengefasst
unterrichtet werden” (Strasser, 2006, S. 9).

Damit diese Forderungen erreicht werden kénnen, propagiert die UNESCO, dass flr eine gelin-
gende Integration alle Schilerinnen und Schiiler in der Regelklasse prasent sein und partizipie-
ren durfen, akzeptiert werden und individuelle Lernerfolge erzielen kdnnen. Damit diese vier Be-
dingungen erfillt werden kénnen, braucht es jedoch von Seiten verschiedener Akteur/innen
Bemuhungen, die auf eine gelingende Integrationspraxis abzielen (Kunz, Luder, Gschwend, &
Diezi-Duplain, 2012).

Auch Hinz (1995 zit. n. Strasser, 2006) hat fiinf verschiedene Ebenen formuliert, auf denen die
Folgen der integrativen Sonderschulung sichtbar werden sollen: Person, Interaktion, Kooperati-
on, Institution und Gesellschaft. Dabei sind die Entwicklung der Identitat und des positiven
Selbstkonzepts der Schilerinnen und Schuler genauso wichtig wie eine gut funktionierende In-
teraktion und Kooperation. Ausserdem mussen auch strukturelle Anpassungen auf der institutio-
nellen Ebene der Schule und der gesamten Gesellschaft erfolgen (Hinz, 1995, zit. nach Strasser,
2006). Auf der Ebene des Unterrichts ist die Umsetzung einer integrativen Didaktik gefordert.
Mdglich sind dabei unterschiedliche Methoden innerer und ausserer Differenzierung beziiglich
der Gestaltung des Materials und der Sozialform des Unterrichts (ebd.). Damit jedoch diese an-
spruchsvollen Ziele in der Integrationspraxis erreicht werden kénnen, ist laut Oelkers (2011) eine
Vergemeinschaftung von Padagogik und Sonderpadagogik zwar notwendig, eine Anpassung des
Bildungsauftrags der Regelschule muss jedoch nicht unbedingt erfolgen. Die Forderung nach
zunehmend integrativer Sonderschulung wird auch heute noch kontrovers diskutiert. Befiirchtun-
gen bestehen hinsichtlich der angemessenen Férderung der Schiilerinnen und Schiiler sowie der
Fortsetzung der integrativen Schulung auf der Oberstufe (Haeberlin, 2011). Ausserdem wird oft
darauf hingewiesen, dass in der integrativen Sonderschulung die Grenzen zwischen Forderung,
Forderung und Uberforderung teilweise fliessend verlaufen (Bonfranchi, 2011). Dadurch bestehe
die Gefahr, dass ,die Behinderung dieser Kinder bagatellisiert” werde und sie trotzdem in der
Regelklasse einen ,Exotenstatus® einnehmen (Pfister, Eckhart, & Bartschi, 2012).

1.2 Integrative Sonderschulung in der Schweiz

Die integrative Sonderschulung wird in der Schweiz als junges Phdnomen bezeichnet (Joller-
Graf & Tanner, 2011). Dies wird darauf zurlickgefuhrt, dass in der Schweiz die Integrationsbe-
strebungen in zwei unterschiedliche Strange aufgeteilt werden kénnen, die sich unabhangig von-
einander entwickelt haben: Einerseits werden Schilerinnen und Schiler mit Lernbehinderungen,
Lernstdrungen oder Verhaltensaufféalligkeiten und andererseits sonderschulberechtigte Schiile-
rinnen und Schiler mit Behinderungen in die Regelschule integriert (ebd.).

In der Schweiz haben Kinder mit Behinderungen Anspruch auf Férderung durch hochschwellige
heilpadagogische Massnahmen®. Zu dieser Gruppe gehoren Schilerinnen und Schiiler mit geis-
tigen, korperlichen, sensorischen oder sprachlichen Behinderungen. Diese Foérderung kann in
Sonderschulen oder Sonderschulheimen stattfinden. Es besteht jedoch auch die Moglichkeit,

° Die Schulung mit hochschwelligen heilpadagogischen Massnahmen ist eine individuumsbezogene Massnahme fiur Kinder und
Jugendliche mit besonderen Bildungsbedirfnissen mit ausgewiesenem Anspruch aufgrund des Abklarungsverfahrens. Sie zeichnet
sich durch eine lange Dauer - eine hohe Intensitét (Frequenz) - und eine hohe Spezialisierung der Fachkréfte aus (EDK, 2007).
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dass die betroffenen Schulerinnen und Schiiler in den Regelklassen geschult werden und dabei
heilpadagogische Unterstlitzung erhalten (Bless & Kronig, 2000). Diese sogenannte integrative
Sonderschulung stellt somit eine Schnittstelle dar, ,an der sowohl die Regel- als auch die Son-
derschule in irgendeiner Weise beteiligt ist“ (Liesen & Lienhard, 2010, S. 32). Behinderte und
nicht-behinderte Schulerinnen und Schiler werden gemeinsam in der Regelschule unterrichtet.

Die integrative Sonderschulung wird ungeféhr seit den 1980er Jahren auf kantonaler, nationaler
und internationaler Ebene diskutiert und erreichte in den 90er Jahren einen ersten Hohepunkt
(Kummer Wyss, 2007; Kunz, Luder, & Moretti, 2010). Joller-Graf und Tanner (2011, S. 7) beto-
nen, dass es sich bei der integrativen Sonderschulung heute ,nicht mehr lediglich um ein Privat-
projekt einzelner betroffener Eltern® handle, sondern um einen Trend, der in der gesamten
Schweiz zu verzeichnen sei (vgl. auch Kunz et al., 2010). Trotzdem hat die Schweiz im internati-
onalen Vergleich eine sehr hohe Sonderschulquote, weil nur ein geringer Anteil der sonderschul-
berechtigen Schulerinnen und Schiiler in die Regelschule integriert wird (Walther-Muller & Hafeli,
2005). Aufgrund der Schilerinnen- und Schulerzahlen des Bundesamtes fiir Statistik (BFS) kon-
nen Sermier Dessemontet, Benoit & Bless (2011) eine leichte Abnahme der Aussonderungsquo-
te zwischen 2005 und 2010 verzeichnen, diese bleibt jedoch im internationalen Vergleich hoch.
Dies geschieht trotz des Bundesgesetzes lber die Beseitigung von Benachteiligungen von Men-
schen mit Behinderung (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG).

Im Rahmen der Neuverteilung der Aufgaben zwischen Bund und Kantonen (NFA) obliegt seit
dem 1. Januar 2008 nun den Kantonen die gesamte Verantwortung fir die sonderpadagogischen
Massnahmen (Schweizerische Koordinationsstelle fur Bildungsforschung (SKBF), 2010). Die
Kantone regeln ihre Zusammenarbeit im Sonderpadagogik-Konkordat (interkantonale Vereinba-
rung uber die Zusammenarbeit im Bereich der Sonderpadagogik). In diesem Konkordat wird das
Grundangebot umschrieben, das unter anderem auch die integrative Férderung in der Regel-
klasse mit spezifischer Unterstitzung beinhaltet. Dem Konkordat sind bis Ende 2014 16 Kantone
beigetreten, der Kanton Bern bis jetzt noch nicht.

Diese Strukturen begunstigen die Herausbildung von kantonal unterschiedlichen Modellen zwi-
schen Separation und Inklusion und diese unterliegen zunehmend auch Qualitatsstandards
(Liesen & Lienhard, 2010). Dabei stellt sich die Frage, inwiefern der Kanton beziiglich der Erstel-
lung und Uberpriifung von Qualitatsstandards die Position einer Aufsicht (Uberpriifung der Vor-
gaben und Rahmenbedingungen) oder der Evaluation (Uberprifung der Qualitat) einnimmt
(Liesen & Lienhard, 2009). In der Regelschule, der Sonderschule als auch in ihrem Schnittbe-
reich werden folgende strukturellen Evaluationsmerkmale genannt: ,Unterrichtsfiihrung, Schul-
fuhrung und Schulorganisation, Elternarbeit, internes Qualitatsmanagement, Zusammenarbeit
unter den Lehrpersonen sowie das Einhalten rechtlicher Vorgaben® (ebd., S. 36).

Lanfranchi und Steppacher (2012) dussern aufgrund aktueller Daten Bedenken beziiglich der
Zuweisung von Schilerinnen und Schilern zur Sonderschule und der Entlastungsfunktion der
Sonderschule. In der Schweiz scheint seit 2006 der Trend dahingehend zu gehen, dass die Ler-
nenden zwar weniger haufig in besondere Klassen (ehemalige Kleinklassen), daflir eher in die
Sonderschule Uberwiesen werden (ebd.). Das interkantonal-vergleichende Forschungsprojekt
WASA (Wachstum des sonderpéadagogischen Angebots) zeigt einerseits, dass die Auslastung
der Sonderschulen in den Kantonen umso hoher ist, je mehr Platze zur Verfligung stehen
(Walther-Muller & Héfeli, 2005). Andererseits konnen konkrete kantonale Vorgaben und Dezent-
ralisierung positiv auf eine zunehmend pragmatische Umsetzung der integrativen Sonderschu-
lung wirken.

Laut der interkantonalen Vereinbarung zur Zusammenarbeit im Bereich der Sonderschule gibt es
ein standardisiertes Abklarungsverfahren (SAV), das einerseits die Basisabklarung anhand der
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Analyse des individuellen, familiaren und professionellen Kontextes und andererseits die Be-
darfsabklarung ermdglicht. In Letzterer werden Entwicklungs- und Bildungsziele formuliert und
Massnahmen vorgeschlagen (Hollenweger & Lienhard, 2009). Unter Einhaltung dieser strukturel-
len Vorgaben obliegt den Kantonen die Autonomie bezuglich der Ausgestaltung der verschiede-
nen Prozesse und dem Beiziehen unterschiedlicher Institutionen (ebd.). Die Abhéngigkeit der
integrativen Praxis von kantonalen Vorgaben und individuellen Defiziten der Schilerinnen und
Schiler erhéht die Skepsis gegentber der integrativen Sonderschulung (Liesen & Lienhard,
2010). Forderungen nach zumindest kantonal einheitlichen Qualitatsvorgaben und die Formulie-
rung tberkantonaler Gelingensbedingungen werden deshalb starker:

»,Von den Prozessen der Qualitdtsentwicklung, wie die Kantone sie neu umsetzen miissen, wird die Integ-
rationsentwicklung dann profitieren kénnen, wenn es gelingt, vom Gemeinsamen auszugehen, aber prag-
matische Adaptionen an die jeweiligen Erfordernisse der Situation vorzunehmen* (Liesen & Lienhard 2010,
S. 36)

Auch im Kanton Bern lasst sich anhand von Langsschnittdaten eine Veranderung in der Praxis
der integrativen Sonderschulung in den letzten Jahren nachweisen. Ein Spezifikum dieses Kan-
tons ist, dass das Alters- und Behindertenamt (ALBA) der Gesundheits- und Flrsorgedirektion
(GEF) aktuell fur die Finanzierung der heilpddagogischen Unterstiitzungslektionen zustandig ist.
Deshalb ist bei einer integrativen Sonderschulung die Zusammenarbeit der beiden Direktionen —
der Erziehungsdirektion (ERZ) und der GEF — notwendig (siehe gesetzliche Rahmenbedingun-
gen in diesem Bericht). Trotz verschiedenen Veranderungen in der Erhebungspraxis, kann auf-
grund der Lernendenerhebung des Kantons Bern zwischen 2005 und 2011 ein Anstieg der An-
zahl Sonderschulberechtigter festgestellt werden (Pfister, 2013). Neben einem leicht erhéhten
Anteil Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund zeichnen sich auch regionale Unter-
schiede ab. Eine Interpretationsmdglichkeit fiir letzteres Ergebnis ist die erhdhte Verflugbarkeit
von sonderschulischen Institutionen in stadtischen Gebieten (ebd., S. 25). Bei der integrativen
Sonderschulung ist eine starke Zunahme zu verzeichnen, was einerseits auf die Bekanntheit der
Forderméglichkeiten sowie auf eine zunehmende Offnung der Schulen hinsichtlich der integrati-
ven Sonderschulung zurtickgefiihrt werden kann. Die vorhandenen Daten zeigen, dass die Integ-
rationsvorhaben oft auch in der Mittel- und seltener auf Oberstufe weitergeflihrt werden. Die Er-
gebnisse weisen insgesamt darauf hin, dass trotz der Zunahme der integrativen Sonderschulung
die Anzahl der Schilerinnen und Schuler in Sonderschulen nicht abnimmt, und die Aussonde-
rungsquote somit leicht angestiegen ist (ebd.).

1.3 Wirkungen und Ergebnisse aus der empirischen Forschung zur integrativen
Sonderschulung

Die integrative Sonderschulung gilt beztiglich kognitiver, sozialer und persoénlicher Entwicklung
von integrativ geschulten Sonderschulberechtigten vor dem Hintergrund verschiedener For-
schungsergebnisse grundsétzlich als sinnvoll. Moser-Opitz (2012) fasst den aktuellen For-
schungsstand folgendermassen zusammen:

LAUf der Leistungsebene zeigt integrative Schulung gegentiiber der Separation eher Vorteile oder zumin-
dest keine Nachteile. Bezlglich der sozialen Integration sind die Ergebnisse uneinheitlich und weisen da-
rauf hin, dass gelingende Integration von verschiedenen Faktoren abhéangt. Auf der Ebene «Lehrperson»
gilt es einerseits der Ressourcenfrage, andererseits den Integrationserfahrungen von Lehrpersonen be-
sondere Beachtung zu schenken” (ebd., S. 111).

Bis anhin wurden vor allem Auswirkungen auf die akademische Leistung der Regelschulerinnen
und Regelschiler, auf die behinderten Kinder sowie deren soziale Integration in der Klasse un-

tersucht. Diese Wirkungen kénnen direkt oder indirekt entstehen. Zum Beispiel wird oft befiirch-
tet, dass aus der Prasenz des integrierten Sonderschilers in der Klasse indirekt ein verandertes
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Unterrichtsverhalten der Lehrperson resultieren kénnte (Williams & Downing, 1998 zit. n.
Gottfried, 2014). Quantitative Studien zum Thema der Wirkungen integrativer Sonderschulung
sind eher selten, da die interessierende Gruppe von integrierten Sonderschilerinnen und Son-
derschilern insgesamt eher klein ist (Odom, 2005 zit. n. Gottfried, 2014). In der Forschung sind
Einzelfallanalysen und qualitative Studien zur integrativen Sonderschulung vorherrschend. Des-
halb wird im Folgenden der internationale Forschungsstand mit bericksichtigt.

Leistungsbezogene Auswirkungen

Werden die Studien etwas differenzierter betrachtet, muss jedoch festgestellt werden, dass die
empirischen Ergebnisse inkonsistent und von den verschiedenen Forschungspraktiken und Defi-
nitionen abhé&ngig sind (Humphrey et al., 2013; Sermier Dessemontet et al., 2011). Im Folgenden
werden einige zentrale Ergebnisse kurz vorgestellt.

Erhebungen der nationalen Bildungsstatistik in England und den USA belegen, dass Schulerin-
nen und Schuler mit SEND-Status (Special Educational Needs and Disabilities) weniger gute
Schulleistungen aufweisen als Regelklassenschulerinnen und —schiler (Humphrey et al., 2013).
Mit einem spezifischen Interventionsprogramm (AfA — Achievement for All) wurde angestrebt,
diese Ungleichheiten zu verringern. Insgesamt konnten tiber 450 Schulen von professioneller
Unterstltzung flr das Lernen und den Unterricht mit Schilerinnen und Schilern mit SEND-
Status sowie fur die Entwicklung einer integrativen Kultur und den starkeren Einbezug der Eltern
profitieren. Die betroffenen Schuilerinnen und Schuler zeigten nach der Intervention einerseits
bessere akademische Leistungen, andererseits mehr positive Interaktionen und wurden seltener
Opfer von Mobbing. Somit kann bestéatigt werden, dass die Integration von Schilerinnen und
Schilern mit Behinderungen durch Trainings auf mehreren Ebenen verbessert werden kann.
Diese positiven Effekte sind kleiner fir sonderschulberechtigte Jungen, Schilerinnen und Schi-
ler mit einer anderen Muttersprache, tieferen Leistungen in den Schulfachern, mit emotionalen,
sozialen Schwierigkeiten oder Verhaltensauffalligkeiten oder wenn sie aus Familien mit tieferem
sozio-6konomischen Status stammen. Ausserdem kann auch eine hohe kulturelle und sprachli-
che Heterogenitéat der Klasse negativ auf das Gelingen der Integration wirken (ebd).

Den Befund, dass Schilerinnen und Schiler mit Behinderungen von der integrativen Schulung
profitieren, bestatigen laut dem Literaturtiberblick von Klemm und Preuss-Lausitz (2011) ver-
schiedene Studien. Durch den gemeinsamen Unterricht kann die Effektivitat des Lernens, die
sozialen Beziehungen sowie die Selbstverantwortung, Selbstsicherheit und realistische Selbst-
wahrnehmung verbessert werden (ebd.). Diese Effekte sind nicht auf das Schulsetting be-
schrankt, sondern ermdglichen durch den Regelschulabschluss auch bis ins Erwachsenenalter
eine bessere Integration in die Gesellschaft, den Aufbau sozialer Beziehungen und bessere
Chancen im Erwerbsleben.

~Gemeinsamer Unterricht hat nicht nur schulische, sondern auch nachschulische berufliche und weitere
positive Auswirkungen auf das Leben von ehemals schulleistungsschwachen und von Erwachsenen mit
Sinnes-, kérperlichen und geistigen Beeintrdchtigungen® (Klemm & Preuss-Lausitz 2011, S. 40).

Auch in der Schweiz gibt es bezuglich der Wirksamkeit der integrativen Férderung systematische
Forschung. Altere Studien von Haberlin, Moser, Bless & Klaghofer (1989) sowie eine neuere von
Bless (2007) bestatigen die Befunde aus Deutschland, dass sich die integrative Schulung im
Gegensatz zur Sonderschulung leicht positiv auf die Leistung von Primarschilern auswirkt. Diese
Ergebnisse kdnnen auch in aktuelleren Studien repliziert werden (Sermier Dessemontet et al.,
2011). Eine vertiefte Analyse einer Zircher Stichprobe von Bless, Sermier Dessemontet & Benoit
(2010) zeigt jedoch, dass die Lernfortschritte von Sonderschilerinnen und Sonderschilern in den
verschiedenen Schulformen etwa vergleichbar sind. Sprachliche Fahigkeiten werden durch Ein-
zelintegration in die Regelklasse etwas starker gefordert als in der Integrationsklasse mit mehre-
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ren entsprechenden Schiilerinnen und Schiilern. Ahnliche Befunde, dass der Forderort auf die
Kompetenzen der integrierten Schulerinnen und Schuler lediglich geringe Auswirkungen hat,
kann auch im Literaturiiberblick von Léser und Werning (2013) nachgewiesen werden. Aus theo-
retischer Sicht wird jedoch argumentiert, dass die durchgehende Schulung im Regelklassenzim-
mer mogliche Leistungsunterschiede am wenigsten hervorhebt und somit die soziale Integration
in die Klasse erleichtert (ebd.).

Neben den Effekten fir die in Regelklassen geschulten behinderten Schilerinnen und Schuler
wird oft befurchtet, dass sich die Integration negativ auf die Leistung der Regelklassenschilerin-
nen und -schiler auswirkt. Die Datenlage ist in dieser Frage inkonsistent. Negative Wirkungen
werden mit der Anzahl integrierter Schulerinnen und Schuler mit disziplinarischen Problemen
(Figlio, 2007), Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten (Friesen, Hickey, & Krauth, 2010) oder emo-
tionalen Problemen in Verbindung gebracht. Andere Studien wie Hanushek, Kain und Rivkin
(2002) finden jedoch keine solchen negativen Effekte. Insgesamt werden Studien, die negative
Auswirkungen nachweisen, in aktuelleren Literaturtiberblicken kritisch betrachtet, da die Effekte
klein und aus methodischer Sicht wenig Uberzeugend sind (Farrell, Dyson, Polat, Hutcheson, &
Gallannaugh, 2007; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; Léser & Werning, 2013; Moser-Opitz, 2012;
Pfahl, 2013; Ruijs, 2013). Schliesslich kénnen Bless et al. (2010) fur den Schweizer Kontext an-
hand ihrer Studie klar nachweisen, dass die Regelschulerinnen und -schiiler durch die Integrati-
on in ihrer Leistung nicht benachteiligt sind:

~Sowohl im Rahmen der Einzelintegration als auch im Rahmen der Integrationsklassen werden die ,nor-
malen® Regelschiilerinnen und Regelschliler in ihren Lernfortschritten weder gebremst noch benachteiligt,
was als sehr erfreulich zu bewerten ist” (Bless et al., 2010, S. 20).

Damit die integrative Sonderschulung positive Wirkungen auf das Leistungshniveau der Schiile-
rinnen und Schiler haben kann, werden in deutschen Studien verschiedene Bedingungen ge-
nannt: innere Differenzierung des Unterrichts und inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung
sowie Rollenklarung und klare Zeitstrukturen fir die Kooperation zwischen Regellehrpersonen
und IF-Lehrpersonen (Loser & Werning, 2013). Dabei misse eine ,nachholende Professionalisie-
rung“ und nicht eine ,stillschweigende Delegation padagogisch-therapeutischer Aufgaben® an die
Regellehrpersonen stattfinden, damit keine Uberlastungssituationen entstehen (Pfahl, 2013). Um
diesen Professionalisierungsprozess zu unterstitzen, sind Weiterbildungsmaoglichkeiten zu Lern-
standsdiagnostik, Feedback-Kultur und den Wissenstransfer notwendig (Klemm & Preuss-
Lausitz, 2011). Obwohl die zunehmende Belastung durch die Leistungsheterogenitét als wichti-
ges Argument gegen die Integration genannt wird, finden Hedderich und Hecker (2009) in ihrer
Studie keine Bestétigung fiur diese Annahme. Die befragten Regellehrpersonen empfinden keine
zusatzliche Belastung durch die Integration, sondern empfinden sich insgesamt als kompetent
genug, um Leistungsdifferenzen auszugleichen. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass die
integrierenden Regellehrpersonen eher eine positive Haltung gegeniiber der Integration und Zu-
sammenarbeit zeigen, wenn sie ihre eigene Situation beschreiben. Die Autoren interpretieren
dies als ,hohe Verausgabungsbereitschaft* der Befragten. Auch die zunehmende Zusammenar-
beit mit Speziallehrpersonen wurde nicht als belastend beschrieben. Als allgemeine Belastungs-
faktoren wurden jedoch Schwierigkeiten im Kollegium und die Gefahr der Selbstiiberforderung
genannt, die jedoch durch Kooperation innerhalb des Kollegiums wiederum ausgeglichen werden
konnen (ebd. S. 117). Ausserdem wurde die ,M6glichkeiten zur Aufgabenteilung, des gemein-
samen Unterrichts (Teamteaching) sowie einer gezielten Einzel- und Kleingruppenfdrderung in
einer freien Unterrichtsgestaltung als protektive Faktoren benannt” (ebd., S. 118).

Auswirkungen auf die soziale Integration

Neben den positiven leistungsorientierten Auswirkungen zielt die integrative Sonderschulung
auch auf eine bessere soziale Integration der Sonderschulberechtigten ab, da diese dadurch
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vermehrt im Wohnquartier geschult werden und somit ihr soziales Netzwerk aufrechterhalten
kénnen (Haeberlin, Bless, Moser, & Klaghofer, 1991; Joller-Graf & Tanner, 2011). Ausserdem
argumentiert Wocken (2013) auf Basis einer Literaturanalyse, dass separative Schulungsformen
und daraus erfolgende Leistungssegregation Schulstress bei allen Schilerinnen und Schilern
verursachen. Durch die Einteilung in leistungshomogene Gruppen werden Unterschiede sichtbar
gemacht und die physische und emotionale Anspannung und der Leistungsdruck erhoht. In in-
klusive Schulformen hingegen wird die Heterogenitéat nicht als Hemmnis, sondern als Chance
interpretiert. Gréssere Akzeptanz von Individualitat fuhrt zu weniger Stigmatisierung im Unter-
richt.

Bezlglich der sozialen Integration von Schilerinnen und Schilern mit Sonderschulbedarf kdnnen
Ergebnisse aus Studien aus den Niederlanden herbeigezogen werden. Die Studie von Koster,
Pijl, Nakken & Van Houten (2010) zeigt, dass Schulerinnen und Schiler mit Behinderungen zwar
weniger Kontakte und Freundschaften mit ihren Mitschilern pflegen, auch weniger in die Klasse
integriert sind, jedoch nicht eine tiefere soziale Selbsteinschéatzung als ihre Mitschiler aufweisen.
Da die Uberschatzung der sozialen Kompetenz bei jungeren Kindern (1. bis 3. Klasse) insgesamt
haufig auftritt, konnte dies ein Hinweis dafir sein, dass die Selbsteinschatzung wahrend des zu-
nehmenden Alters realistischer und damit womdglich negativer wird. Unterschiede zwischen den
verschiedenen Behinderungsformen wurden jedoch in dieser Studie keine gefunden. Bei alteren
Schulerinnen und Schilern der siebten Klasse in Belgien zeigte sich jedoch, dass Schilerinnen
und Schiiler mit ADS® 6fter unter sozialer Isolation litten als Schiilerinnen und Schiiler mit ande-
ren Behinderungsformen (Bossaert, Colpin, Pijl, & Petry, 2012). Eine Folgestudie von de Boer,
Pijl, Post und Minnaert (2013) weist anhand der Analyse von Freundschaftsnetzwerken nach,
dass ein Geschlechtereffekt bei der sozialen Integration von Schilerinnen und Schilern mit Son-
derschulbedarf besteht. Das heisst, dass Madchen mit ,special needs education® selten Kontakte
mit Jungen ohne Sonderschulstatus haben und umgekehrt. Fur die sozialen Kontakte mit Mit-
schilern desselben Geschlechts ist vor allem fir Madchen das Sozialverhalten in der Klasse
ausschlaggebend. Bezlglich der sozialen Integration zeigten die Jungen weniger intrinsische
oder personliche Grinde fir den Ausschluss oder die Integration in die Klasse. Dafir werden laut
dieser Studie die Jungen starker durch die Haltung in ihrer Peer-Gruppe beeinflusst. Auf Klas-
senebene wirkt die Zuwendung der Lehrperson negativ auf die soziale Integration der Schlerin-
nen und Schuler mit Sonderschulbedarf. Dies kann einerseits auf den Sonderstatus und ande-
rerseits auf den weniger haufigen Kontakt mit den Mitschilerinnen und Mitschilern
zuriickzufuhren sein. Vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses kann die individualisierte und
personliche Unterstitzung der behinderten Schilerinnen und Schiler durch die IF-Lehrperson
kritisch betrachtet werden. Jedenfalls wird deshalb vorgeschlagen, dass die Lehrpersonen Ahn-
lichkeiten zwischen den integrierten und den Regelschilerinnen und Regelschiler betont, damit
Freundschaften auf Basis @hnlicher Interessen entstehen kénnen (ebd.).

Eine aktuelle Studie aus den USA fokussiert Aspekte der integrativen Sonderschulung auf nicht-
kognitive Aspekte wie Selbstkontrolle, Zugang zum Lernen und zwischenmenschliche Fahigkei-
ten (Gottfried, 2014). Die Ergebnisse der Studie beziehen sich auf eine sehr grosse Stichprobe,
zeichnen aber eher ein negatives Bild: Je mehr Sonderschulberechtigte in einer Regelklasse
geschult werden, desto mehr externalisierende und internalisierende Persdnlichkeitsprobleme,
schlechtere Fahigkeiten beziiglich Selbstkontrolle, Lernzugang und zwischenmenschlichen Pro-
zessen haben ihre Klassenkameraden. Die Studie zeigt ausserdem, dass durch die Integration
von Sonderschulberechtigten mehr Stérungen in der Klasse entstehen, die Lehrperson dadurch
von den Kernaufgaben abgelenkt wird und soziale Féahigkeiten weniger zu férdern vermag. Lehr-
personen, die tber mehr Erfahrung und spezifischen Ausbildung beziiglich dieser Aspekte ver-
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fugten, konnten diesen negativen Auswirkungen starker entgegenwirken. Ausserdem zeigen sich
starke Effekte auf der Ebene der Klasse und der Art der Behinderung. Die Ergebnisse von Gott-
fried (2014) weisen darauf hin, dass einige der Beflirchtungen gegentiber der integrativen Son-
derschulung nicht unbegriindet zu sein scheinen. Jedoch sind diese Effekte stark vom schuli-
schen Kontext, Fahigkeiten der Lehrperson und der Art der Behinderung des Kindes abhangig.
Sie schlagen ausserdem vor, dass durch eine Risikoanalyse der Klassenzusammensetzung und
einer Sensibilisierung der Lehrpersonen solchen Effekten entgegengewirkt werden kann.

Interessante Ergebnisse zur sozialen Integration und dem Verhalten gegentber behinderten Kin-
dern in sozialen Gruppenprozessen liefert die Schweizer Studie von Gasser, Chliver-Stainer,
Buholzer & Perrig-Chiello (2012). Die Befragung von 141 Kindern kann nachweisen, dass auch
schon Kindergartenkinder die Unterschiede zwischen behinderten und nichtbehinderten Kindern
erkennen und dieses Bewusstsein ihr soziales Handeln im schulischen Alltag beeinflusst. In einer
vorgelegten konkreten alltdglichen Situation hatte sich ungeféhr die Halfte der Kinder fir eine
Ablehnung der behinderten Kinder ausgesprochen, obwohl die meisten Kinder den Ausschluss
von behinderten Kindern hauptséachlich aus ethischen Grinden grundsatzlich ablehnten. Die 5.-
und 6.-Klassler konnen die Art der Behinderung (geistig oder korperlich) sowie die Auswirkungen
des Ausschlusses differenzierter beurteilen als die Kindergartenkinder. Ausserdem begriindeten
die alteren Kinder ihre Entscheidungen gegen ein behindertes Kind eher mit Grinden, die die
Effizienz der gesamten Gruppe betrafen. Jingere Kinder féllten ihre Entscheidung eher aus mo-
ralischen Griinden. Insgesamt lasst sich aufgrund dieser Ergebnisse auch der Befund aus Befra-
gungen von Eltern und Lehrpersonen erharten, dass die theoretische Akzeptanz von Normab-
weichungen und Behinderungen grundsatzlich héher ist als die praktische (ebd.). In der
Schweizer Studie von Joller-Graf und Tanner (2011) wurde die Entwicklung von 51 Integrations-
vorhaben uber drei Jahre verfolgt. Die Stichprobe setzte sich aus ungefahr doppelt so vielen
Knaben wie Madchen zusammen. Die grdsste Gruppe dieser Schiilerinnen und Schiler besuch-
te mit zwischen 21 und 27 Lektionen fast vollstandig den Regelunterricht, erhielt im Durchschnitt
6 Unterstitzungslektionen durch die Heilpadagogin, besuchte eine Klasse mit einer Klassen-
grosse von durchschnittlich 17 Kindern und Jugendlichen. Die Befragung der Eltern, Regellehr-
personen und IF-Lehrpersonen bestatigt grundséatzlich sehr positive Ergebnisse beziiglich der
sozialen Integration und Befindlichkeit der Kinder. Die meisten Integrationsprojekte zeichnen sich
durch eine sehr hohe Schulzufriedenheit, eine hohe Qualitat des Klassenklimas und ein positives
sozio-emotionales Verhalten aus. Auch die Studie aus Osterreich von Klicpera und Gasteiger-
Klicpera (2004) bestéatigt, dass die Eltern mit der integrativen Sonderschulung grundsatzlich zu-
frieden sind. Diese Einschéatzung der Eltern wird ausserdem starker durch die soziale Integration
in der Klasse, als durch deren Leistungsentwicklung beeinflusst. Ausserdem wird die soziale In-
tegration der Schilerinnen und Schiler in integrativen Settings positiver eingeschétzt als in Son-
derschulen.

Bezlglich des Selbstkonzepts der sonderschulberechtigten Schilerinnen und Schiiler bestatigt
auch die Studie von Sauer, Ide und Borchert (2007) anhand einer deutschen Stichprobe, dass
sich diese beziglich des sozialen und des emotionalen Selbstkonzeptes nicht von den Regel-
schilerinnen und Regelschilern unterscheiden. Jedoch zeichnet sich ein negativer Effekt der
Integration auf die ,leistungsbezogene Komponente des Selbstkonzepts® (ebd., S. 140) ab. Die-
ser sogenannte ,Bezugsgruppeneffekttritt dann in Erscheinung, wenn das Selbstkonzept von
Sonderschiilerinnen und Sonderschilern mit dem von Regelschilerinnen und Regelschilern
verglichen wird. Die Ergebnisse der Studie von Huber und Wilbert (2012) weisen grundsatzlich in
eine dhnliche Richtung. Laut ihren Ergebnissen erleben sonderschulberechtigte Schulerinnen
und Schuler 6fter Ausgrenzung: ,Hier hat scheinbar nicht das Etikett ,sonderpaddagogischer For-
derbedarf” zu der schlechten sozialen Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit SBF gefiihrt,
sondern das Etikett ,Schulnote” bzw. ,Schulleistungsschwéche” (ebd. S. 162).
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Der kurze Forschungsuberblick macht deutlich, dass die Auswirkung integrativer Sonderschulung
auf verschiedenen Ebenen differenziert betrachtet werden muss. Obwohl keine grundséatzlich
negativen Effekte der integrativen Sonderschulung zu erwarten sind, gelingt die Integration nicht
in jedem Fall gleich gut. Negativ fir die Leistungsentwicklung und die soziale Integration wirkt
nicht unbedingt der Sonderschulstatus, sondern auffélliges sozio-emotionales Verhalten sowie
grosse und sichtbare Leistungsunterschiede. Die Wirkung der Integration kann somit nicht tber
verschiedene Behinderungsformen, Klassen und Schulen hinweg generalisiert werden, sondern
wird durch multiple Faktoren beeinflusst. Faktoren, die sowohl auf die soziale Integration als
auch auf die Leistungsentwicklung einen Einfluss haben kdnnen sind:

- Das Geschlecht und Alter der Schilerinnen und Schuler

- Tiefe akademische Fahigkeiten oder Schulnoten der Schilerinnen und Schiiler

- (Nicht-)Ubereinstimmung von Selbst- und Fremdbeurteilung

- Sozio-emotionale Schwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeit der Schilerinnen und Schu-
ler

- Eine hohe kulturelle und leistungsbezogene Heterogenitét in der Klasse

- Der soziale und kulturelle Hintergrund sowie die Unterstiitzung der Eltern

- Kompetenz- bzw. Belastungserleben der Lehrpersonen

- Kooperation zwischen den Mitarbeitenden und Professionalisierung der und durch Ko-
operation

- Positive Integrations- und Feedbackkultur sowie die Mdglichkeit fir Weiterbildungen

- Durchgehende Unterrichtung in der Regelklasse vs. Moglichkeit zur Einzel- und Klein-
gruppenférderung

- Peer-Normen und soziale Gruppenprozesse in der Klasse

- Akzeptanz von Normabweichung (Eltern, Mitschuler, Lehrpersonen)

Eine grosse Rolle fir die soziale und leistungsbezogene Integration sowie fir eine positive Leis-
tungsentwicklung spielen somit unterschiedliche Voraussetzungen der Schule, der Klasse, der
Lehrperson und des betroffenen Kindes selbst. Diese Aspekte, die als Gelingensbedingungen fur
die integrative Sonderschulung wirken, werden im n&chsten Abschnitt diskutiert.

1.4 Bedingungen gelingender Integrationsvorhaben

Wie die oben dargestellten Ergebnisse gezeigt haben, stellt sich heute nicht mehr die Frage, ob
und weshalb sonderschulberechtigte Schiilerinnen und Schiiler in Regelklassen geférdert wer-
den sollen (Gasser et al., 2012). Die Vorteile der Integration werden durch die empirische For-
schung belegt. Die Frage, wie die Integration gelingen kann, wird heute mehr denn je teilweise
auch kontrovers diskutiert (Kummer Wyss, 2007). Im internationalen Kontext werden von Pijl und
Frissen (2009) vier international gultige Grundlagen fiur eine gelingende Integration auf System-
ebene genannt: Klare gesetzliche Vorgaben, die Schliessung von Sonderschulen, die Vereinfa-
chung der Finanzierung der integrativen Sonderschulung sowie der gréssere Einbezug der El-
tern. Im Folgenden werden deshalb einige Ergebnisse von Schweizer Studien und Berichten
dargestellt.

Voraussetzungen und Reaktionen in der Schule

Hilty und Meier Rey (2004) zeigen in ihrer Literaturanalyse auf, dass die Gelingensbedingungen
fur die integrative Sonderschulung auf der Ebene des Schulsystems tber die Jahre konstant ge-
blieben sind. Es werden verschiedene Pramissen formuliert, an denen sich Schulen orientieren,
die eine positive Integrationskultur aufweisen. Zu diesen Leitlinien gehdren der positive Umgang
mit Heterogenitat, vielfaltige pAdagogische HandlungsspielrAume und Kommunikationsstrukturen
sowie die Bereitschaft fir eine integrative Didaktik, aber auch eine positive Filhrungskultur, Qua-
litatssicherung und funktionale Anpassungen. Ahnlich gehen auch Joller-Graf und Tanner (2011)
grundsatzlich davon aus, dass das Gelingen und ,der Entscheid zugunsten oder gegen eine In-
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tegration in der Regel davon abhangt, inwiefern eine Schule bereit ist, die erforderlichen Rah-
menbedingungen (inkl. der professionellen Ressourcen) zur Zufriedenheit aller beteiligten Akteu-
re bereitzustellen“ (ebd. S. 6). Die Verfligbarkeit von Unterstiitzungsangeboten und Weiterbil-
dungen im Schulhaus tragt zu einer positiven Einschatzung des sozialen Klimas in der Schule
bei: ,[Die Lehrpersonen] kénnen bei Problemen ein niederschwelliges Unterstiitzungsangebot im
Hause nutzen, wodurch der Problemldseprozess in einer friihen Phase des Auftretens von
Schwierigkeiten fachlich kompetent unterstiitzt und gesteuert werden kann* (Walther-Mdller &
Hafeli, 2005, S. 4).

Joller-Graf und Tanner (2011) beschreiben als eine wichtige Erkenntnis aus ihrer umfassenden
Studie, dass die Ressourcenlage und die Rahmenbedingungen in den Schulen fur eine gelin-
gende Integration zentral sind. Problematisch ist jedoch, dass diese Einschatzungen sehr subjek-
tiv sind: ,Auch bei nicht optimalen rdumlichen Rahmenbedingungen oder personellen (zeitlichen)
Ressourcen kann eine Integration gut gelingen. Umgekehrt sind auf den ersten Blick sehr gute
Rahmenbedingungen kein Garant fur ein gutes Gelingen“ (ebd., S. 84).

Im Gegensatz dazu beschreiben fir den Kanton Bern Thommen, Anliker & Lietz (2008) funf ,ide-
ale Rahmenbedingungen®, die eine integrative Sonderschulung und eine angemessene Zusam-
menarbeit zwischen den IF-Lehrpersonen und den Regellehrpersonen beglnstigen. Dazu geho-
ren: die fixe Verteilung von 3 Unterstitzungslektionen pro Klasse (weitere
Unterstitzungslektionen nach Bedarf), dass die IF-Lehrperson nicht fir mehr als 4 bis 5 Klassen
zustandig ist, dass mindestens eine Planungs- und Zusammenarbeitslektion zur Verfligung steht
und diese durch ein schulinternes Konzept institutionalisiert ist, evaluiert und auch den Eltern zur
Verfigung gestellt wird. Diese Rahmenbedingungen kdnnen auf der Ebene der Schule bereitge-
stellt werden.

Einstellungen und Haltungen zur Integration

Laut dem Literaturtuberblick von Hascher (2010) spielen die Einschatzung der Kompetenz im
Umgang mit Heterogenitat und Haltung der Lehrpersonen fur eine gelingende Integration eine
zentrale Rolle: ,Die Integration von Schiilerinnen und Schiilern wird im Wesentlichen durch die
Klassenlehrpersonen bestimmt. Es ist deshalb wichtig zu untersuchen, welche Einstellungen
Lehrpersonen gegenuber Integration aufweisen und welche Bedingungen sie als wichtig erach-
ten“(ebd., S. 4).

Laut Kunz, Luder & Moretti (2010) ist davon auszugehen, dass Einstellungen zumindest teilweise
konstant sind und sich anhand eines quantitativen Fragebogens messen lassen. Die Autoren
gehen bei der Validierung der Skalen zur ,Einstellung zur Integration (EZI) davon aus, dass die
.integrationsbezogenen Einstellungen® der professionellen Akteure und der Eltern deren alltagli-
ches Handeln beeinflussen und somit die Integration férdern kénnen. Aufgrund einer Stichprobe
von Lehr- und Fachpersonen, Studierenden der padagogischen Hochschule und Eltern aus den
Kantonen Zurich und Graubiinden, haben sich zwei Komponenten herauskristallisiert, die die
integrative Haltung positiv beeinflussen: die Einstellung beziiglich der schulischen Férderung und
Unterstutzung und beziglich der sozialen Integration der Schiilerinnen und Schuler. Weitere
Analysen der Daten kdnnen belegen, dass die Einstellungen aller befragten Personen grundsatz-
lich als positiv zu bewerten sind und durch eine langere Integrationstradition und Arbeitszufrie-
denheit begunstigt werden: ,Positive integrationsbezogene Erfahrungen stehen in deutlichem
Zusammenhang mit positiven Einstellungen zur Integration® (ebd., S. 93).

Verschiedene Studien zeigen, dass ein integrationsférderndes Schulklima seinerseits auf die
Kommunikationskultur, die Bewertung der Zusammenarbeit, die Schulstufe sowie die Grosse und
Fluktuation im Lehrerkollegium zurtickzufiihren sei (ebd.). Ausserdem bezeichnen viele Lehrper-
sonen die Art der Behinderung als wichtigen Aspekt gelingender Integration (Greminger,

Seite 21 von 123



Tarnutzer, & Venetz, 2005; Walther-Muller & Héfeli, 2005). Sermier Dessemontet et al. (2011)
zeigen auf, dass altere Lehrpersonen bezlglich der Integration weniger positiv eingestellt sind
als jungere, obwohl die Berufserfahrung in integrativen Settings positiv wirken kann. Ausserdem
argumentieren die Autoren, dass Weiterbildungen zwar die Kompetenz im Umgang mit Hetero-
genitat verbessern kénnen. Von kurzfristigen Weiterbildungen werden jedoch nur geringe Effekte
auf die Unterrichtspraxis erwartet:

,Die pddagogische Kompetenz kann liber die konkrete Auseinandersetzung mit padagogischen Heraus-
forderungen eher stimuliert werden als mit der Delegation padagogischer Probleme an andere Instanzen
(hier die Uberweisung in Sonderschulen)“ (ebd. S. 304) .

Trotzdem kann durch Weiterbildungen eine Sensibilisierung fur die Integration und die notwendi-
gen Absprachen in der Ausbildung auf die Bereitschaft zur Integration stattfinden (Lanfranchi,
2008).

Professionelle Kooperation und Forderplanung

Die Integration von Schilerinnen und Schilern mit Beeintrachtigungen erfordert die Zusammen-
arbeit und Absprachen zwischen Akteuren mit unterschiedlichem professionellem Hintergrund.
Neben der wertvollen Unterstiitzung durch externe Kooperationspartner (z.B. die Erziehungsbe-
ratungsstelle) erfordert die integrative Sonderschule eine enge Kooperation zwischen der Regel-
klassenlehrperson und der IF-Lehrperson oder der padagogisch-therapeutischen Fachpersonen
(Kunz, Maag Merki, Werner, & Luder, 2013). Die IF-Lehrpersonen, die tUiber eine heilpddagogi-
sche Ausbildung verfligen, kdnnen die Regellehrpersonen entlasten und im Unterrichtsalltag un-
terstitzen, nicht nur im fachlichen, sondern auch im sozialen Bereich (Roos & Wandeler, 2012).
Eine gelingende Kooperation geht also Uber den reinen Austausch von Informationen hinaus, da
sich professionelle Lerngemeinschaften durch ,reflexive[n] Dialog, die Deprivatisierung der Un-
terrichtspraxis, de[n] gemeinsame[n] Fokus auf Lernen statt Lehren” (Maag Merki, Werner, &
Ehlert, 2013, S. 20) entwickeln und sich die kooperierenden Personen gegenseitig entlasten
kénnen. Diese Zusammenarbeit zwischen den Regellehrpersonen und den IF-Lehrpersonen
kann in unterschiedlichen Gefassen stattfinden wie informellen Gesprachen, padagogischen
Teams, wahrend des Teamteachings oder in Sitzungen und Konferenzen (Kunz et al., 2013).
Kooperationen, die fur die Beteiligten am ehesten entlastend wirken kénnen, sind nach Kunz et
al. (2013) kleine und stabile Kooperationsteams (professionelle Lerngemeinschaften), die sich
regelmassig treffen und eine positive Beziehung aufbauen kdnnen.

In der Kooperationsforschung werden verschiedene Zusammenarbeitsformen unterschieden, die
vom isolierten Einzelkampfertum, zur Unterrichtsassistenz und Expertenrolle bis hin zur Ver-
schmelzung der Zustandigkeitsbereiche und Aufgaben fiihren. In verschiedenen Studien konnte
bestétigt werden, dass sich eine gute Zusammenarbeit durch die Anerkennung und Beriicksichti-
gung Uberlappender Zustandigkeitsbereiche auszeichnet. Unklare Rollenverteilung und fehlende
Kommunikationsstrukturen erschweren die Zusammenarbeit und fiihren zu einer Uberlastung
beider beteiligter Personen (Kreis, Wick, & Kosorok Labhart, 2013). Vor allem die IF-
Lehrpersonen sind auf eine gut funktionierende Kooperation angewiesen, da sie einen zentralen
Teil ihres Berufsauftrages ausmacht (ebd.). Eine gemeinsame Forderplanung und Reflexion kon-
kreter Forderaspekte der Kinder erhdhen den wahrgenommenen Nutzen und die Professionali-
sierung fur alle Beteiligten (Joller-Graf & Tanner, 2011; Kunz et al., 2013; Reusser, Stebler,
Mandel, & Eckstein, 2013). Zu einer funktionierenden Kooperation gehdren aber auch eine hohe
Problemtoleranz, Akzeptanz und Unterstiitzung aller Beteiligten (Roos und Wandler, 2012). Fir
die Regellehrperson sind diese Aspekte — die Beratung und Unterstiitzung — auch in Bezug auf
das gesamte Kollegium und die Schulleitung wichtig, die mit konkreten Vorschlagen zur Seite
stehen (Joller-Graf & Tanner, 2011). Die Kooperationspraxis ist nicht unbedingt von individuellen
Merkmalen der kooperierenden Personen abhéngig, sondern eher von ,Aspekten auf Ebene des
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gesamten Schulteams (Innovationsfahigkeit des Kollegiums, Klima zwischen Lehrperson und
Sonderpadagogin bzw. Sonderpadagoge)” (Kreis et al., 2013, S. 63).

Auf die Ausbildung eines ,kooperationsfreundlichen Klimas* (ebd.), kann die Schulleitung Ein-
fluss nehmen. Der Teambildungsprozess ist nicht zu unterschatzen und eine konsistente und
strukturierte Zusammenarbeit muss gestaltet und erlernt werden, damit eine emotionale Entlas-
tung und gegenseitige Bereicherung einsetzen kann.

~Schulleitungen der Regelschule kommt eine wichtige Bedeutung in der Kommunikation nach innen und
nach aussen zu“ (Roos & Wandeler, 2012, S. 86).

Diese Rolle kann die Schulleitung nur durch die eigene Kompetenz in der Integrationsthematik
erfullen und dadurch auch die Zusammenarbeitsgefasse entsprechend institutionalisieren (Kunz
et al., 2013).

Einstellungen und Kooperation der Eltern

Aus Sicht der Eltern haben die Regellehrpersonen einen zentralen Einfluss auf das Gelingen der
Integration. Die Schulzufriedenheit der Eltern ist dann hoch, wenn das Vertrauen zur Regellehr-
person und die Einschatzung der Lehrerkompetenz aus ihrer Perspektive gegeben sind (Joller-
Graf & Tanner, 2011). Erstaunlich ist dabei, dass die Regelklassenlehrperson eine gréssere Rol-
le zu spielen scheint als die IF-Lehrperson. Fur die Eltern scheint es wichtig zu sein, dass die
Regellehrperson versucht, die individuelle Situation ihrer Kinder zu verstehen und Problemen
nicht aus dem Weg zu gehen. In diesem Fall wird die Kooperation positiv beurteilt. In den Fall-
studien von Juricevic und Zinggeler (2011) lasst sich die Tendenz dahingehend feststellen, dass
die Akzeptanz des Sonderschulstatus und Wertschéatzung der Eltern fir die Lehrpersonen eine
Gelingensbedingung der Integration darstellt. Das Vertrauen muss aber unbedingt auf Gegensei-
tigkeit beruhen, denn auch die Eltern haben ein breites Wissen im Umgang mit ihren Kindern und
kénnen die Regellehrpersonen unterstiitzen (Joller-Graf & Tanner, 2011). Eine Moéglichkeit ist die
Einbindung der Eltern in die gemeinsame Férderplanung.

Soziale Integration

Sonderschulberechtigte Schilerinnen und Schiler heben sich aufgrund ihrer Behinderung vom
sogenannten ,Durchschnittsschiler” ab, was ihr Risiko erhoht, Opfer von sozialer Zurtickweisung
zu werden. Aufgrund der oben dargestellten Ergebnisse aus der Studie von Gasser et al. (2012)
konnen Implikationen fir das Gelingen der sozialen Integration von Schulerinnen und Schilern
mit Behinderung formuliert werden. Schon Kindergartenkinder sind sich der Andersartigkeit von
behinderten Kindern bewusst und sollten durch die Lehrperson sensibilisiert werden. Die Kinder
sollen ,ermutigt werden, (iber ihre Motivationen, Gefiihle sowie die Konsequenzen ihrer Hand-
lungen in intergruppalen Konflikten nachzudenken® (ebd., S. 40). Ausserdem kann die Integration
von geistig oder korperlich behinderten Kindern besser gelingen, wenn sich die Lehrperson be-
wusst ist, dass in sozialen Gruppensettings Wertekonflikte entstehen. Die Kinder miissen abwa-
gen, ob moralische Griinde der Chancengleichheit oder die Effizienz der Gruppe in der Situation
Uberwiegen. Forderlich flr eine gelingende soziale Integration konnen deshalb auch offene oder
kooperative Lernformen sowie Gruppenarbeiten wirken. Durch solche Unterrichtssituationen ist
die grundsatzliche Auseinandersetzung mit individuellen Differenzen, Leistungs- oder Sprachhe-
terogenitat notwendig (ebd.).

Die Studie von Kunz et al. (2010) kann nachweisen, dass sowohl die Eltern als auch die Lehr-
und Fachpersonen die soziale Integration grundsatzlich positiv beurteilen. Wahrend einige Eltern
beflirchten, dass die Aufmerksamkeit der Lehrperson durch das integrierte Kind beeintrachtigt
wird, kommen die Autoren zum Schluss, dass die befragten ,Lehrpersonen das Klassenzimmer
als optimalen Ort [...] wo Kinder gemeinsam und voneinander lernen kénnen“ (ebd. S. 93) sehen.
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Jedoch unterscheiden sich nicht nur die Einschatzungen der Eltern und der Lehrpersonen vonei-
nander, sondern auch die Selbst- und Fremdeinschatzung der integrierten Schulerinnen und
Schuler. Eine Fallstudie von vier Integrationsvorhaben von Juricevic und Zinggeler (2011) besta-
tigt, dass das subjektive Wohlbefinden von der Wahrnehmung der Lehrpersonen stark abwei-
chen kann. Ausserdem héangt die Befindlichkeit nicht nur von Freundschaftsbeziehungen in der
Klasse, sondern auch ,vom Klassenklima, von der Schulfreude, von der Beziehung zur LP oder
SHP, vom Selbstvertrauen in die eigenen Leistungen und von der Unterstiitzung des familiaren
Umfelds“ab (ebd., S. 91).

Ubergang in den Arbeitsmarkt und berufliche Zukunft

Laut Hafeli und Schellenberg (2009) sind die beruflichen Chancen von sonderschulberechtigten
Schilerinnen und Schiilern eingeschrénkt, da sie mit erschwerten Bedingungen bei der Berufs-
wahl und beim Berufseinstieg konfrontiert sind. In der Schweiz stehen sonderschulberechtigten
Schulerinnen und Schilern nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit verschiedene Moglich-
keiten offen. Im international-vergleichenden Projekt VET’ werden diese Schnittstellen auch fiir
die Schweiz untersucht (Aeschbach, Jost, & Stalder, 2011). Grundsatzlich haben sonderschulbe-
rechtigte Schilerinnen und Schiiler die Mdglichkeit, eine berufliche Grundbildung mit ,eidgenoés-
sischem Fahigkeitszeugnis (EFZ), Attest (EBA) oder eine Praktische Ausbildung nach INSOS?®
(PRa)* (ebd., S. 22) zu absolvieren. Zusatzlich bietet jedoch die praktische Ausbildung (Pra) eine
besondere Forderung personaler Kompetenzen. In Expertengespréchen wurden fur einen gelin-
genden Ubergang in den ersten Arbeitsmarkt folgende forderlichen Bedingungen identifiziert
(ebd.): Individuelle Ressourcen des Schiilers oder der Schiilerin, wie Motivation, Sozial- und
Selbstkompetenzen, Integration in den Regelklassenunterricht sowie eine gute Zusammenarbeit
und Vernetzung der verschiedenen Institutionen (Schule, IF-Lehrperson, sonderpéadagogische
Institutionen und Arbeitgeber).

Untersuchungen zur Integration von Sonderschilerinnen und Sonderschiilern ins nachschulische
Leben zeigen jedoch, dass der Eintritt in den Arbeitsmarkt erschwert ist und sich auf bestimmte
Branchen konzentriert (Hafeli & Schellenberg, 2009; Rohrer, 2011; Sempert & Kammermann,
2011). In der Studie von Rohrer (2011) konnte keine/r der 109 befragten Sonderschilerinnen und
Sonderschiler eine Lehre beim Bund, Kantonen oder in der Privatwirtschaft absolvieren. Alle
Befragten machten eine Berufsausbildung in sozialen Einrichtungen oder Ausbildungsstatten fir
Menschen mit Behinderung. Eltern und Sonderschule erwiesen sich als wichtigste Unterstut-
zungsnetzwerke fiir den Ubergang in eine Berufsbildung (ebd.), jedoch befand sich etwas mehr
als die Halfte der Befragten weder in einer Berufsaushildung noch -vorbereitung. Sonderschulbe-
rechtigte Schilerinnen und Schiiler sind vor allem in Detailhandel (Pool Maag, 2011) sowie Gar-
tenbau, Forst- und Landwirtschaft oder handwerklichen Berufen (Rohrer, 2011) verstarkt vertre-
ten. Diese Ergebnisse beziehen sich auf den Ubergang von der Sonderschule ins berufliche
Leben. Fur Sonderschulberechtigte, die in Regelschulen geschult wurden, sind bis anhin keine
konkreten Ergebnisse beziiglich der Vor- oder Nachteile beim Ubergang in den Arbeitsmarkt be-
kannt. Insgesamt scheinen beziiglich der nachschulischen Bildung negative Auswirkungen des
Behinderungsstatus zu bestehen. Wichtig ist vor allem, dass flr Sonderschulberechtigte geni-
gend niederschwellige Berufsbildungsangebote und auch besondere Fordermassnahmen in der
Berufsausbildung bestehen (Hafeli & Schellenberg, 2009; Pool Maag, 2011). Es wird jedoch be-
furchtet, dass sich die ,formale Selektion und die Zuweisung gesellschaftlich[er] Position[en]*
durch die integrative Sonderschulung lediglich auf die nachschulische Periode ausgelagert wird
und nur wenig Chancen fir die berufliche Integration von Sonderschulberechtigten bestehen
(Blanc & Sahli Lozano, 2013).

! VET (Vocational Education and Training: Policy and practice in the fields of special needs education)
8 INSOS (Nationaler Branchenverband der Institutionen fir Menschen mit Behinderung)
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Eine mogliche Schwierigkeit fir die berufliche Integration, die durch die integrative Sonderschu-
lung zu entstehen droht, ist, dass sich die Regelklassenlehrpersonen nicht so gut mit den ver-
schiedenen beruflichen Moglichkeiten auskennen und tber weniger Kontakte verfigen als Lehr-
personen der Sonderschule. Dabei sind eine enge Zusammenarbeit mit Vertreterinnen und Ver-
Vertretern der Sonderschule und die Kompetenz der IF-Lehrperson und der Berufsberatung der
Invalidenversicherung gefragt (Roos & Wandeler, 2012).

Rahmenbedingungen des Unterrichts

Die Befragung von 841 Lehrpersonen in 6 Kantonen im Rahmen der Studie WASA 1l (Greminger
et al., 2005) geht von der Annahme aus, dass die integrative Sonderschulung durch eine erhéhte
Tragfahigkeit der Regelschule begiinstigt wird. Diese sinkt durch verschiedene Rahmenbedin-
gungen, die die Belastungsfahigkeit der Lehrpersonen Uberstrapazieren. Es konnte festgestellt
werden, dass sich grosse und sozial- und leistungstechnisch heterogene Klassen weniger gut fur
integrative Projekte eignen, da die Lehrpersonen durch die Rahmenbedingungen zusatzlich be-
lastet werden. Hierbei zeigt sich ausserdem eine interessante Interaktion zwischen den Effekten
der Rahmenbedingungen, der Belastung, der Einstellung der Lehrperson und dem Unterrichtsstil:
,Stark belastete Lehrpersonen schétzen sich als eher separativ ein und unterrichten weniger
schilerorientiert” (ebd., S. 3).

Eine weitere Rahmenbedingung des Unterrichts ist das Unterrichtsmaterial, das zur Verfliigung
steht. Die Analyse von Moser-Opitz (2010) zeigt, dass sich viele gelaufige Materialien nicht fur
die integrative Sonderschulung eignen. Dies beeinflusst, inwieweit eine innere Differenzierung
des Unterrichts moglich ist. Forderlich fir die integrative Sonderschulung sind Lehrmittel, die zum
selben Thema Aufgaben mit unterschiedlichem Anspruchsniveau enthalten, die fir die Lehrper-
son auch ersichtlich ausgewiesen sind. Offene Aufgaben erlauben eine ,naturliche Differenzie-
rung“, da ein grosses Spektrum an Antwortmaoglichkeiten besteht, das individuell bewertet wer-
den kann. Schliesslich sollten diese Materialien auch nicht linear aufgebaut sein und den
Lehrpersonen so mehr Flexibilitdt im Unterricht zugestehen. Insgesamt miissen sich die Regel-
lehrpersonen mit den Aspekten der Behinderung und die entsprechenden Férderméglichkeiten
auseinandersetzen, damit die Integration gelingen kann (Joller-Graf & Tanner 2011). Trotzdem
findet die integrative Sonderschulung als gemeinsames Projekt von verschiedenen involvierten
Personen statt, deren fachliche und persénliche Kompetenzen im Alltag gestarkt werden mus-
sen.

Seite 25 von 123



2 Rechtliche Grundlagen

Kinder und Jugendliche mit Behinderungen (gemass Art. 18, VSG) werden im Kanton Bern ent-
weder in Sonderschulen und Sonderschulheimen geschult, oder sie kénnen integriert in einer
Regelschule oder in einem Regelkindergarten unterrichtet werden (Art. 15 ff. SPMV, Art. 5 Abs.
2b BMV). Da die Sonderschulen und Sonderschulheime mehrheitlich der Gesundheits- und Fir-
sorgedirektion (GEF) unterstehen, sind bei der integrativen Sonderschulung sowohl die GEF als
auch die ERZ beteiligt.

Das zustandige Regionale Schulinspektorat (RSI) kann Kindern und Jugendlichen mit einer Intel-
ligenzminderung unter bestimmten Voraussetzungen bewilligen, die Sonderschulung integrativ in
offentlichen Volksschulen zu absolvieren. Fir deren Umsetzung stellt das Alters- und Behinder-
tenamt (ALBA) der Gesundheits- und Firsorgedirektion (GEF) tber von ihm beauftragte Sonder-
schulen heilpadagogische Unterstiitzungslektionen® zur Verfiigung. Integrationsvorhaben im
Sonderschulbereich kdnnen von der Erziehungsdirektion gemass Art. 3 BDMV zusétzlich mit
Entlastungslektionen und durch abteilungsweisen Unterricht unterstiitzt werden. Lehrpersonen
haben zudem die Moéglichkeit, bei ,ausserordentlicher Belastung durch Gesprache mit Fachper-
sonen“ beim Schulinspektorat Entlastung flr hdchstens zwei Lektionen pro Woche zu beantra-
gen (Art. 16a LADV).

Die Voraussetzungen fiir die Bewilligung eines Integrationsvorhabens durch das zustandige
Schulinspektorat sind die Abklarung durch die Erziehungsberatung oder durch den Kinder- und
Jugendpsychiatrischen Dienst oder einer anderen geeigneten Fachstelle’®, das Einverstandnis
der Regelschulleitung und die Zusicherung heilpddagogischer Unterstiitzungslektionen durch die
zustandige Sonderschule. Die Sonderschule ist administrativ/organisatorisch und padagogisch
fur die heilpadagogische Férderung und Unterstiitzung verantwortlich. Sie koordiniert die thera-
peutische Versorgung der Schilerin oder des Schiilers mit erhéhtem Bedarf sowie die behinde-
rungsbedingte Versorgung mit Hilfsmitteln.

® Lektionen aus dem so genannten ,Pool 1“ (Kontingente gemass Art. 17 Abs. 2 SPMV)
% bas RSI entscheidet tber die Eignung einer anderen Fachstelle
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3 Methodisches Vorgehen

Die Gelingensbedingungen und hemmenden Faktoren der integrativen Sonderschulung wurden
in einer Fallstudie erhoben. In finf seit mehreren Jahren etablierten Integrationsvorhaben sollen
diese Bedingungen herausgearbeitet werden.

Die Grunde fur den qualitativen Ansatz sind vielfaltig: Da bezulglicher der integrativen Sonder-
schulung im Kanton Bern bisher keine systematischen Informationen vorhanden sind, bietet sich
ein explorativer, hypothesengenerierender Ansatz an. Zudem lassen sich die Ergebnisse von
auslandischen Studien nur bedingt auf das schweizerische Schulsystem ubertragen.

Der qualitative Ansatz ermoglicht mit seiner Fallorientierung, mehr Informationen tber die einzel-
nen Schulen und Akteursgruppen zu erfassen, als dies bei einer Fragebogenbefragung mdglich
ware. Die unterschiedlichen Meinungen der Befragten kdnnen so in den entsprechenden Kontext
eingebettet werden.

Zudem konnen sich die befragten Personen direkt mit Vorschlagen und Anregungen einbringen
und somit zur Optimierung der integrativen Sonderschulung beitragen (partizipativer Ansatz). Ein
leitfadengestiitztes Face-to-face-Interview findet im personlichen Kontakt zwischen den Evalua-
torinnen und den Befragten statt, was die Interaktion und Kommunikation fordert. Die Befragten
erfahren Wertschatzung, indem ihre Meinung angehdrt und aufgezeichnet wird (Kuckartz,
Dresing, Radiker, & Stefer, 2008).

3.1 Auswahl der Stichprobe

3.1.1 Auswahl der Integrationsvorhaben

Fur die Eruierung der Gelingensbedingungen eignen sich sogenannte good practice-Beispiele.
Diese ,erfolgreich verlaufenden Integrationsvorhaben® sollen den Schulleitungen und Lehrperso-
nen als Beispiel einer gelingenden Integration im Sonderschulbereich dienen.

Die Auswahl dieser good practice-Beispiele erfolgte tber die regionalen Schulinspektorate, die
Uber eine umfassende Kenntnis aller laufenden Integrationsvorhaben in ihrer Region verfligen.
Die Schulinspektorate fragten die geeigneten Schulen direkt an. Es wurden beide Sprachregio-
nen und mehrere Verwaltungsregionen beriicksichtigt. Man wéhlte Integrationsvorhaben mit drei
Jungen und zwei Madchen aus. Alle finf Kinder sind gemass Art. 18 VSG sonderschulberechtigt
und wurden zum Zeitpunkt der Untersuchung mit heilpadagogischen Unterstitzungslektionen
finanziert vom Alters- und Behindertenamts (ALBA) der Gesundheits- und Firsorgedirektion
(GEF) gefordert.

Die Vorauswahl der Schulen wurde mit der Leitung der Schulaufsicht und der Projektleitung der
Umsetzung von Art. 17 VSG validiert. Die endgtiltige Auswahl geschah in Absprache mit der
Steuerungsgruppe der Evaluation der Umsetzung von Art. 17 VSG.

Tabelle 1: Funf Integrationsvorhaben

Code Kind Schulstufe | Verwaltungsregion Sprachregion
Integrationsvorhaben 1 Junge Oberstufe Berner Oberland d
Integrationsvorhaben 2 Junge Oberstufe Mittelland d
Integrationsvorhaben 3 Madchen | Unterstufe Emmental-Oberaargau d
Integrationsvorhaben 4 Madchen | Mittelstufe Berner Oberland d
Integrationsvorhaben 5 Junge Mittelstufe Berner Jura f
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3.1.2 Rekrutierung der interviewten Personen

In den ausgewéhlten Schulen wurden zur Untersuchung der Gelingensbedingungen und hem-
menden Faktoren leitfadengestitzte Interviews mit Beteiligten durchgefiihrt.

Fur die Auswahl der Interviewpartner/innen wahlten wir in Absprache mit der Steuerungsgruppe
die zentralen Akteursgruppen. Da fur diese Untersuchung die individuelle Meinungsausserung
wichtig ist und die Befragten die gegenseitige Zusammenarbeit bewerten missen, fuhrten wir
Einzelinterviews durch.

Das Team fuhrte die Einzelinterviews in jeder ausgewahlten Schule mit dem zustandigen Schul-
inspektorat, der Sonderschulleitung, der Regelschulleitung, der Klassenlehrperson, der IF-
Lehrperson und den Eltern des integrierten Kindes.

Aus Ressourcengriinden verzichteten wir auf Interviews mit Eltern von Regelschiler/innen und
auf solche mit den Erziehungsberatungsstellen. Die Meinung der Eltern von Regelschuler/innen
wurde indirekt Gber die Klassenlehrpersonen und Uber die Eltern von integrierten Kindern erfragt.

Die Auswahl der befragten Personen erfolgte nach spezifischen Vorgaben durch die jeweilige
Schulleitung und basierte auf Freiwilligkeit. Die Teilnehmenden wurden direkt durch die entspre-
chenden Schulleitungen kontaktiert.

Pro Akteur/in wurde ein Interview von 60-90 Minuten gefuhrt. Insgesamt fiihrte man 31 Inter-
views, wobei eine Person (Schulinspektorat) zu zwei unterschiedlichen Integrationsvorhaben
interviewt wurde. Die Projektleitung der Evaluation fuhrte alle deutschsprachigen Interviews
durch. Die frankophonen Teilnehmenden wurden von einem Mitglied der Abteilung SREP** be-
fragt.

3.2 Entwicklung der Interviewleitfaden

Die Entwicklung der Instrumente erfolgte einerseits theoriengeleitet, andererseits basierte sie auf
den Fragestellungen der Evaluation. Fur die Konstruktion der Interviewleitfaden wurden ver-
schiedene bestehende Instrumente aus der aktuellen Forschungsliteratur im deutschsprachigen
Raum herangezogen.

Ein grosser Teil der Fragen orientiert sich am validierten Leitfaden der Evaluation ,Integrative
Schulform® in Kanton Aargau von Luder, Maag, Merki und Sempert (2004). Diese Fragen bezie-
hen sich auf den Entscheidungsfindungsprozess, auf die Rahmenbedingungen sowie auf die
interne und externe Kooperation.

Die Fragen zur soziale Integration und Schulzufriedenheit des integrierten Kindes wurden aus
dem erprobten Instrument von Joller-Graf, Tanner und Buholzer (lbernommen (Joller-Graf,
Tanner, & Buholzer, 2009). Weitere Fragen leitete die Projektleitung aus den von Kummer Wyss
(2007) definierten Qualitatskriterien fur integrative Schulen ab. Zusétzlich formulierte die Projekt-
leitung eigene Fragen anhand der Literatur beziiglich Gelingensbedingungen der Integration und
den Zielsetzungen der Evaluation. Fir jede Akteursgruppe passte man den Leitfaden an.

Die Leitfaden bestehen fur die Mehrheit der Akteur/innen ausschliesslich aus offenen Fragen.
Einzig die Lehrpersonen (Regellehrpersonen und IF-Lehrpersonen) und Regelschulleitungen
beurteilten das Schulhausklima mit einer Note zwischen 1 und 6.

Der Interviewleitfaden, der fur diese Untersuchung entwickelt wurde, gliedert sich in sieben Kom-
ponenten. Die Auswahl der Teile erfolgte in einem zweistufigen Verfahren: Die Projektleiterin traf

1 Section recherche, évaluation et planification pédagogique
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eine theoriengeleitete Vorauswahl der Themen. Die endgiltige Auswahl legte danach die Steue-
rungsgruppe der Evaluation der Umsetzung von Art. 17 VSG fest.

Fir die Schulinspektorate, Sonderschulleitungen, Schulleitungen, Regellehrpersonen und IF-
Lehrpersonen wurden folgende Themen festgelegt:

1. Entscheidungsfindungsprozess

2. Rahmenbedingungen und Ressourcen
Kooperation und Koordination der Akteure
Einstellung zur Integration
Integrationskonzept

Soziale Integration und Schulzufriedenheit bei/m integrierten Kind/ern

S L

Information, Beratung, Weiterbildung

Der Leitfaden fir die Eltern von integrierten Kindern besteht aus vier bis finf Themen mit dem

Schwerpunkt ,Soziale Integration und Kooperation mit den Lehrpersonen und Schulleitungen®:
1. Integrationsprozess/Information

2. Individuelles Engagement, Fachkompetenz und Kooperation der Akteure
3. Soziale Integration und Schulzufriedenheit des Kindes
4. Berufswahl (ab dem 7. Schuljahr)
5. Zufriedenheit mit der Integration aus Elternsicht
Gutekriterien

Eine Expertin und ein Experte der padagogischen Hochschule (PH) Bern begutachteten die Roh-
fassung des Instruments (Expertenvaliditat). Beide verfligen Uber langjahrige Forschungs- und
Praxiserfahrung im Integrationsbereich. Aufgrund ihrer Riickmeldungen wurden die verschiede-
nen Leitfaden angepasst.

Danach unterzog man samtliche Leitfaden einem Pretest, der im Mai und Juni 2010 durchgefiihrt
wurde. Aufgrund der Ergebnisse wurden die Fragen leicht modifiziert und gekdrzt. Die Pretests
zeigten, dass die Interviews je nach Akteursgruppe zwischen 45 und 90 Minuten dauerten.

3.3 Erhebung der qualitativen Daten

Die Interviews wurden zwischen Mai 2011 und Januar 2013 durchgefuhrt und aufgezeichnet. Vor
der Aufzeichnung unterzeichneten die interviewten Personen eine Einverstandniserklarung zu
den Tonaufzeichnungen und zur anonymisierten Auswertung der Daten.

Die wortliche Transkription der Audiodateien erfolgte nach den Transkriptionsregeln von Kuckartz
(2005). Bei der Ubersetzung ins Hochdeutsche glattete man den Text nur leicht, um den Informa-
tionsverlust zu verhindern (Kuckartz, 2005). Nach der Transkription anonymisierte man die Tex-
te.

Datenauswertung
Die qualitativen Daten wurden inhaltsanalytisch gemass Mayring (2003) ausgewertet. Dies er-

maoglichte eine systematische fallorientierte Auswertung.

Vor der Erstellung des Kategoriensystems wurden die transkribierten Interviews der zwei ersten
Integrationsvorhaben von den zwei Mitgliedern des Evaluationsteams gelesen und erkundet
(Kuckartz et al., 2008).
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Anschliessend entwickelten die Teammitglieder unabhangig voneinander ein eigenes Katego-
riensystem (Kuckartz et al., 2008).

Das endgiiltige Kategoriensystem mit Unterkategorien wurde aus den beiden Systemen erstellt.
(Interraterreliabilitat'?). Anschliessend testeten die Teammitglieder das neue System an transkri-
bierten Interviews, worauf weitere Modifikationen vorgenommen wurden. Die Diskussion und die
mehrmalige Uberarbeitung des Kategoriensystems durch das Evaluationsteam ist nach Mayring
(2003) ein Gutekriterium, das in dieser Untersuchung realisiert werden konnte. Nach der Ent-
wicklung des Kategoriensystems wurden die Ankerbeispiele gemeinsam festgelegt. Das Team
verwendete die Codierungsregeln nach Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008).

Da drei Mitglieder des Evaluationsteams an dieser umfangreichen Auswertung beteiligt waren,
wurden die unterschiedlichen Codierungen in den ersten Interviewserien miteinander abgegli-
chen, um die Intercoderreliabilitat*® zu gewahrleisten. Damit wird sichergestellt, dass die Codie-
rungen intersubjektiv tberprifbar sind (Mayring, 2007).

Da die Ubereinstimmung sehr hoch und das Datenmaterial sehr umfangreich waren, codierten
anschliessend alle Mitglieder die ihnen zugeteilten Interviews selbststandig.

7Interraterreliabilitéit bezeichnet in der empirischen Sozialforschung das Ausmass der Ubereinstimmungen der Einschétzungsergeb-
nisse bei unterschiedlichen Beobachtern (,Ratern®). Hierdurch kann angegeben werden, inwieweit die Ergebnisse vom Beobachter
unabhéngig sind.

Intercoderreliabilitat bezeichnet die Ubereinstimmung von Codierung durch voneinander unabhéngige Coder.
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Abbildung 1: Das Kategoriensystem
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Die Hauptkategorien leiten sich vorwiegend aus dem theoriengeleiten Aufbau des Interviewleitfa-
dens ab. Ein Teil der Hauptkategorien und die Subkategorien konnten jedoch direkt aus dem
Datenmaterial abgeleitet werden.

Die kategorienbasierte Auswertung erfolgte computergestitzt mit dem qualitativen Analysesys-
tem MAXQDA 2007. Jedes Integrationsvorhaben wurde einzeln beziiglich der férdernden und
hemmenden Faktoren analysiert.

Falldarstellung der 5 Integrationsvorhaben

In diesem Kapitel wurden die qualitativen Daten in Form von Fallstudien ausgewertet. Im Rah-
men der Auswertung wurden die Daten durch die strukturierte Inhaltsanalyse (Mayring, 2007)
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verdichtet und mit pragnanten Zitaten angereichert. Als Vorgabe fir das Verhéaltnis zwischen

Text und Zitaten wahlten wir 2/3 zu 1/3 (Kuckartz et al., 2008).

Zuletzt wurden fur jede Fallstudie die Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren auf den
drei Ebenen des Systems in Anlehnung an Roos und Wandeler (2012) dargestellt.

Tabelle 2: Ebenen der Bedingungen nach Roos und Wandeler (2012)

Ebenen

Definition

Makro-Ebene

= Ebene der Stadt
/Gemeinde und
des Kantons

Allgemeiner Informationsstand extern
(Kommunikation nach aussen), Ak-
zeptanz der Integrativen Férderung,
Optimierungsvorschlage, Reformtem-
po, Support, Akzeptanz, externe Wei-
terbildung, Anforderungen und Unter-
stiitzung durch die Kooperation mit
externen Anbietern (PH, ERZ etc.)

Es geht um Bedingungen die
durch die Gemeinde, Institutio-
nen der Gemeinde), den Kanton
oder kantonale Institutionen
(EB, ERZ, PH) beeinflusst wer-
den kdénnen.

Meso-Ebene Schulleitung, Schulentwicklung, For- Auf der Schulebene werden
derkonzepte schulische Angebote Bedingungen angesiedelt, die

= Schulebene (Betreuung), Zusammenarbeit, pada- | mit Aspekten zu tun haben, die
gogische Teams, schulische schulhausintern geregelt und
Standortgesprache, Schulklima, Parti- | festgelegt werden. Dazu geho-
zipation (Einbezug der Betroffenen), ren auch Bedingungen, die
interne Evaluation, Informationsstand | durch die Schulleitung beein-
in der Schule, Ressourcen, Betreuung | flusst werden. Bedingungen die
interne Weiterbildung .im Kollegium* oder auf die

Schule als Ganzes wirken

Mikro-Ebene Klasse, Unterrichtskultur, Unterrichts- | Auf der Unterrichtsebene wer-
gestaltung, Gestaltung der Lernpro- den Bedingungen aufgefuhrt,

= Unterrichtsebene

zesse, Diagnostik und Forderung,
Team Teaching und Zusammenarbeit
zwischen Lehrperson und Fachperson

die die Wahrnehmung einzelner
Personen/Lehrpersonen aus-
drucken oder sich direkt auf die
Gestaltung des Unterrichts
auswirken.

Auswertung der geschlossenen Fragen

Die Auswertung der geschlossenen kategorialen Daten (Schulhausklima, Weiterbildung) erfolgte

deskriptiv.
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4 Ergebnisse

In einem ersten Teil des Berichtes werden die Interviews mit verschiedenen Personen, die an
den Integrationsvorhaben direkt oder im Fall der Behdrden eher indirekt beteiligt sind, anhand
von einzelnen Portraits dargestellt.

Aus Grinden des Personlichkeits- und Datenschutzes wurden die Namen der Kinder und gewis-
se Details beziiglich ihrer Beeintrachtigung geandert. Das Alter der Kinder wurde in Bezug auf
den Zeitpunkt der Untersuchung (konservative Altersangabe) verwendet.

Im jeweils letzten Kapitel vor dem Fazit werden Ergebnisse zu den einzelnen Integrationsvorha-
ben prasentiert, die nicht aus den Interviews, sondern aus einer eigenstandigen Studie stammen.
Das Institut fur Heilpadagogik der Padagogischen Hochschule Bern (IHP) hat in einer zusatzli-
chen Untersuchung bei vier Integrationsvorhaben (1-4) die Situation in der Klasse genauer ana-
lysiert (vgl. Sahli Lozano, Neff, & Wuthrich, 2013). Das Integrationsvorhaben 5 wurde in die Un-
tersuchung des IHP nicht eingeschlossen, aus diesem Grund fehlen das Soziogramm und die
Unterrichtsbeobachtung. In das Design des IHP wurden Kinder mit einer Intelligenzminderung
und mit deutscher Muttersprache einbezogen. Zur Analyse der Situation in der Klasse wurden
alle Schulerinnen und Schiler befragt, inwiefern sie sich mit ihren Mitschilerinnen und Mitsch-
lern austauschen. Durch diese Fragebdgen kann die soziale Stellung der Sonderschulberechtig-
ten genauer nachvollzogen werden, da diese Antworten aus der konkreten Unterrichtssituation
stammen. Das Erstellen von Soziogrammen ermdglicht einem zusatzlichen Blick auf die Situation
aus der Sicht der Schilerinnen und Schiiler. Ausserdem wurden Videoaufnahmen aus zwei Lek-
tionen analysiert und die Lehrperson noch zu ihren angewendeten Unterrichtsformen befragt.
Durch die Erganzung der Evaluation mit diesen Daten, kann ein differenzierteres Bild des Gelin-
gens der Integration préasentiert werden. Die Methodentriangulation bestehend aus den sozio-
metrischen Messungen, den Unterrichtsbeobachtungen und den Interviews mit den Beteiligten
ermdglicht einen mehrperspektivischen Ansatz.

Die Portréats basieren ausschliesslich auf den Aussagen der interviewten Personen. Im Ergebnis-
teil sind keinerlei Interpretationen des Evaluationsteams enthalten.

4.1 |Integrationsvorhaben 1
Portrait: Luca

Der 15-jahrige™* Luca'® mit dem Down-Syndrom wohnt mit seiner Mutter und seinen zwei alteren
Schwestern zusammen. Beide Eltern sind im Bildungs- bzw. Sozialbereich tatig und leben seit
einem Jahr getrennt. Dank ihrer Ausbildung verfigen sie tber die notwendigen Kenntnisse be-
zuglich des Integrationsartikels und ergriffen die Initiative zur Integration. Nach dem ersten Kin-
dergartenjahr konnte die Integration im Wohnort nicht mehr weitergefihrt werden, weshalb die
Eltern eine Alternativiésung suchen mussten. Da die integrative Sonderschulung damals vor rund
zehn Jahren nur in Einzelféallen umgesetzt wurde, mussten die Eltern teilweise Pionierarbeit leis-
ten und verschiedene Schwierigkeiten tberwinden.

Luca ist seit dem zweiten Kindergartenjahr in Gemeinde X integriert und besucht nun das 8.
Schuljahr in einer Mehrjahrgangsklasse.

Integrationsprozess/Entscheidungsfindung

14 Es wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Befragung verwendet.
g Der Name des Kindes wurde von den Autorinnen geéndert.
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Gemass dem Schulinspektor wurde das Integrationsvorhaben aufgrund des hohen Interesses
der Eltern, ihren Sohn in die Gesellschaft zu integrieren, initiiert. Bis das Vorhaben realisiert wer-
den konnte, brauchte es Absprachen mit Fachstellen, Eltern, Schulleitung, Regel- und Sonder-
schule. Im langwierigen Prozess des Bewilligungsverfahrens tauchen immer wieder Unsicherhei-
ten auf. Der Einschulung des sonderschulberechtigten Luca gingen verschiedene administrative
Hurden, u. a. Abklarungen beim Kinder- und Jugendpsychiatrischen Dienst voraus. Alle Mdglich-
keiten sollten in Betracht gezogen werden. Damals bereitete dieser Prozess gemass der Son-
derschulleitung noch Schwierigkeiten, zum Beispiel bezlglich der Anmeldung der Kinder durch
die Eltern. Dabei sei es wichtig, dass die Sonderschule als auch die Regelschule eine Anmel-
dung erhalten, damit bei der gegenseitigen Kontaktaufnahme bereits Informationen tber das
Integrationsvorhaben vorliegen.

,Die Ausgangslage war: Abmachungen, Vereinbarungen, Rechtsgrundlagen, Gemeindeentschluss [X],
Gemeindeentschluss [y]. Dass es sauber lauft. Das war noch eine Herausforderung, das war eines der
ersten Projekte im Kanton Bern® (Schulinspektor).

J[---] wenn mal beide Schulen von dieser Anmeldung wissen, dann ist der Ablauf eigentlich geregelt” (Lei-
tung Sonderschule).

Heute empfindet die IF-Lehrperson das Bewilligungsverfahren als ,schlank und angenehm®. Sie
bemangelt aber die finanzielle Entlohnung vor allem zu Beginn des Projekts. Damals wurde sie
fur ihre Arbeit ein halbes Jahr lang gar nicht entschadigt. Die Grundsteine fir die Integration wa-
ren zwar gelegt, aber der finanzielle Ausgleich noch nicht geregelt. Die IF-Lehrperson fuhrt dies
aber auch auf Startschwierigkeiten zurtick. Die Schulleitung/Klassenlehrperson ist insgesamt mit
Lucas Integration sehr zufrieden.

Auch die IF-Lehrperson ist der Meinung, dass die Integration bis anhin gut funktioniere und ist
mit dem Integrationsentscheid zufrieden. Wichtig ist fur sie, dass man die Situation von Zeit zu
Zeit gemeinsam anschaut und Uberpriift, ob immer noch alles gut lauft. Die IF-Lehrperson beglei-
tet Luca seit dem ersten Kindergartenjahr und konnte durch den persoénlichen Kontakt der Mutter
mit der Kindergartnerin eine gute Zusammenarbeit aufbauen. Allerdings brach die Kindergartne-
rin die Arbeit wahrend des ersten Jahres ab, da sie von der Schule zu wenig Riickhalt hatte und
die Unterstutzung allein nicht mehr gewahrleisten konnte. Glicklicherweise erklarte sich eine
Kindergartnerin aus einem anderen Schulstandort bereit, sich bei diesem Integrationsprojekt zu
engagieren.

Kind (Schulzufriedenheit, soziale Integration, berufliche Perspektive)

Grundsatzlich fuhlt sich Luca in der Klasse sehr wohl. In schwierigen Situationen wendet er sich
vertrauensvoll an die IF-Lehrperson, und es wird gemeinsam nach einer Lésung gesucht. Auf
diese Weise hat die Integration bis jetzt immer gut funktioniert. Luca ist auch offen fir Kritik von
seinen Mitschilerinnen und Mitschilern. Obwohl er mit ihnen in der Regel gut harmoniert, ver-
bringt er die Pausen oft allein.

JE]Jrst jetzt in der Pubertét ist das so, und es hat uns auch dazu bewogen, die Sache ganz gut zu liberle-
gen, vor einem Jahr, ob wir das wirklich weiterfahren wollen. [Es] hat sich aber jetzt wieder beruhigt. Jetzt
spielt er auch manchmal wieder mit oder wird manchmal geholt...” (IF-Lehrperson).

In der Oberstufe helfen ihm die Mitschiiler/innen viel seltener freiwillig als in den unteren Klas-
senstufen. Die Klassenlehrperson macht darauf aufmerksam, dass die Kinder nur vereinzelt aus
Eigeninitiative Unterstltzung leisten. Zudem seien es immer dieselben Kinder, die auf Luca zu-
gehen. Wenn die Jugendlichen den Auftrag bekommen, Luca zu unterstiitzen und ihn in die
Gruppenarbeiten einzubeziehen, weigert sich niemand aus der Klasse.
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Seine Freizeit verbringt Luca relativ selten mit Schulkameradinnen oder -kameraden. Der Haupt-
grund dafir ist die 6rtliche Distanz zwischen Schule und Wohnort. Friiher war es noch ofter der
Fall, dass die Mutter seine Mitschuler/innen abholte und zu sich nach Hause nahm, damit sie mit
Luca spielen konnten. Heute kommt dies kaum mehr vor. Die meisten der Klasse sind zwar
freundlich zu ihm, aber eine enge Freundschaft pflegt er zu niemandem.

LJetzt in der Oberstufe wére es glinstig, wére er hier. Sie kénnten ihn dann manchmal auch mitnehmen,
wenn sie méchten, fir irgendwas. Dadurch, dass das nicht ist, ist es fir ihn schon nicht immer leicht. Er
sagt auch manchmal, er wiinscht sich einen Freund oder eine Freundin [...] (IF-Lehrperson).

Luca mag die Schule. Er ist sehr stolz darauf, an einer Regelschule zu sein und méchte auch an
dieser Schule bleiben. Selbstverstandlich gefalle ihm die Schule nicht immer, was in diesem Alter
allerdings bei allen Kindern der Fall und somit nicht ungewdhnlich sei, so die IF-Lehrperson.

,ES ist wie bei anderen Kindern hier auch, es gibt Zeiten, wo's nicht allen Kindern hier gut geht. Es ist auch
fir [Luca] so, es geht ihm nicht immer gleich gut” (IF-Lehrperson).

Fir die berufliche Zukunft wurde gemass der Idee der IF-Lehrperson von Luca bereits ein Wo-
chenplatz auf einem Ponyhof gefunden, wo er an einem Morgen pro Woche Erfahrungen in der
Arbeitswelt sammeln kann. Obwohl ihn die kérperliche Arbeit sehr ermidet, konnte bereits nach
kurzer Zeit festgestellt werden, dass Luca dort sehr profitieren kann. Ein weiterer Wochenplatz in
einem Altersheim, wo er putzen kann, soll ihm zusatzliche Erfahrungen bringen. Diese Wochen-
platze kénnen Luca bei der Berufswahl weiterhelfen.

Erwartungen und Beflirchtungen

Die Leitung der Sonderschule war sehr offen fiir ein Integrationsvorhaben. Bereits im Vorfeld
wurde von der Seite der Sonderschule stets der Kontakt zur Regelschule und zum Regelkinder-
garten gesucht, da man in der heilpddagogischen Schule der Meinung war, die Betreuung
dadurch optimieren zu kénnen.

~Wir sind wie so in einem Inselchen separat, man kennt uns nicht, man weiss nicht recht, wer wir sind, und
es wdére doch schén, wenn wir da in den Kontakt kommen kénnten [...]* (Leitung Sonderschule).

Allerdings beflrchtet die Sonderschulleitung, dass ein Kind mit einer Beeintréachtigung in einer
Regelschule nicht adaquat gefordert werden kann. Dieses Problem sei im Kindergarten noch
nicht virulent, riicke jedoch in der Mittel- und Oberstufe in den Vordergrund. In der Sonderschule
kennt man beispielsweise die Problematik, dass die Sonderschilerinnen und Schiler zwar nach
einiger Zeit lesen lernen, sie das Gelesene aber nicht verstehen. Die Sonderschulleitung be-
flrchtet, dass integrierte Kinder vor allem Kulturtechniken lernen, aber die lebenspraktische
Schulung zu kurz kommt.

Die Klassenlehrperson, die zugleich auch die Schulleitung innehat, zeigte zu Beginn Bedenken,
ob sie wirklich die richtige Person fir die Integration sei:

»,Kann ich das machen? Kann ich so auf dieses Kind eingehen, wie's in der Unterstufe geschehen kann?
Bin ich so flexibel? Sind meine zeitlichen Ressourcen gross genug, kann ich auf die anderen Kinder genug
eingehen?” (Schulleitung/Klassenlehrperson).

Die IF-Lehrperson bezeichnet sich selbst als ,integrationsiberzeugte Personlichkeit®. Sie hatte
sich von Anfang an fur die Integration eingesetzt. Aufgrund ihrer Erfahrungen empfindet sie die
Sonderschulung von geistig behinderten Kindern als unginstig, da sich diese Kinder dann durch
ihr Verhalten gegenseitig negativ beeinflussen. Gemass ihren Erwartungen kénnte die Leis-
tungsheterogenitat und Vorbildfunktion der Regelklassenschilerinnen und -schuler positiv wir-
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ken. Bis anhin hat sie mit der Integration nur gute Erfahrungen gemacht. Schwierige Situationen
sind zwar im Alltag nicht selten, kénnten aber gut bewaltigt werden.

Auch einige Eltern der Regelschiler hatten zu Beginn der Integration in Gemeinde X die Besorg-
nis gedussert, dass ihre eigenen Kinder weniger Beachtung bek&dmen. Im Allgemeinen waren die
Reaktionen der Eltern in Gemeinde X aber positiv.

SWenn's mal was Kritisches war, wie das mit Hygiene, Kérperkontakt oder so, Pubertédtsproblematik, dann
waren wir froh um gewisse Hinweise, wenn beispielsweise ein Regelkind zuhause etwas erzéahlte, wo ich
merkte, da mussen wir darauf eingehen oder wir missen mit der Klasse oder mit [Luca] reden. Aber all-
gemein sehr ein wohlwollendes Verhalten, sonst hétte ich's nicht gehért” (Schulleitung/ Klassenlehrper-
son).

Die positive Kommunikationskultur zwischen dem Elternhaus und der Schulleitung hat einen
wichtigen Teil zur breiten Akzeptanz des Integrationsvorhabens beigetragen. In regelméssigen
Informationsschreiben werden die Eltern bezlglich Lucas Fortschritten und Schwierigkeiten be-
nachrichtigt. Weiter zeigt die Teilnahme von Luca an verschiedenen Projekten, wie z.B. im Thea-
ter oder in der Schulband, dass er sozial sehr gut integriert ist. Neue Schuler/innen werden um-
gehend durch die Heilpddagogin informiert. Sie fuhrt die Kinder in die Thematik ein und Luca darf
einen Vortrag Uber sich selbst halten.

Gemass der Schulleitung/Klassenlehrperson waren einige Personen skeptisch, ob man dieses
Integrationsvorhaben bewaltigen kann und ob man allen Kindern gerecht werden kann. Die zu
Beginn etwas kritische Sichtweise der Schulleitung/Klassenlehrperson wird durch die Mutter be-
statigt. Die Integration im Kindergarten war fir die Schulleitung damals in Ordnung, aber weiter
wollte sie nicht gehen. Durch Lucas positive Entwicklung &nderte die Schulleitung und spatere
Klassenlehrperson von Luca aber ihre Meinung.

LAber der Mensch ist lernfdhig und auch Herr X (Schulleitung/Klassenlehrperson) sah, wie das geht und
war dann ganz selbstverstdndlich bereit” (Mutter).

Ganz anders waren die Reaktionen im Kindergarten an Lucas Wohn- und frilherem Schulstand-
ort. Dort wurde die Kindergértnerin beinahe isoliert und man gab ihr das Gefihl, unerwinscht zu
sein. Dies filhrte soweit, dass diese Kindergartnerin das Integrationsvorhaben mitten im Schul-
jahre abbrach.

Vor- und Nachteile

In der Regelklasse hat Luca viele Vorbilder und kann sich in Bezug auf sein Verhalten an seinen
Mitschilerinnen und Mitschilern orientieren bzw. deren Verhalten imitieren. Er lernt damit das
Zusammenleben mit anderen Kindern. Die Lernfortschritte, die gewonnene Selbststéandigkeit und
Selbstverantwortung starken laut der IF-Lehrperson sein Selbstwertgefiihl. So hat Luca gelernt,
die offentlichen Verkehrsmittel zu nutzen.

Nicht nur Luca, sondern auch der ganzen Klasse bringt das Integrationsvorhaben Vorteile: Durch
die Integration konnen beide Seiten ein gewinnbringendes Zusammenleben erlernen. Die Schi-
lerinnen und Schiler der Klasse erkennen durch den Alltag mit Luca, dass Anderssein normal ist
und werden in ihren Werten und Haltungen geprégt. Fir die jingeren Schiler/innen spielt das
Anderssein noch eine untergeordnete Rolle und sie vergessen oft, dass Luca viele Dinge weni-
ger gut kann als Gleichaltrige. Aber auch die Erwachsenen, die mit Luca in der Schule arbeiten,
kénnen von der Situation und der Zusammenarbeit mit Luca vor allem emotional sehr stark profi-
tieren.
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J---] emotional muss ich sagen, hab ich natiirlich von Luca sehr viel bekommen, denn er ist wie die meis-
ten Kinder mit einem Down-Syndrom sehr spontan in seinen Ausserungen, und als Oberstufenlehrer hort
man sonst von einem Kind eigentlich nicht: <Ah, du bist doch ein Lieber!> Aber von Luca kann man das
manchmal héren [...]* (Schulleitung/Klassenlehrperson).

Die Lehrkréfte lernen ebenfalls den Umgang mit behinderten Kindern und entwickeln ein Gespur
dafirr, wie man den Alltag gemeinsam gestalten kann. Die Frage, ob man bei einem Integrations-
vorhaben allen Schilern gerecht werden kann, muss jedoch stets berlicksichtigt werden. Bis
anhin sei das Integrationsvorhaben positiv verlaufen, so die Schulleitung/Klassenlehrperson.
Dies fuhrt sie vor allem auch auf die jahrelange sehr gute Zusammenarbeit im Kollegium zurtick.

,Fordernde Faktoren mal ganz klar ist der, dass wir uns seit viel mehr Jahren kennen und zusammenarbei-
ten und vieles gar nicht mehr abgesprochen werden muss*® (Schulleitung/Klassenlehr-person).

Ein weiterer Vorteil fr die Lehrpersonen besteht darin, dass die Lehrkrafte nicht allein unterrich-
ten missen. Sie kénnen die Verantwortung fur Luca teilen. Durch die Zusammenarbeit entste-
hen, gemass der Schulleitung/Klassenlehrperson, neue Kooperationen und Netzwerke, was von
ihr als positiv beurteilt wird.

Nachteile aufgrund der Integration sieht die Mutter von Luca keine. Die IF-Lehrperson hingegen,
sieht das Ausgegrenzt-Sein und den Vergleich mit den Regelschulern teilweise als Nachteil, da
Luca damit zunehmend bewusst wird, dass er anders ist und gewisse Sachen nicht kann. Ge-
mass der IF-Lehrperson ist die Pubertat nicht nur fur Luca selbst, sondern auch fir seine Mit-
schiler/innen schwierig, da sie auch neue Interessen entwickeln. Die Schilerinnen und Schiler
werden zudem mit ihren persénlichen Grenzen konfrontiert.

J--.] dann kommt einfach noch mal eine Zeit, die schwierig ist fiir einen Schiiler mit geistiger Behinderung
oder mit einem Autismus, seinen Platz in der Klasse zu installieren, also die Abgrenzung kommt. Dort finde
ich, sind wir noch nicht so gut vorbereitet auf die Situation” (IF-Lehrperson).

Den stark strukturierten Stundenplan erachtet die IF-Lehrperson als Nachteil. Im Gegensatz zu
anderen Integrationsvorhaben hat sie aber bei Luca die Méglichkeit, die Tatigkeiten seiner Moti-
vation und Laune anzupassen.

Die sechs heilpddagogischen Zusatzlektionen und die Entlastung fur die Klassenlehrperson de-
cken den bendtigten Zeitaufwand nicht ab: Die Schulleitung/Klassenlehrperson von Luca hat
gemass eigenen Angaben zwei Stunden Mehraufwand pro Woche aufgrund der Integration.
Auch gemass IF-Lehrperson und Schulinspektorat ist zu Beginn eines Integrationsvorhabens von
den Beteiligten ein zeitlicher Zusatzaufwand zu leisten. Inzwischen hat sich dieser eingependelt,
da die professionelle Zusammenarbeit laut Schulinspektorat sehr gut funktioniere. Fir eine gute
und reibungslose Zusammenarbeit ist ausserdem gemass IF-Lehrperson ein regelmassiges Tref-
fen mit Eltern und Lehrpersonen unabdingbar.

Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Engagement

Bezlglich der personellen Ressourcen werden von den Beteiligten widersprichliche Aussagen
gemacht. Die personellen Ressourcen werden von allen zu Beginn des Vorhabens als zu knapp
eingestuft.

Ich habe jetzt fuir dieses Projekt 6 Lektionen. Das finde ich jetzt gut, zum jetzigen Zeitpunkt. Das ist aber
sehr knapp gewesen, am Anfang® (IF-Lehrperson).

Die Mutter von Luca musste am Anfang der Integration um die heilpadagogischen Unterstiit-
zungslektionen kdmpfen. Man wollte ihr zundchst nur 5 Lektionen geben, hat diese dann aber
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auf 6 erhoht. Die Mutter ist damit mehr oder weniger zufrieden, mit mehr Ressourcen kénnte
man ihrer Meinung nach aber Luca noch besser unterstitzen. Und auch die Leitung der Sonder-
schule empfindet die von der GEF zugeteilten Stellenprozente fur die externe Betreuung der In-
tegrationsvorhaben als zu gering. Auch fir den Schulinspektor ist klar, dass es fir eine gelingen-
de Integration genligend personelle Ressourcen und Unterstitzung der Lehrpersonen geben
muss. Im Moment wird die Ressourcensituation von den Lehrpersonen als ausreichend einge-
schatzt.

Die Schulleitung/Klassenlehrperson wirde sich jedoch ab und zu eine zusatzliche Hilfe win-
schen. Allerdings musste es sich dabei nicht unbedingt um eine IF-Lehrperson handeln, auch die
Elternmithilfe ware eine Mdglichkeit. ,Insgesamt ist die IF-Lehrperson stark ausgelastet. Sie hat
ein Pensum von 100%. Da es aber sehr haufig Probleme mit einzelnen Kindern gibt, leistet sie
viele Uberstunden. Sie spricht von ,tragischen Vorhaben*, bei denen die Integration mit dem ge-
ringen Pensum nicht moglich ist, da die Begleitung des Kindes damit nicht ausreicht. In diesen
Fallen muss mehr Zeit investiert werden, als vorgesehen ist. lhrer Meinung nach ware es ideal,
wenn man ein Drittel der vorhandenen Ressourcen fir organisatorische Aufgaben verwenden
kénnte, wie z.B. die Zusammenarbeit mit den Lehrkréften und Eltern, Abklarungen und prozess-
fordernde Strukturen.

Réaumliche Ressourcen sind an der Schule von Luca gentigend vorhanden, da die Schilerzahlen
zuriickgegangen sind und somit leere Zimmer zur Verfiigung stehen. Den gréssten Teil der Zeit
verbringt Luca sowieso im Klassenzimmer. Die IF-Lehrperson bemerkt jedoch, dass dies an an-
deren Schulen durchaus ein Problem darstellen kann, wenn keine Ausweichmdoglichkeiten be-
stehen. Bezlglich der materiellen Ressourcen gibt es gemass der Schulleitung/Klassenlehr-
person keine Probleme.

SIES braucht] vielleicht mal spezielle Lehrmittel, dort wo er (Luca) nicht mit dem gleichen arbeitet, oder
Anschauungsmaterial, aber da haben wir jetzt nicht sehr vieles anschaffen miissen” (Schulleitung/ Klas-
senlehrperson).

Bei der Mehrheit der Integrationsvorhaben handelt es sich laut der Sonderschulleitung um Klas-
sen mit etwa 20 Schulkindern und in den meisten Fallen auch um Mehrjahrgangsklassen. In der
Klasse von Luca sind im Moment 17 Schilerinnen und Schiler, was gemass der Schullei-
tung/Klassenlehrperson an der oberen Grenze ist. Sie sieht die gréssten Erfolgschancen eher bei
kleineren Schulklassen von ca. 10-12 Schulkindern. Mehrjahrgangsklassen scheinen die Integra-
tion laut Schulleitung zu férdern. Sie machen es maglich, dass altere Schilerinnen und Schuler
Luca betreuen. In bestimmten Fallen kénnen aber auch schon die jiingeren zur Unterstiitzung
eingesetzt werden. Der Schulinspektor selbst weist darauf hin, dass nicht zwingend die Klassen-
grosse oder die Heterogenitat der Klasse die Qualitéat der Integration beeinflusse, sondern vor
allem das Klassenklima. Im Grossen und Ganzen sind der Schulinspektor als auch die IF-
Lehrperson der Meinung, dass eine Integration mit einer Klassengrésse von etwa 20 Schulerin-
nen und Schilern moéglich sei, wobei man das aber im Einzelfall beurteilen misse. Alle Beteilig-
ten (Leitung Sonderschule, Schulleitung/Klassenlehrperson, Schulinspektor, IF-Lehrperson)
kénnten sich vorstellen, dass eine Integration von 2-3 Kindern mit einer Behinderung in die glei-
che Klasse funktionieren kénnte. Dies vor allem deshalb, weil dann die Halfte der Unterrichtszeit
mit einer Heilpadagogin unterrichtet werden kdnnte. Zudem kdnnten sich auch die integrierten
Kinder manchmal untereinander beschéftigen. Die Voraussetzung fur mehrere Integrationen ist
aber die Bereitstellung von geniigend Ressourcen.

J---], ich merke, dass er (Luca) einen stark braucht, kbnnte mir aber auch vorstellen, dass wenn man 2-3
hatte, dass die (integrierten Kinder) unter Umstanden auch mal miteinander etwas machen kdnnten, kame
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wohl sehr stark darauf an, auf Personlichkeit von diesen Integrationskindern und auf die Art ihrer Behinde-
rung” (Schulleitung/Klassenlehrperson).

Die Schulleitung/Klassenlehrperson macht aber auch darauf aufmerksam, dass sie in erster Linie
einzelne funktionierende Integrationsvorhaben méchte, bevor mehrere Kinder mit Beeintréchti-
gungen in einer Klasse unterrichtet werden. Bis auf die Leitung der Sonderschule hat noch nie-
mand Erfahrungen mit der Integration von mehreren Kindern gemacht.

Um eine Integration zu ermoglichen, muss die Regelschule bestimmte Voraussetzungen erfullen.
Zunachst einmal muss eine Grundbasis, ,ein tragfahiges System* (Schulinspektor) vorhanden
sein. Eine weitere wichtige Voraussetzung gemaéss der Sonderschulleitung und dem Schulin-
spektorat ist die Offenheit flr eine Integration.

,Das heisst einfach, die ganze Haltung, der ganzen Schule miisste richtig offen fiir Integration sein” (Lei-
tung Sonderschule).

Wichtig ist dabei laut den Befragten vor allem die Kommunikation innerhalb des Teams. Es muss
offen Uber Integration gesprochen werden. Damit ein solches Projekt durchgefihrt werden kann,
mussen es alle Beteiligten unterstitzen, so die Leitung der Sonderschule. Zudem soll man die
Hoffnung haben, etwas Gutes bei diesem Kind bewirken zu kénnen. Dafir muss aber auch der
Mehraufwand in Kauf genommen werden. Die Lehrpersonen missen sich auf einen personli-
chen, aber auch didaktischen Prozess einlassen kénnen. Denn die Integration erfordert laut
Sonderschulleitung neue Formen der Zusammenarbeit, aber auch neue Formen der Begegnung.
Man soll gemeinsam als Team schwierige Situationen tberstehen kdnnen. Nicht nur Vorausset-
zungen in der Regelschule, sondern beim integrierten Kind sind geméass der Sonderschulleitung
zentral: Je nach Behinderung des Kindes wird die Integration individuell unterschiedlich gestaltet.
Die Art der Behinderung spielt eine grosse Rolle. Kinder mit Down-Syndrom wie Luca sind ge-
mass den Befragten pradestiniert fiir ein Integrationsvorhaben. Zum einen gibt es bereits sehr
viele Informationen zum Down-Syndrom, was den Eltern erleichtert, sich dartiber zu informieren.
Zum anderen kommt auch das Thema der integrativen Schulung immer haufiger zur Sprache.
Die Herzlichkeit, Liebenswirdigkeit und positive Art der Kinder mit Down-Syndrom vereinfachen
den Kontakt zwischen Luca und seinen Mitschilern und Mitschulerinnen und machen eine In-
tegration leichter.

J[Lucal] ist jetzt sehr offen, das ist natiirlich ein wichtiger Faktor, dass man mit ihm kommunizieren kann. Er
mdchte etwas recht machen, es ist ihm nicht recht, wenn er beispielsweise nicht gehorcht hat. Es ist fast
immer méglich, mit ihm wieder den Weg zu finden* (Schulleitung/Klassenlehrperson).

Auch die sozio-emotionalen und kognitiven Fahigkeiten von Luca erméglichen ihm, komplexe
Gesprache zu fuhren, seine eigene Meinung zu aussern und mit schwierigen Situationen umge-
hen zu lernen.

,Ganz anders ist's bei den Autisten, weil's halt einfach eine andere Art von Behinderung ist. Sie haben ja
im Sozialbereich Mihe. Sie haben Milhe in der Kommunikation. Sie haben Mihe mit dem Einhalten von
Regeln. Dort braucht's dann auch, es braucht auch ganz eine andere Art im Umgang, ganz ein anderes
Coaching bei den Leuten” (Leitung Sonderschule).

Allgemein gestaltet sich die Arbeit mit Kindern, die sich sehr stark zuriickziehen, sehr schwierig
bis unmdglich. Aber auch die kdrperliche Entwicklung des Kindes muss soweit fortgeschritten
sein, dass es in der Gemeinschaft bzw. in der Klasse bestehen kann.

Um die Integration von Luca zu ermoglichen, braucht es laut den Befragten von allen Seiten ein
grosses Engagement. Die Klassenlehrperson zum Beispiel versucht im Unterricht den Kontakt
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zwischen den Regelschilern und Luca herzustellen, indem sie alle Kinder zur Unterstiitzung ein-
setzt. Gleichzeitig macht die Lehrperson aber auch darauf aufmerksam, dass man die Regel-
schuler nicht zu sehr animieren durfe, da man ansonsten das Gegenteil bewirke. Die Klassenleh-
rperson weist aber auch auf die grosse Bedeutung des Engagements der IF-Lehrperson hin.

J[Luca hat] auch schon Vortrdge gemacht, die er dann vor der ganzen Klasse halten kann, zu irgendeinem
Thema, das dann schon. [...] Da hat die Heilpddagogin viel mit ihm machen kénnen: [Er] hat uns irgend-
was vorgefihrt, mal was zum Thema Elektrizitdt, mit seinem Stromkasten, wo er da uns was gezeigt hat”
(Schulleitung/Klassenlehrperson).

Auch die Mutter von Luca schatzt Fahigkeiten und Erfahrungen der IF-Lehrperson bei der Beglei-
tung von Luca sehr. Die IF-Lehrperson hat in den vergangenen Jahren sehr viele Weiterbildun-
gen zu dieser Thematik gemacht und davon profitieren kénnen. Auch die Schulleitung bzw. Klas-
senlehrperson, die zu Beginn etwas kritisch war, setzt sich heute sehr stark fur die Integration
ein.

Den grossten Aufwand allerdings betreiben vermutlich die Eltern von Luca. Sie mussten sich
bereits vor der Integration sehr stark engagieren, damit Luca eine Regelschule besuchen konnte.
Die Mutter bemerkte schon in der friilhen Kindheit, dass Luca das Verhalten seiner gesunden
alteren Schwestern imitierte und glaubte deshalb daran, dass das auch mit seinen Mitschiilern
der Fall sein kénnte. Sie besuchte sehr viele Vortrage zu diesem Thema und traf Eltern, deren
Kinder integriert wurden. Die Eltern missen bis heute noch jeden Tag mithelfen, damit es funkti-
oniert.

,Und das bedingt es auch in der Integration, dass sie bereit sind, zum Mitmachen, und auch bereit sind,
mal vielleicht ein wenig etwas mehr zu leisten, als wenn das Kind am Morgen in die Sonderschule geht
und am Abend heimkommt. Das klappt sehr gut” (Leitung Sonderschule).

LAber flir mich als Mutter ist es ziemlich anstrengend, jetzt auch hier [...], ich fahre, bringe und hole ihn,
weil der Bus auch nicht zur richtigen Zeit ankommt, dass es auf die Schulzeiten passt. [...] Und ich mache
sehr viele Aufgaben mit ihm*“ (Multter).

Trotz dieses grossen Aufwands macht der Mutter die Arbeit mit Luca Freude und seine Erfolge
geben ihr Kraft weiterzumachen.

Padagogische Haltung und Integrationskonzept

Die Leitung der Sonderschule arbeitet bereits viele Jahre und hat mitgeholfen, den Integrations-
bereich aufzubauen. Seit 2006 ist die Arbeit im Bereich der Integrationsvorhaben so anspruchs-
voll geworden, dass sie sich nur noch dieser Arbeit widmet. In dieser Zeit hat sie auch die Erfah-
rung mit der Integration eines Kindes mit Autismus gemacht. Die Begleitung dieser Integration
zeigte sich sehr viel aufwandiger als bei anderen Vorhaben.

Auch zu Beginn der Integration von Luca lief laut Schulinspektorat nicht alles perfekt ab. Da Luca
bereits im Jahr 2001 integriert wurde, mussten zuerst neue Erfahrungen gesammelt werden.
Durch die Verlegung von Luca an eine andere Schule konnten viele dieser Anfangsschwierigkei-
ten behoben werden. ,Ich habe (ibrigens sehr viel gelernt, ich habe im Schulbereich nirgends so viel
gelernt wie jetzt in der Schulung, in der Beurteilung von Kindern mit Behinderung oder besonderen Be-
dirfnissen. Da kannst du nicht Ausbildung nehmen dafiir (Schulinspektor).

Die IF-Lehrperson hat bereits sehr viele unterschiedliche Erfahrungen im Bereich der Integration
gemacht. Sie hat Luca von Anfang an betreut und in diesem Rahmen immer wieder Fortbildun-
gen gemacht und recherchiert, wie die Integration in anderen Landern ablauft. Dabei hat sie auch
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die Idee der Integration von mehreren Kindern in die gleiche Klasse aufgenommen, was sie ger-
ne einmal ausprobieren wirde.

,Ein bisschen einfach gesagt, man sollte integrieren, wo's méglich ist, aber nicht um jeden Preis” (Schullei-
tung/Klassenlehrperson).

Ob es einer Lehrperson moglich ist, ein Kind mit einer Behinderung zu integrieren, ist gemass
der Schulleitung/Klassenlehrperson auch von deren Personlichkeit abhangig. Nicht jede Lehrper-
son eignet sich fur ein Integrationsvorhaben. Aber man kann sich den Umgang mit behinderten
Kindern aneignen. Auch die Schulleitung/Klassenlehrperson selbst hatte vorher keine diesbeziig-
lichen Erfahrungen und musste zuerst lernen, mit dieser Situation umzugehen. Sie hat von der
Zusammenarbeit mit Luca stark profitiert.

Der gewahlte Weg sollte laut IF-Lehrperson dem Kind entsprechen. Die Situation muss nicht nur
tragbar, sondern fir das integrierte Kind, fir die Klasse und die Lehrpersonen gewinnbringend
sein. Deshalb findet die IF-Lehrperson es zentral, dass der Prozess immer wieder evaluiert wird,
damit Probleme friih erkannt und geldst werden konnen. Das Integrationsvorhaben hilft Kindern
mit Behinderungen den Alltag zu meistern, aber es hilft auch den Regelschiilerinnen und Regel-
schulern den Umgang mit Menschen mit Beeintrachtigungen zu erlernen. Fur die IF-Lehrperson
ist dies ein grundlegender Aspekt, damit ein gemeinsames Leben maéglich wird.

» [...] ich finde es nétig fiir unsere gesellschaftliche Entwicklung, dass wir lernen, mit verschiedenen Men-
schen zusammenleben und dass wir Sicherheit gewinnen im Umgang, dass die Menschen, die mit einem
Down-Syndrom, mit einem Autismus leben, Sicherheit bekommen im Umgang im Alltag fur ihr Leben, dass
man gemeinsam wirklich Leben gestalten kann. Dafir finde ich es nétig, dass die Projekte weitergehen, fur
beide Seiten” (IF-Lehrperson).

Die Integration h&ngt fur die IF-Lehrperson viel weniger von der Behinderung selbst als von vie-
len anderen Dingen ab, die alle anderen Menschen ebenfalls betreffen und deren Leben beein-
flussen konnen.

J---] wie viel oder wie wenig ein Kind integrationsféhig ist, hdngt sehr viel von 1000 Sachen ab, die immer
unsere Leben pragen, und welche Fahigkeiten wir haben, mit schwierigen Situationen umgehen zu kon-
nen, welche Fahigkeiten wir haben, generell als Menschen diinkt mich nicht anders, bei behinderten oder
anderen Menschen” (IF-Lehrperson).

Allgemein wird das Integrationsprojekt von allen Beteiligten mit Luca als sehr positiv wahrge-
nommen, und man kann sich vorstellen, solche Projekte auch in Zukunft weiterzufiihren. Positive
Erfahrungen stéarken die Beteiligten und zeigen ihnen neue Moglichkeiten auf.

Laut der Sonderschulleitung wird es auch in Zukunft nicht méglich sein, heilpddagogische Schu-
len ganz aufzulésen. Sie winscht sich eine engere Zusammenarbeit mit den Regelschulen.
Dann ware es z.B. mdglich, dass auch die Kinder mit schweren Behinderungen im gleichen
Schulbus mitfahren oder an den Festen der Regelschule teilnehmen kdnnten. Die Vision der
Sonderschulleitung ist, dass man die Sonderschule in die Regelschule integrieren wirde. Somit
ware eine weiterfihrende Integration moglich. Aber sie sagt auch, dass dies ,nicht in unserem
Schulsystem und nicht von heute auf morgen* (Leitung Sonderschule) mdglich sei.

Interne und externe Kooperation

Gemass der Klassenlehrperson und der IF-Lehrperson funktioniert die interne Zusammenarbeit
im Alltag sehr gut. Die Rollen sind klar verteilt, obwohl es keine schriftlichen Konzepte daftir gibt.
Die Zusammenarbeit wird durch das kleine Lehrerkollegium erleichtert. Nach eigenen Aussagen
ist die Klassenlehrperson fiir den taglichen Schulbetrieb verantwortlich, wahrend sich die IF-
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Lehrperson um das Lernen von Luca kiimmert, als seine Bezugsperson da ist und den Kontakt
zu den Eltern pflegt. Von Quartal zu Quartal wird dabei untereinander abgesprochen, ob man so
weiterfahren will oder nicht. Die Absprachen zwischen der Klassenlehrperson und der IF-
Lehrperson kdnnen aufgrund der grossen Erfahrungen der IF-Lehrperson auf ein Minimum be-
schrankt werden. Damit halt sich der zeitliche Aufwand der Beteiligten im Rahmen.

LAber grundsétzlich hat es sich intensiviert, aber nicht, dass ich sagen musste: <Das ist jetzt gerade mas-
siv mehr geworden>, weil wir's auf ein Minimum reduzieren, unsere Absprachen. Man kénnte jede Woche
stundenlang zusammensitzen und besprechen, vorbesprechen, nachbesprechen, das machen wir nicht*
(Schulleitung/Klassenlehrperson).

Sehr oft wird jedoch von der IF-Lehrperson zusétzliche Arbeit in der unterrichtsfreien Zeit erle-
digt, um den Kontakt mit den Eltern und anderen Lehrpersonen pflegen zu kénnen und den In-
tegrationsprozess zu beobachten. Ein zeitliches Gefass fur diese Aufgaben ware wiinschens-
wert. Die Klassenlehrperson und die IF-Lehrperson haben bereits verschiedene
Unterrichtsformen ausprobiert. ,Echtes* Teamteaching werde allerdings eher selten durchge-
fuhrt. Meistens begleitet die IF-Lehrperson Luca wahrend des regularen Unterrichts und unter-
stutzt ihn mit dem Unterrichtsstoff. In einzelnen Stunden kommt es aber auch vor, dass die IF-
Lehrperson die ganze Klasse unterrichtet. Dann wird sie von den anderen Schulkindern genauso
behandelt wie die Klassenlehrperson. Die Klassenlehrperson bzw. Schulleitung weist zudem
darauf hin, dass ihr aufgrund ihrer Arbeit eine hohe Wertschatzung entgegengebracht wird. Ob-
wohl sich die Eltern von Luca getrennt haben, tragen beide auch einen grossen Teil zum Gelin-
gen der Integration bei, und beide Elternteile schatzen die Arbeit der Klassenlehrperson und der
IF-Lehrperson. Letztere bemerkt, dass sie auf der Ebene des Kollegiums allgemeine Wertschéat-
zung wahrnehme, die aber nicht unbedingt mit ihrer Rolle in Zusammenhang stehe. Wie bereits
angesprochen, kimmert sich die IF-Lehrperson um den Kontakt zu den Eltern. Da die Eltern ge-
trennt sind, ist es wichtig, stets beide Eltern zu informieren. Dies ist nicht immer ganz leicht. Ein
grosser Teil der Kommunikation findet zwischen Tir und Angel statt. Da es keine grossen Prob-
leme gibt, reicht dies auch gut aus. Ansonsten werden zwischendurch auch mal Telefonate ge-
fuhrt, und einmal im Jahr gibt es eine grosse Sitzung, an der alle Beteiligten teilnehmen.

,Wir sind schon sehr lange unterwegs und wir mussten die Zusammenarbeit gegenseitig neu definieren
und schauen, was es braucht. Sie [die Zusammenarbeit] ist sehr gut und sehr unkompliziert. Aber es ist
eigentlich sehr viel, wenn man es zusammenrechnen wirde, also von ihrer Seite her sehr viel und von
meiner Seite her auch ziemlich viel, von den Regellehrpersonen dann auch noch mal. Es braucht immer
wieder Absprachen” (IF-Lehrperson).

Gemass der IF-Lehrperson ist die Intensitat des Kontakts zu den Eltern sehr unterschiedlich. Es
gibt Zeiten wie im Augenblick, wo alles reibungslos verlauft und kaum zusétzliche Absprachen
notig sind. Aber es gab auch schon Zeitrdume, in denen sehr vieles abgesprochen werden muss-
te. Dies ist abhangig von Luca.

Das Klassenklima wird von der Klassenlehrperson als auch von der IF-Lehrperson relativ positiv
eingeschatzt. Beide geben dem Klima eine Note zwischen 5 und 5.5. Es wird bemerkt, dass es
immer in jeder Klasse Dinge gebe, an denen gearbeitet werden musste, aber im Allgemeinen sei
das Schulklima schon sehr gut.

Die Sonderschulleitung hat relativ haufig Kontakt zu externen Stellen. Im Gegensatz zu friher ist
der Kontakt zur Regelschule intensiver. Durch die Kooperation ist die Sonderschule nicht mehr
so exotisch, sondern nédher an der Regelschule. Aus diesem Grund féllt es Eltern auch leichter,
ihr Kind nach der Beendigung des Integrationsvorhabens in eine Sonderschule zu schicken. Der
Kontakt zur Padagogischen Hochschule (PH) wird von der Sonderschulleitung geschétzt. Zudem
nutzt sie auch Beratungsstellen ausserhalb der ERZ. Diese Kontakte kdnnen ihr auch bei ande-
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ren Problemen die richtigen Personen vermitteln. Ebenfalls sehr gelobt wird von den Beteiligten
das Verhaltnis zum Schulinspektorat, da dieses von Beginn weg dem Vorhaben positiv einge-
stellt war und das Projekt gefordert hatte. In einer Zeit, in der noch kaum Integrationsvorhaben
realisiert wurden und die Bedingungen noch nicht definiert waren, nahm das Schulinspektorat
eine Pionierrolle ein, die mit betrachtlichem Mehraufwand verbunden war.

Die Klassenlehrperson/Schulleitung nutzte kaum externe Beratungsstellen wie die Padagogische
Hochschule (PH) oder die Erziehungsberatung. Auch andere Beratungs- bzw. Weiterbildungsan-
gebote wie z.B. CAS Integration oder CAS Beratung IWB wurden weder von der Klassenlehrper-
son/Schulleitung noch der IF-Lehrperson in Anspruch genommen. Die Unterstufenlehrkréfte
nahmen einmal an einer Fortbildung zum Thema der Integration teil, waren allerdings nicht sehr
begeistert davon, da sie das Gefluihl hatten, dass dies sie nicht viel weiterbringe. Die Leitung der
Sonderschule sieht vor allem die Kooperation der Erziehungsdirektion und Gesundheits- und
Fursorgedirektion als Problem. Fuir sie ist unklar, wer wofur zustandig ist und wo die notwendigen
Informationen abzuholen sind.

AW]ir bekommen auch oft einfach wichtige ED-Informationen (Erziehungsdirektion) nicht unbedingt, oder
nicht unbedingt zur richtigen Zeit. Umgekehrt aber auch heisst es ja: <Wir informieren dann die Regelschu-
len von der GEF aus>“ (Leitung Sonderschule).

Laut der Sonderschulleitung werden die Informationen dann doch haufig nicht an die Schulen
weitergeleitet und wenn man sich an diese wendet, wissen sie nicht, worum geht. Auch der
Schulinspektor sieht Probleme bei den zustandigen Fachstellen wie KJPD, EB und GEF. Diese
kénnten keinen grossen Beitrag leisten, da sie keine Prognosen in Bezug auf die Integration stel-
len kénnen, so der Schulinspektor.

Situation in der Klasse: Soziogramm und Unterrichtsbeteiligung

Die Mitschilerinnen und Mitschiler haben mit Luca eher wenig sprachlichen Austausch, es gibt
aber somit auch nur wenige negative Kontakte. Luca gehort keiner Clique in seiner Klasse an
und seine Freundschaften sind zum Teil asymmetrisch, das heisst, dass er diese als wichtiger
beurteilt als seine Mitschilerinnen und Mitschuler, und er scheint vor allem bei den Madchen
weniger beliebt zu sein, fuhlt sich aber eigentlich gut integriert.

Im Unterricht wird Luca durch die Initiative der Lehrperson von anderen Schuilern unterstitzt und
in der Partnerarbeit gut mit einbezogen. So konnten auch positive und aktive Lernsituationen
festgestellt werden. Er zeigt aber wenig Eigeninitiative und kann vor allem beim Frontalunterricht
schlecht folgen. Auch aus Sicht der Regellehrperson ist die Arbeit in Kleingruppen produktiv, vor
allem dann, wenn ein klarer Arbeitsauftrag vorgegeben ist. Durch die Unterstiitzung der IF-
Lehrperson kdnnen einzelne Aspekte individuell vertieft werden.

Fazit

An Lucas Schule herrschen ausgezeichnete Bedingungen fir eine Integration. Obwohl die Schu-
le zu Beginn wenig Erfahrung mit Integrationsvorhaben in der Oberstufe aufwies, konnte durch
die optimale Zusammenarbeit aller Beteiligten das Projekt bis anhin durchgefiihrt werden. Auch
die Unterstutzung der Eltern zu Hause aber auch im Schulalltag kdnnte nicht besser sein. Den-
noch ergaben sich vor allem in der Pubertéat Probleme beziglich der sozialen Integration von
Luca. Er ist sich bewusst, dass er in seiner Klasse keine Freundschaften hat. Auf der einen Seite
entwickeln die Mitschiler/innen neue Interessen und wissen nicht mehr so genau, wie sie mit
Luca umgehen sollen. Auf der anderen Seite verandert sich auch Luca und setzt sich vermehrt
mit seiner Beeintrachtigung auseinander.
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Tabelle 3: Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren (Integrationsvorhaben 1)

Ebenen Gelingensbedingungen

Makro = - Kleiner, tberschaubarer Schulstandort

Ebene der ' - Enger Kontakt zwischen Regel- und Sonderschule
Stadv/Gemeinde - Grosse Akzeptanz des Integrationsvorhabens in der Gemeinde

und des Kantons - Engagement und Pionierrolle des Schulinspektorats

- Regelmassiger Kontakt mit PH, Vermittlung von Unterstiitzung

Meso = - Bestehende Erfahrung der IF- Lehrperson mit

Schulebene Integrationsvorhaben

- P&adagogische Haltung pro Integration

- Mehrjahrgangsklassen

- Offene Kommunikation unter den Lehrkraften

- Bereitschaft, neue Formen der Zusammenarbeit umzusetzen

- Gut etablierte und institutionalisierte Kooperationsformen

- Durch klare Informationswege und Kommunikation werden
weniger Absprachen notig.

- Tragfahiges System

- Gegenseitiges Vertrauen und Unterstitzung unter den
Lehrpersonen

- Sehr gute Kooperation und grosses Engagement aller Beteiligten
fordert Zusammenarbeit und Bereitschaft fur den Prozess.

- Regelmassige Bestandsaufnahme beziiglich der Integration, ob
alle Beteiligten noch zufrieden sind.

- Hohes Engagement der Schulleitung beziiglich Elternkontakt und
Kommunikation nach Aussen

- Wertschatzung der IF-Lehrperson im Kollegium

- Enger personlicher Kontakt im Kollegium und positive Teamkultur

Mikro = - Gutes Klassenklima, eher kleine Klassen und
Unterrichtsebe- Mehrjahrgangsklassen (altere Schiilerinnen und Schiler kénnen
ne das integrierte Kind zusatzlich unterstitzen)

- Kontinuierliche Begleitung des Kindes durch die IF-Lehrperson
wahrend der ganzen Schulzeit

- IF-Lehrperson Gbernimmt die Zusammenarbeit mit den Eltern
(Entlastung der Lehrperson).

- Kompetenzen, Fahigkeiten, Personlichkeit und Erfahrungsschatz
der Regellehrperson

- Klare Rollenverteilung und Zustéandigkeiten zwischen
Regellehrperson und IF-Lehrperson im Unterricht

- Entlastung durch Teamteaching in der Unterrichtssituation als
etablierte Form der Zusammenarbeit

- Zusatzliches Engagement und Unterstitzung der Eltern (Mithilfe
im Unterricht, Organisieren von Treffen mit Mitschilern in der
Freizeit), gute und regelmassige Informationen an die Eltern der
Regelschiiler

- Regelmassige Treffen zwischen Eltern und Lehrpersonen

- Kiritikfahigkeit und Offenheit des integrierten Kindes

- Art der Behinderung (Down-Syndrom)

- Ausreichende sozio-emotionale und kognitive Fahigkeiten des
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integrierten Schiilers, kann seine eigene Meinung aussern

- Einblick und Vorbereitung auf die Arbeitswelt durch Wochenplatze
(Altersheim, Ponyhof)

- Beteiligung des integrierten Schilers an schulischen Projekten
(Band, Theater etc.)

Ebenen Hemmende Faktoren

Makro = - Stark strukturiertes Schulsystem
Ebene der - Schulort entspricht nicht dem Wohnort
Stadt/Gemeinde

und des Kantons

- Sonderschulleitung bekommt nur 2 Stellenprozente fur die
Begleitung eines Integrationsvorhabens

- Mangelnder Informationsfluss zwischen Fachstellen, Regelschulen
und Sonderschulen bei der Anmeldung eines Integrations-
vorhabens

- Administrative Hurden bei der Abklarung und Kontaktaufnahme
zwischen Eltern, Regelschule und Sonderschule

Meso = - Unverriickbare, padagogische, didaktische, methodische Haltung
Schulebene - Knappe personelle Ressourcen (1/3 der Zeit sollte fur
organisatorische Aufgaben zur Verfligung stehen; zu Beginn der
Integration braucht es zusatzliche personelle Ressourcen)
- Fehlende raumliche Ressourcen, keine Ausweichmoglichkeit fur
Einzel- oder Gruppenarbeiten
Mikro = - Soziale Integration des Kindes in der Mittel- und Oberstufe: Kind
Unterrichtsebe- ist oft allein, Mitschiiler/innen unterstiitzen es wenig, kaum
ne

gemeinsame Freizeit, unterschiedliche Interessen

- Wenig Eigeninitiative der Mitschilerinnen und Mitschdler, die
soziale Integration muss durch die Lehrperson angeregt werden

- Konfrontation des Schilers mit eigenen Unzulanglichkeiten und
Grenzen

- Leistungsvergleich mit den Mitschiilern

- Pubertat

- Fehlendes zeitliches Gefass fir die Zusammenarbeit und
Absprachen zwischen Regellehrperson und IF-Lehrperson

4.2 Integrationsvorhaben 2

Portrait: Paul

Paul® ist 15 Jahre®’ alt und besucht die 9. Klasse gemeinsam mit Real- und Sekundarschii-
ler/innen (Oberstufenmodell 3b). Schwerpunkt ist zurzeit die Berufswahl. Paul hat das Fragile-X-
Syndrom'®. Gegen Ende des Kindergartens fielen bei ihm erstmals Entwicklungsriickstande bzw.

1% ber Name des Kindes wurde von den Autorinnen geéandert.
17 . .
Es wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Befragung verwendet.

18 Beim Fragilen-X-Syndrom handelt es sich um eine Behinderung, die durch eine Genveranderung auf dem X-Chromosom verur-
sacht wird. Knaben besitzen nur ein X-Chromosom und sind deshalb haufiger betroffen. Im Gegensatz zu Madchen, die zwei X-
Chromosomen besitzen, kdnnen Knaben die Mutation auf dem X-Chromosom nicht mit dem unverénderten Gen auf dem zweiten X
kompensieren (vgl. www.kindernetzwerk.de).
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Lernschwierigkeiten auf, woraufhin nach diversen Abklarungen der genetische Defekt festgestellt
wurde. Die Genetikerin, die das Fragile-X-Syndrom bei Paul diagnostizierte, sprach sich stark fur
die Integration von ihm aus und untersttitzte die Eltern dabei, sich gegeniiber der Schulbehérde
durchzusetzen. Gemeinsam konnte schliesslich erreicht werden, dass Paul von Beginn an in die
Regelklasse integriert wurde. Dies zu einer Zeit, in der Integrationsvorhaben nach Art. 18 VSG
im Kanton Bern eine grosse Ausnahme darstellten.

Integrationsprozess/Entscheidungsfindung

Der Integrationsprozess beim Integrationsvorhaben von Paul gestaltete sich zu Beginn sehr
schwierig. Die Eltern mussten einen grossen Aufwand betreiben, um die Integration zu ermogli-
chen. Die Schulbehdrde wollte Paul nicht in einer Regelklasse in seiner Gemeinde unterrichten,
sondern ihn in eine Kleinklasse nach Bern schicken. Die Eltern versuchten zunachst vergeblich,
die Schulbehodrde davon zu Uberzeugen, dass Paul ein Recht darauf habe, in eine Regelklasse
aufgenommen zu werden. Erst durch juristischen Beistand konnten sie ihr Ziel erreichen.

Zum heutigen Verfahren der Lancierung eines Integrationsvorhabens gibt es unterschiedliche
Meinungen. Der Schulinspektor sowie die IF-Lehrperson waren seit Beginn der Integration dabei.
Beide empfinden den heutigen Ablauf einer Integration als optimal und gut strukturiert. Im Ge-
gensatz dazu sei bei der Integration von Paul noch vieles sehr unsicher gewesen. Der Klassen-
lehrer und die Sonderschulleiterin hingegen waren nicht von Anfang an dabei. Gemass der Son-
derschulleiterin gibt es aber auch beim heutigen Verfahren noch Verbesserungsbedarf, obwohl
die Vorgaben zu den Ablaufen durchaus gut seien. Aufgrund der ,liberbordenden” Menge kénn-
ten die Ablaufe nicht eingehalten werden und somit gehe die Transparenz verloren bzw. man
wisse nicht genau, wer was macht. Insgesamt sind aber die Beteiligten durchaus mit dem Integ-
rationsentscheid zufrieden. Die Sonderschulleitung sieht die Integration als Chance fir das inte-
grierte Kind, aber auch fir alle anderen Beteiligten.

Der Entscheid, einen Sonderschuler in die Regelschule aufzunehmen, wurde auf Empfehlungen
des Schulinspektorats zunachst im Kollegium besprochen, so die Regelschulleitung. Dies mit
dem Hintergedanken, dass die Integration Uber langere Zeit dauern sollte und somit friiher oder
spater alle Lehrpersonen mit Paul in Kontakt kamen.

,Wir haben schon gezielt geschaut, wer die Klasse libernehmen wird. Da habe ich ausgelesen und ge-
steuert. Die beiden (Klassen- und IF-Lehrperson) waren aber sehr einverstanden. Alle haben <Ja> gesagt
und mussten damit rechnen, Klassen- oder Fachlehrer von Paul zu werden® (Regelschulleitung).

Die IF-Lehrperson, die von Beginn an dabei ist, erinnert sich:

,Die damalige Schulleitung der Unterstufe und die Eltern waren federfihrend. Eine junge Klassenlehrper-
son stellte sich zur Verfigung, Paul in ihrer Klasse aufzunehmen. Sie war so motiviert und offen, mutig und
selbstbewusst, was wirklich gute Voraussetzungen fiir den Start waren. So stimmte es auch fir mich ein-
zusteigen® (IF-Lehrperson).

Dennoch gab es Lehrpersonen, die sich selbst diese Aufgabe nicht zutrauten. In diesem Fall
wurde niemand dazu gezwungen, die Klasse von Paul zu ibernehmen. Der jetzige Klassenlehrer
von Paul hat ,viel Verstandnis fur spezielle menschliche Situationen® und kann sehr gut mit ihm
umgehen. Auch die ,Gradlinigkeit”, ,Klarheit* und ,Warme* der zweiten Klassenlehrperson kom-
me bei Paul sehr gut an, so die Regelschulleitung.

Gemass der Mutter von Paul war der Ubergang von der Unter- in die Mittelstufe etwas schwierig,
da die Lehrpersonen der 5. Klasse der Integration gegentber eher zurtickhaltend reagierten. Die
Eltern nahmen sich dann die Zeit, an Konferenzen tber die Behinderung ihres Sohnes zu infor-
mieren, um Beriihrungsangste abzubauen, und die Lehrpersonen machten Klassenbesuche.

Seite 47 von 123



,Die betroffenen Lehrpersonen machten in der 4. Klassenbesuche und haben gesehen, dass Paul eine
sehr grosse Lebensfreude hat. Sie waren beeindruckt, wie die Klasse hilfsbereit und friedfertig war. Das
sah dann schon viel besser aus” (Mutter).

Gemass dem Schulinspektor muss der Runde Tisch am Anfang eines Projektes stehen, um die-
ses erfolgreich gestalten zu kénnen. An diesem Treffen sollten alle Beteiligten dabei sein, d.h.
Eltern, Regellehrpersonen der abgebenden und abnehmenden Schule, die HP-Lehrkréafte, die
Schulleitung der Regel- und Sonderschule und nach Méglichkeit bestimmte Fachinstanzen. So
soll die Bereitschaft zur Integration vorgangig geklart werden.

Kind (Schulzufriedenheit, soziale Integration, berufliche Perspektive)

,Er geht einfach in [der Gemeinde X] zur Schule, weil er da wohnt und weil seine &lteren Briider und seine
Freunde und Kollegen auch hier zur Schule gegangen sind. Er stellt sich nie die Frage, ob er in eine ande-
re Schule gehen misste/sollte/mdchte. Ist eigentlich kein Thema. Grundsatzlich gefallt es ihm so gut, dass
er lieber zur Schule geht als 3 Tage in eine Schnupperlehre. Er kommt jeden Tag gerne* (IF-Lehrperson).

Die Mutter von Paul aber auch die Klassen- und IF-Lehrperson bestéatigen, dass er sehr gerne in
die Schule geht. Die Schule gehdrt fur ihn zum Alltag. Paul ist in der Klasse sehr gut integriert.
Gemass seinen Eltern hat er in der Klasse viele Kollegen, mit denen er sich gelegentlich auch in
der Freizeit trifft. Paul geht zum Beispiel an die Jugenddisco im Dorf, ist zu Geburtstagsfesten
seiner Mitschuler eingeladen, besucht den Jugendraum in der Gemeinde oder trifft sich zum
Fussballspielen. Und obwohl er beim Fussballspielen nicht sonderlich begabt ist, lassen ihn die
Jungen aus seiner Klasse bei Turnieren mitspielen.

»Er ist so kommunikativ und hat ein sonniges Gemdit. Er kennt keine Beriihrungséngste. Deshalb hat er
auch so viel Sympathie in der Schule” (Vater).

Aber er wird auch wahrend des Unterrichts von der Klasse respektiert und vermisst, wenn er
nicht da ist. Beispielsweise versuchen die Mitschiler/innen ihn so gut als méglich einzubeziehen,
lachen ihn im Unterricht nicht aus und fragen nach ihm, wenn er abwesend ist. Sie versuchen,
ihn bei Projektarbeiten mitwirken zu lassen und geben ihm dann jene Aufgaben, von denen sie
glauben, dass er sie l6sen kann, so die IF-Lehrperson. Zudem gibt es auch Themengebiete bei
denen er sich sehr gut auskennt, wie zum Beispiel bei Politik oder Geographie.

LEr ist mit Begeisterung dabei und sehr motiviert. Heute hat er wieder ein Miisterchen erzahlt. Sie wiirden
ihn sicher vermissen, wenn er schnuppern geht. In der letzten Geographiestunde hatte der Lehrer gefragt,
wo noch auf der Welt Englisch gesprochen werde. Und er hatte Australien gesagt, was niemand anderer
gewusst hatte. (Mutter).

Gemass der Mutter verspurt Paul nur sehr selten Ablehnung seitens seiner Klassenkamera-
den/Klassenkameradinnen. Sollte dies doch der Fall sein, sind es meistens die Jungen aus der
Klasse, die harter reagieren als die Madchen. Im Grossen und Ganzen gab es bis anhin aller-
dings kaum grossere Schwierigkeiten.

Im Moment steht fur Paul gerade die Berufswahl an. Die Berufswahlvorbereitung erfolgt fiir ihn
regular im Unterricht. Zusétzlich geht er schnuppern. Er war nun bereits in der Kiiche eines Al-
tersheims, weil er gerne Koch werden mdchte und wird noch ein Schreinerpraktikum in einer
Lehrwerksstatte machen.

,Dann wird sich zeigen, ob Koch oder das Schreinerpraktikum in Frage kédme. In den Lehrwerkstatten hatte
er noch etwas mehr Schulunterricht, was seiner Persdnlichkeitsentwicklung entgegenkéame. So hatte er
etwas mehr Zeit. Es gibt auch einen Druck der 1V, die ihn gerne in diesen Arbeitsmarkt schickte, damit er
rentenfrei wiirde. Das ist auch ein Ziel der Eltern. (IF-Lehrperson).
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Seitens der Eltern besteht aber eine Unsicherheit beztglich der Gewerbeschule, da sie deren
Einstellung zur Integration nicht kennen. Das Handwerkliche sei dabei kein Problem, aber vom
Schulischen her habe Paul schon Muhe und brauche gezielt Unterstitzung. Das Ziel ware eine
Attestlehre zu absolvieren, damit Paul spater ein unabhangiges Leben flhren kann.

JInteressanterweise hat die Lehrerschaft bei der Berufswahl gesagt, man solle Paul jetzt nicht in eine ge-
schiitzte Werkstatt geben. Nach 9 Jahren Integration sollte er jetzt weiter integriert bleiben. Das ist schon
liberzeugend. Damit es nicht einen Bruch gibt, weil er eingesperrt oder zu fest geschlitzt wiirde” (Vater).

Insgesamt sind die Eltern und die Lehrpersonen optimistisch, dass er eine Attestlehre schaffen
kann.

Erwartungen und Beflirchtungen

Die IF-Lehrperson hatte keine bestimmten Erwartungen oder Beflirchtungen, als sie Paul zu Be-
ginn des Integrationsvorhabens tbernahm. lhrer Meinung nach kann es durchaus positiv sein,
eine neutrale Einstellung dazu zu vertreten. Auch die Regelschulleitung der Oberstufe sowie der
jetzige Klassenlehrer hatten kaum Bedenken beziiglich der Integration, da sie wussten, dass das
Projekt auf der Unterstufe gut gelaufen ist. Bei der Regelschulleitung machte sich die Beflirch-
tung breit, dass die Lehrkrafte Uberfordert sein kdnnten. Der Schulinspektor hat unterschiedliche
Erwartungen an die Beteiligten:

LErwartungen an das integrierte Kind, an die Lehrpersonen und an die Eltern. Vom Kind erwarte ich, dass
es seinen Mdglichkeiten entsprechend einen aktiven Schritt Richtung Integration macht. Von den Lehrper-
sonen erwarte ich eine Haltung fiir die Integration, die nicht oberflachlich ist. Von den Eltern erwarte ich,
dass sie aktiv, kooperativ mitmachen und nicht einfach das Kind Ubergeben und da sind, wenn sie ge-
braucht werden® (Schulinspektor).

Beflirchtungen hatte der Schulinspektor in Bezug auf die Haltung der Beteiligten. Seiner Meinung
nach kann eine Integration nur erfolgreich sein, wenn auch die Haltung zum Integrationsgedan-
ken positiv ist. Diese Beflirchtung hat sich wahrend verschiedener Integrationsprozesse besta-
tigt.

Dadurch, dass die Eltern die Schule und die Lehrpersonen sehr gut informierten, waren die Re-
aktionen sehr entgegenkommend.

,Die Lehrpersonen hatten Kontakt mit den Eltern und den abgebenden Lehrpersonen. Man hat eigentlich
nicht gemerkt, dass Paul ein spezielles Kind ist. Einmal haben wir uns tberlegt, ob wir die andern Schiler
informieren sollten. Aber das war nicht nétig. Paul hat das durch seine offene Art selber tibernommen. Alle
mdgen ihn* (Regelschulleitung).

Gemass der IF-Lehrperson, die bereits von Beginn an dabei ist, waren die Reaktionen am An-
fang etwas zuriickhaltend und abwartend. Als sich aber alles gut entwickelte, verflogen die Be-
denken und auch sie splrte im Schulhaus durchaus ,wohlwollendes Interesse®.

Das Oberstufenmodell 3B, das an Pauls Schule in der Sekundarstufe 1 angewandt wird, sind die
Lehrpersonen ein breites Spektrum an Leistungen gewohnt. Homogene Leistungsgruppen finden
sich da eher in den Niveaus. Durch dieses System seien die Lehrpersonen auch offener, so die
Regelschulleitung.

Die transparente Information der Eltern von Regelschilerinnen und -schilern beziiglich des In-
tegrationsvorhabens tragt gemass dem Schulinspektor zum Gelingen bei:
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»,Das [Informieren der anderen Eltern] ist ein wichtiger Punkt, um vertrauensbildende Massnahmen zu
schaffen. Je mehr die andern Eltern Gber die Behinderung des integrierten Kindes wissen, desto toleranter,
verstandnisvoller und nachsichtiger sind sie. Wenn das die Eltern sind, werden es zwangslaufig auch die
Mitschiiler. [...] Das ist natlirlich das Resultat einer "sauberen" Information. Man muss immer dann infor-
mieren, wenn auch Informationsbedarf besteht. Bei jedem Runden Tisch ist die Information bei mir ein
Traktandum. Haufig macht man gute Erfahrungen, wenn die Eltern des Integrierten die andern Eltern
gleich selber informieren. Weil sie am besten Bescheid wissen. Wenn sie das nicht kénnen, machen es
Spezialisten fiir sie” (Schulinspektor).

Bei der Integration von Paul wurden die anderen Eltern bereits vor dem ersten Schultag durch
einen Brief informiert, in dem auch die IF-Lehrperson vorgestellt wurde. Weiter stellten die IF-
Lehrperson, aber auch die Eltern selbst, am ersten Elternabend das Vorhaben und Paul naher
vor. Die IF-Lehrperson schatzt die Transparenz und vor allem auch die Moglichkeit, tber die Be-
hinderung zu sprechen, was zum Beispiel bei ADS™-Kindern nicht der Fall sei. Auch die Eltern
sind Uberzeugt, dass die ,Informationspolitik“ zum Funktionieren des Projekts beigetragen hat.

Dass eine transparente Information unerlasslich ist, zeigt auch ein Beispiel eines anderen Integ-
rationsvorhabens an derselben Schule. Im Gegensatz zum Vorhaben von Paul wurde dort auf
Wunsch der Eltern tGberhaupt nicht informiert.

»Ich habe gemerkt, beim zweiten Integrationsprojekt hat man am Anfang auf Wunsch der Erziehungsbe-
rechtigten nicht informiert. Das war nicht gut. Da missten wir uns das nachste Mal mehr durchsetzen. Ich
hatte damals die Erfahrung nicht. Es gab eine Verunsicherung und Unruhe in der Klasse” (Regelschullei-
tung).

Die Eltern der Mitschilerinnen und Mitschiiler von Paul haben sich nie negativ zum Integrations-
vorhaben geaussert, und die Eltern von Paul wurden stets behandelt wie alle anderen Eltern
auch.

,Die meisten haben das einfach zur Kenntnis genommen. Sie waren ja selbst mit ihrem 1.-Klassler be-
schatftigt. Ich habe sie aber immer als wohlwollend empfunden. Wenn etwas vorgefallen ist, kam das sehr
schnell zur Sprache, und sie haben gesehen, dass reagiert wird. Sie hatten auch wirklich Gelegenheit sich
zu dussern [...]* (IF-Lehrperson).

Vor- und Nachteile

Gemass der IF-Lehrperson bietet die Integration soziale als auch schulische Vorteile fur Paul.
Die sozialen Vorteile beziehen sich darauf, dass er durch die Regelschule Freunde und Kollegen
an seinem Wohnort findet und sich mit diesen auch wéhrend der Freizeit treffen kann. Den schu-
lischen Vorteil findet die IF-Lehrperson in Pauls Auseinandersetzung mit unterschiedlichen The-
men an der Regelschule.

»~Er kommt dadurch im Schulischen mit einem breiten Spektrum von Themen in Kontakt. Motivation, mit
andern zu lernen, dabei sein, einen Beitrag leisten, die Bereitschaft, sich anzustrengen und etwas zu leis-
ten, dass er dabei sein kann, Freude an erreichten Zielen, auch wenn es andere sind” (IF-Lehrperson).

Die Eltern, aber auch die IF-Lehrperson denken, dass Pauls Integration in eine Regelklasse das
Maximale aus ihm herausholen kann. Pauls Vater lobt die Eigenstandigkeit, die er durch den
regularen Unterricht erlernt hat und die es ihm auch ermdglicht, selbststandig Freizeitbeschafti-
gungen nachzugehen. Die Mutter erwahnt, dass Paul grosse Fortschritte mache und dass die

19 Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom
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soziale Integration es ermdgliche, dass er sich selbst besser kennenlerne, was sicherlich auch
fur spéatere Herausforderungen sehr nitzlich sei.

Es gebe aber auch soziale und schulische Nachteile fir Paul, so die IF-Lehrperson. Sie sieht
einen Nachteil darin, dass Paul durch die Integration keine Moglichkeit, vielleicht aber auch keine
Notwendigkeit habe, sich mit seiner Behinderung auseinanderzusetzen. Die grosse Anpassungs-
leistung, die Paul erbringen muss, wird von der IF-Lehrperson als schulischen Nachteil gesehen.
Bei der Forderung geht ihrer Meinung nach die Personlichkeit von Paul manchmal etwas unter.

Die einzigen Nachteile, die die Mutter durch die Integration nennt, sind die zuséatzlichen Rei-
bungsflachen, die durch den ,normalen“ Umgang in der Regelschule entstehen.

,Mir ist aufgefallen, dass ich immer wieder meine Wahrnehmung (berpriifen musste. Wir haben ja fiir Paul
diese Integration gewahlit. Dadurch entstanden Reibungsflachen, die fir uns und ihn anstrengend waren.
Z. B. Taschengeld, Gruppendruck etc. Jetzt wird er dann 16, und wir wissen nicht, wie es mit Alkohol geht.
Das ist alles dadurch bedingt, dass er in einem normalen Umfeld gewesen ist“ (Multter).

Der Vater sieht vor allem einen Nachteil darin, dass durch die Integration fir die Mutter von Paul
ein sehr grosser Aufwand entsteht. Er bringt zudem ein, dass es moglich sein sollte, diesen ho-
hen zeitlichen Aufwand zu minimieren, denn dies seien zugleich Grenzen der Integration.

Aber auch fur die Regelklasse entstehen Vor- und Nachteile. Die Eltern von Paul und sein Klas-
senlehrer sehen die Integration als Mdglichkeit fur die Regelklasse, den Umgang mit behinderten
Menschen zu lernen und vor allem auch zu Uben.

,Es ist auch ein Uben. Die Selektion und die Exklusion verunméglichen, den richtigen Umgang mit Behin-
derten (iben zu kénnen* (Multter).

IF-Lehrperson, Schulinspektor und Sonderschulleitung sind sich einig, dass vor allem die Sozial-
kompetenz der Regelschiler zunimmt. Aber auch Offenheit, Riicksicht, Verantwortung und Ab-
grenzung konnten so erlernt werden. Gemass der IF-Lehrperson kénnen die Mitschilerinnen und
Mitschiler von Paul lernen, ihn optimal in den Unterricht einzubinden. Die Sonderschulleitung
sieht die Interdisziplinaritét, die durch die Integration entsteht, als Vorteil fiir alle Beteiligten, und
die Regelschulleitung begrisst die Entstehung eines differenzierten Weltbildes und die Akzep-
tanz von Andersartigkeit durch ein Integrationsprojek.

Der Klassenlehrer, die Regelschulleitung und der Schulinspektor sehen keine Nachteile fir die
Regelklasse. Allerdings hatte er eine solche Situation bisher noch nie erlebt. Die IF-Lehrperson
und der Vater sehen den Nachteil hingegen vor allem darin, dass Paul unterstitzt wird und ande-
re schwache Kinder nicht. Dies kénne bei den Kindern selbst oder deren Eltern den Eindruck
erwecken, dass Paul verwohnt werde.

,Da liegt die Schwierigkeit. Das richtige Mass der Integration zu finden. Die Schwéachsten werden gefér-

dert, die Zweitschwachsten kommen zu kurz. Die Heilpadagogin hat viel auch den andern geholfen. Das
war sicher ein Gewinn fir die ganze Klasse in diesen 9 Jahren. Sie hat auch die ganze Zeit diese Klasse
begleitet und kennt natiirlich ihre Pappenheimer” (Vater).

Fur alle Beteiligten entsteht durch die Integration von Paul ein zeitlicher Mehraufwand. Allerdings
sind sich alle einig, dass sich dieser auch lohnt.

»Es lohnt sich sehr. Fir den Knaben ist es ein Geschenk, hier zu sein. Er ist auch eine Bereicherung fir
die Klasse. Er gehért 100% zur Klasse* (Klassenlehrer).
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sIch bin auch hier Schulleiter, weil wir hier das integrative Modell gewéhlt haben. Es entspricht meinem
Menschenbild, dass man integriert und nicht absondert. Somit kann ich zu der Art, wie hier mit Menschen
umgegangen wird, stehen” (Regelschulleitung).

Auch die IF-Lehrperson sieht es fur sich personlich als Vorteil, einen Menschen mit einer Behin-
derung mit anderen Menschen in Kontakt bringen zu kénnen.

LAIs ich noch an der Sonderschule arbeitete, bestand ein grosser Teil meiner Arbeit darin, nach Méglich-
keiten zu suchen, wie ich meine behinderten Kinder in Kontakt mit andern Menschen bringen kénnte. Im
Dorf, beim Einkauf, beim Spaziergang, im Schwimmbad. Dieser Aufwand stand in keinem Verhaltnis zu
den wirklich stattgefundenen Begegnungen. Hier ist ein Vorteil der Integration. Ich muss nicht nach Gele-
genheiten suchen, die Tire in die normale Welt zu 6ffnen. Weil das behinderte Kind und ich ein Teil davon
sind: die beriihmte Inklusion, die alle anstreben” (IF-Lehrperson).

Selbstverstandlich gibt es aber auch Nachteile. Die IF-Lehrperson ist auf die anderen Lehrperso-
nen angewiesen und kann dadurch weniger selbststandig arbeiten als in der Sonderschule. Die
Sonderschulleitung macht darauf aufmerksam, dass vor allem administrative Angelegenheiten
sowie die vielen Gesprache, die gefuhrt werden missen, zum hohen zeitlichen Aufwand beitra-
gen. Den gréssten Aufwand leisten geméss Sonder- und Regelschulleitung aber die Lehrperso-
nen von Paul.

Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Engagement

Alle Beteiligten sagen aus, dass die personellen Ressourcen zurzeit bei Paul gut ausreichen.

LAm liebsten so wenig wie méglich, aber so viel wie nétig. Die ideale Form, die mir vorschwebt und auch
verbreitet ist, waren zwei Lehrpersonen pro Klasse. Die Regellehrperson, die den Unterricht weitgehend
abdeckt, und die Heilpddagogin, die die zusétzlichen Bediirfnisse eines oder mehrerer Kinder abdeckt”
(Schulinspektor).

Der IF-Lehrperson werden sechs Lektionen zur Verfiigung gestellt. Ohne eine Begleitperson wa-
re die Integration nicht moglich, da sind sich alle einig. Die IF-Lehrperson weist darauf hin, dass
es bei einer Vollintegration eine sehr flexible IF-Lehrkraft brauche. Vor allem zu Beginn musste
man noch sehr viel mehr Zeit investieren, um den Start der Integration optimal zu gestalten. Fur
dieses Problem schlagt der Schulinspektor folgenden Lésungsansatz vor, der bereits in einer
anderen Gemeinde verwirklicht wird:

»,Man spricht 10 Jahreslektionen und lasst sie [Klassen- und IF-Lehrperson] selber ausrechnen, wie viel es
mit 39 Wochen gibt. Wenn sie mit 18 Lektionen einsteigen und im 1. Quartal praktisch eine 1:1-Betreuung
machen und dann runter auf 10, 5 und 2 gehen, dann kénnen sie das. Dann haben sie das ganze Jahr die
gleiche Anstellung und den gleichen Lohn. Aber die Unterstiitzung ist die gleiche dem Kind angepasst*”
(Schulinspektor).

Mit den finanziellen Mitteln zur Beschaffung von Schulmaterial fur die Integration sieht es hinge-
gen weniger positiv aus. Die IF-Lehrperson hat kein Budget, um angepasste Lehrmittel zu kau-
fen, und bezahlte deshalb vieles in den letzten Jahren aus eigener Tasche. Und obwohl die IF-
Lehrperson meist zu Beginn des Jahres diese schulischen Hilfsmittel anschafft, damit die Klas-
senlehrpersonen Paul zwischendurch beschéftigen kdnnen, bleiben sie oft ungenutzt.

Die raumlichen Ressourcen sind aus Sicht der Befragten fir den Moment in Ordnung. Es gibt
einen zuséatzlichen Raum, wo Paul die Moglichkeit hat, allein mit der IF-Lehrperson zu arbeiten.
Zu Beginn mussten sie manchmal im Gang oder sonst irgendwo im Schulhaus arbeiten. Aber
auch fir die Regelschulleitung ist klar, dass es fur eine optimale Integration einen zusétzlichen
Raum, sowie angepasste Lehrmittel braucht.
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Paul ist in einer eher kleinen Schulklasse mit 19 Schilerinnen und Schilern. Die Klassen- und
die IF-Lehrperson als auch die Regelschulleitung sieht eine kleine Klassengrosse zwischen 15-
20 Schdler als optimal. Der Schulinspektor denkt, dass die Klassengrésse keine entscheidende
Rolle spiele, sondern eher die Zusammensetzung der Klasse.

,Die Klassengrésse ist relativ, kann ein bestimmender Faktor sein. Der ist aber nicht absolut. Eine Klasse
im unteren Priifungsbereich kann sehr schwierig zu fihren sein, und andere mit tiber 30 kénnen sehr gut
laufen, ohne zusétzliche Lektionen” (Schulinspektor).

Auch die anderen Beteiligten finden eine gute Klassenzusammensetzung fiir das Gelingen einer
Integration wichtig. Vor allem eine Haufung von Verhaltensauffalligkeiten wird als schwierig er-
achtet. Fremdsprachige Kinder in einer Klasse oder Mehrjahrgangsklassen werden hingegen als
weniger problematisch wahrgenommen. Gemass dem Schulinspektor betrifft das aber nicht nur
die Klasse mit einem Integrationsprojekt, sondern allgemein heterogene Klassen. Da sich Paul
relativ schnell von seinen Mitschulern ablenken lasse, sei es wichtig, dass die Klasse eher ruhig
sei, so der Klassenlehrer.

Laut dem Schulinspektor ist es durchaus mdglich, zwei oder mehrere Kinder in einer Klasse zu
integrieren. Allerdings stelle sich dann wiederum die Frage der Zusammensetzung der Klasse.
Hinsichtlich dieser Frage erwahnt der Schulinspektor das System, das in Holland durchgefiihrt
wird:

»In Holland hat man das System, dass die absolute Klassengrosse bei 30 [Punkten] liegt. Jedes Kind kriegt
Punkte: das normale 1, das mit leichter Behinderung 2 und das mit einer schweren Behinderung 3 Punkte.
Das gibt einen gewissen Hinweis darauf, dass das Gemisch von pflegeleichten und -schwereren Kindern
von Klasse zu Klasse verschieden ist“ (Schulinspektor).

Die Sonderschulleitung sieht die Integration von mehreren Kindern in einer Klasse als Chance.
Vor allem auch, da es kostengtinstiger sei. Allerdings miisse man dabei von Fall zu Fall neu ent-
scheiden und speziell in kleinen Schulen sei das nicht so einfach durchzuftihren. Aus Sicht der
Regelschulleitung ist das System bei bereits zwei Integrationsprojekten in einer Schulklasse
Uberfordert. Dies sei wahrscheinlich auch darauf zurtickzufiihren, dass sie in friheren Jahren
schlechte Erfahrungen mit der Integration von mehreren Kindern in einer Klasse gemacht hatte.
Die Regelschulleitung ist allerdings nicht grundsatzlich gegen die gleichzeitige Integration mehre-
rer Kindern, sondern mochte lediglich darauf aufmerksam machen, dass es schwieriger sei und
auf jeden Fall die nétigen Entlastungen vorhanden sein missten. Der Klassenlehrer hélt eine
Einzelintegration fur optimaler und die IF-Lehrperson empfindet die Passung zwischen den Kin-
dern als wichtig. Sie spricht sich nicht gegen eine Integration von mehreren Kindern aus, sondern
stellt sich eher die Frage, ob die Entwicklung von Paul anders verlaufen wiirde, wenn ein weite-
rer Sonderschiler in der Klasse ware. In der Regelklasse musste er sich bis anhin kaum mit sei-
ner Behinderung auseinandersetzen und ,sieht sich absolut nicht als behindert” (IF-Lehrperson).
Wenn ein weiterer Sonderschiler in der Klasse ware, sahe das anders aus.

Das Funktionieren der Integration ist stark vom Kind und seiner Behinderung abhéngig. Diese
Meinung teilen Sonder- und Regelschulleitung, die IF-Lehrperson und auch die Klassenlehrper-
son. Die Sonderschulleitung sagt, dass Kinder mit unterschiedlichen Behinderungen auch unter-
schiedlich integrierbar seien.

»,Ein Down-Syndrom-Kind ist sehr gut integrierbar. Es ist frohlich und macht mit. Sie werden gerne inte-
griert. Schwieriger wird es bei Kindern, die Autismus-Spektrum-Stérungen haben. Die missen ganz fest
strukturiert werden, weil sie das brauchen. [...] Am meisten Schwierigkeiten haben wir mit Kindern, die aus
sozial geschadigten Milieus kommen. Auch die Komplexitéat der Behinderung, ein Gehdrloses, ein Blinder.
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Die Sinnesbehinderten sind grundsatzlich einfacher zu integrieren. Komplexe Behinderungen sind schwie-
riger” (Sonderschulleitung).

Als Grenze der Integration sieht die Regelschulleitung nicht irgendwelche Rahmenbedingungen
(Anzahl Kinder, Anzahl Stunden etc.), sondern die Grenze liege beim Kind selber und bei den
Lehrpersonen, die nicht speziell dafiir ausgebildete Fachkréfte seien.

Gemass dem Schulinspektor muss das Kind vor allem die Perspektive mitbringen, die Integration
Uber eine langere Zeit hinweg durchfihren zu kénnen. Fir ein halbes Jahr lohne sich dieser
grosse Aufwand kaum.

LAuch die Klassenlehrperson ist der Meinung, dass es vor allem darum geht, was das integrierte
Kind aufnehmen kann. Damit die Integration optimal verlauft, misse das Kind sich im Unterricht
gut integrieren kdnnen und durfe die anderen nicht stéren. Die IF-Lehrperson spricht in diesem
Zusammenhang von Anpassungsleistungen, die das integrierte Kind erbringen sollte. Deshalb
seien Kinder mit multiplen Verhaltensaufféalligkeiten schwieriger zu integrieren als Kinder mit ei-
ner leichten Behinderung.

Auch die Regelschule muss bestimmte Voraussetzungen erfiillen, um eine Integration zu ermog-
lichen. Sie braucht zunachst eine offene Haltung gegentber der Integration von Sonderschilern
sowie eine professionelle Handhabung der Integration, so die Sonderschulleitung und der Schul-
inspektor. Danach missten Uber eine langerfristige Zeit Lehrpersonen gefunden werden, die bei
dem Projekt mitmachen méchten. Nicht zuletzt sei eine kompetente Unterstitzung fur die Lehr-
personen notwendig. Dies setzt voraus, dass gentigend Ressourcen zur Verfiigung gestellt wer-
den.

+ES geht ja nichts ohne Ressourcen. Man kann so einen Motor nicht starten, wenn man den Betriebsstoff
nicht hat. Es braucht sie, und zwar in Form von Lektionen, die dem Kind und seinem Umfeld direkt zugute-
kommen. Es braucht sie in Form von in Heilpddagogik geschulten und ausgebildeten Fachleuten. Es
braucht sie auch im Bereich der Weiterbildung der Regellehrpersonen, die das in der Grundausbildung
nicht gelernt haben, das Wissen sich aber jetzt aneignen wollen. Es braucht sie auch im baulichen Bereich
in den Schulhausern. Wenn ich daran denke, wie Asperger-Kinder Miihe mit Sitzordnungsveranderungen
haben. Das sind fiir mich die wichtigsten Voraussetzungen® (Schulinspektor).

Die IF-Lehrperson macht darauf aufmerksam, dass alle beteiligten Lehrpersonen ihren Beruf mit
Freude austuiben sollten und Achtsamkeit, Kreativitat, Offenheit und Humor ebenso wichtig seien
wie die fachliche Kompetenz. Gemass der Sonderschulleitung sind aber auch Rahmenbedingun-
gen der Schule selbst ausschlaggebend. Zum Beispiel wiirde sich eine bereits ausgelastete
Schule nicht gut fir eine Integration eignen. Die Regelschulleitung hingegen glaubt, dass die
Rahmenbedingungen nicht ausschlaggebend seien. Die Schule brauche aber eine Kultur, die ,ja’
zur Integration sage. Eine kleine Schule in einem Dorf sei daflir ideal, da man sich dort kennt.

Aus der Sicht der Eltern zeigen die bisherigen Klassenlehrpersonen sehr viel Engagement, auch
wenn sie vielleicht manchmal an ihre Grenzen stossen.

LAus unserer Sicht zeigten die Lehrpersonen sehr viel Flexibilitédt, haben sehr viel Zusatzarbeit auf sich
genommen. Einige haben Extraprifungen fir Paul geschrieben. Hier ist eine Gberdurchschnittliche Situati-
on, die Paul hier antrifft. Eine Sympathie gegeniiber Paul von den Lehrkréften, die wir als Uberdurch-
schnittlich bezeichnen missen. Das hat sich von der 1. bis in die 9. durchgezogen. Wir machten nie
schlechte Erfahrungen. [...] Es ist einfach sehr viel guter Wille da* (Vater).

Die Mutter bemerkt zudem, dass die Haltung der Lehrpersonen gegeniiber dem integrierten
Schuler aber auch gegentiber den Mitschilerinnen und Mitschilern sehr wichtig sei. Damit ver-
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stehen die anderen Schulkinder auch besser, weshalb Paul mehr Unterstitzung braucht bzw.
bekommt als andere. Zudem hétten die Lehrpersonen gute Ideen zur Verbesserung des Verhal-
tens von Paul wahrend des Unterrichts und wirden, sobald Probleme auftauchen, sofort um ein
Gesprach bitten. Der Vater schétzt zudem, dass die Lehrpersonen sich auch ausserhalb des
Unterrichts fir Paul interessieren und ihn zum Beispiel zu Hause anrufen, um zu fragen, wie das
Schnuppern laufe.

Auch gemass der IF-Lehrperson sind die anderen Lehrpersonen grundsatzlich positiv eingestellt
und tun ihr Méglichstes.

Der zeitliche Aufwand der IF-Lehrperson hat sich gemass eigener Aussage nicht stark vergros-
sert, sondern eher verlagert. Sie muss aber auf jeden Fall sehr flexibel sein.

,Sie [die Lehrpersonen] informieren mich (ber die Unterrichtsinhalte und teilen mir ihre Unterstiitzungsbe-
durfnisse mit. Das kann bedeuten, dass ich z. B. eine Lernkontrolle vorbereite, zu einem behandelten
Thema, aber auf Paul zugeschnitten. Aber es kann auch bedeuten, dass ich Paul direkt im Unterricht un-
terstlitze. Ich sitze neben ihm und I6se eine Aufgabe mit ihm zusammen. Oder ich bin mit ihm zusammen
bei einer Gruppenarbeit in einer Gruppe oder ich betreue eine Gruppe selber. Eine weitere Form ist, wenn
ich mit ihm rausgehe und mit ihm einzeln an einer Aufgabe arbeite” (IF-Lehrperson).

Die Eltern halten fest, dass Paul Fortschritte macht. Fur die Standortbestimmungen verfasst die
IF-Lehrperson Berichte zum Arbeits- und Lernverhalten von Paul. Daraus folgen dann Gespra-
che zum weiteren Verlauf. Die Eltern sind bezuglich der Arbeit und des Engagements der IF-
Lehrperson sehr zufrieden.

»Sie ist fiir uns und Paul ein absoluter Gliicksfall. Inr Engagement und ihre ruhige Art waren phanomenal.
Sie hatte fiir Paul von A bis Z Akzeptanz. Er wollte nie eine andere” (Vater).

Der Vater empfindet die Regelschulleitung als sehr professionell und niichtern. Sie habe stets
offen und transparent kommuniziert, die Schule als Ganzes vertreten und sich fur die Unterstut-
zungslektionen von Paul eingesetzt.

Auch die Sonderschulleitung zeigte stets ein grosses Interesse. Sie machte zum Beispiel den
Eltern klar, dass es wichtig sei, Paul auch zu kritisieren, damit kein Behindertenbonus aufkomme
und er gleich behandelt werde wie die anderen Kinder. Und der ehemalige Leiter der Sonder-
schule ermutigte die Eltern eine langjahrige Integration anzustreben und nicht bei kleineren Prob-
lemen schnell aufzugeben.

Den grossten Einsatz zeigten allerdings die Eltern. Dies wird von allen Seiten bestétigt. Zu Be-
ginn mussten sie sehr darum kampfen, dass Paul in eine Regelklasse eingeschult wurde.

LAber wir konnten der Schulbehérde hier zeigen, dass es uns ernst war. Wir stellten uns auf den Stand-
punkt, dass das Kind ein Recht hatte, hier eingeschult zu werden. Aber erst, nachdem wir juristischen Bei-
stand erhalten hatten, handelte die Gemeinde. Es war nicht so, dass die Gemeinde die Initiative ergriffen
héatte, ganz im Gegenteil. Sie wiesen uns ganz klar darauf hin, dass das Kind nicht in die Regelschule ge-
hérte. Es war fiir uns eine rechte Tortur. [...] Aber als die Behérden auf den Zug aufgesprungen sind, war
es dann eine sehr gute Leistung. Die Uberzeugungsarbeit war aber sehr gross fiir uns“ (Vater).

Die Regelschulleitung beschreibt die Eltern als sehr sorgfaltig und kritikfahig. Die Eltern seien
stets offen gewesen, hatten Gespréche reflektiert und tber Schwierigkeiten gesprochen. Die
Zusammenarbeit sei sehr angenehm. Gemass der Regelschulleitung verfiigen sie tiber ein ho-
hes Engagement und eine hohe Kompetenz. Laut dem Vater verbringt die Mutter sehr viel Zeit
mit Paul, um Aufgaben zu machen, bei Ausfliigen mitzugehen oder bestimmte Dinge zu organi-
sieren. Heute ist Paul sehr selbststandig und kann sogar ohne Unterstiitzung an Schullagern
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teilnehmen. Die Unterstitzung bei den Hausaufgaben ist aber geblieben, da Paul diese nur sehr
ungern erledigt. Auch der Vater setzt sich stark fir die Entwicklung von Paul und fir ein gutes
Verhaltnis zwischen ihnen ein.

~Jeden Abend schaue ich mit ihm [Paul] die Tagesschau und spreche mit ihm dariiber. Allein meine Pra-
senz ist etwas, das wirkt. Am Samstagmorgen machen wir zusammen immer den Wocheneinkauf. Eine Art
Ritual. Dabei kénnen wir miteinander reden. Am Wochenende koche ich, und er hilft mir dabei. Da sehe
ich auch, was er kann und was nicht. Fir mich ist es ein Vergniigen und fur ihn anscheinend auch. Mittler-
weile sind wir ein gut eingespieltes Team. Wir haben dadurch ein intensives Familienleben® (Vater).

Padagogische Haltung und Integrationskonzept

Die Sonderschulleitung ist davon tberzeugt, dass Integrationsprojekte einen positiven Einfluss
auf die Gesellschaft haben kdnnen, indem die Menschen dadurch offener und toleranter werden.

»Ich kénnte mir vorstellen, dass Kinder, die mit einem Behinderten zur Schule gegangen sind, anders auf
andere Kinder mit einer Behinderung zugehen” (Sonderschulleitung).

Auch fir die Regelschulleitung entspricht die Integration dem eigenen Menschenbild. Integration
sei solange positiv, als dass sie dem integrierten Schuler helfe. Aber auch der Vater von Paul
zeigt sich als Verfechter der Integration. Seiner Meinung nach sollen auch ausléndische und
starker behinderte Kinder integriert werden. Geméass dem Schulinspektor spiegelt die Integration
die Vielfalt der Gesellschaft wider. Er unterstitzt ebenfalls eine Schule fur alle, weiss aber zu-
gleich, dass dies nicht so einfach mdglich ist und auch nicht forciert werden sollte.

Die Sonderschulleitung findet vor allem die Interdisziplinaritat, die durch ein Integrationsvorhaben
entsteht, spannend. Sie steht gegeniber einer Integration offen, solange man das Kind beachte
und nicht Gberfordere. Die Balance sei wichtig. Die IF-Lehrperson macht zudem darauf aufmerk-
sam, dass auch die verantwortlichen Lehrpersonen Freude an ihrer Arbeit haben missen, um die
Integration Gberhaupt zu ermdglichen.

»Sie sollte Lehrpersonen beschéftigen, die mit Freude ihren Beruf ausliben. Es tént vielleicht banal, aber in
der Realitat ist es nicht immer so. Die Kinder und nicht der Lehrplan sollten im Zentrum stehen oder die
neuste Definition von Lernstérungen. [...]* (IF-Lehrperson).

Laut der IF-Lehrperson muss man aber jedes Integrationsvorhaben einzeln anschauen und dann
entscheiden, ob es sich lohnt oder nicht. Auch die Klassenlehrperson empfindet die Integration
von Paul als optimal, macht aber zugleich darauf aufmerksam, dass die Integration von Kindern
mit Behinderungen nicht immer funktionieren kdnne. Gemass der Sonderschulleitung sind vier
wesentliche Punkte fur eine Integration unerlasslich. Zum einen sind dies die nétigen finanziellen
Ressourcen, dann das Wohl des Kindes, keine Verwasserung des Wissens und schliesslich die
Forderung, aber nicht Uberforderung der Lehrpersonen. lhrer Meinung nach sind oft vor allem
die finanziellen Mittel fraglich.

Die Sonderschulleitung hat bereits 35 Jahre Erfahrung im Umgang mit behinderten Menschen.
Auch in frheren Jahren hatte sie bereits mit der Integration von behinderten Kindern zu tun. Sie
hat die Erfahrung gemacht, dass Eltern sehr haufig Miihe haben, die Behinderung ihres Kindes
zu akzeptieren. Aus diesem Grund spricht sie bei Erstgesprachen auch explizit Gber die Behinde-
rung und konfrontiert die Eltern mit dem Thema. Erst wenn die Eltern die Behinderung akzeptie-
ren, kdnne man an einer Integration arbeiten. Es sei aber auch mdglich, dass Kinder in der Re-
gelschule nicht akzeptiert werden und in diesen Fallen habe sie erlebt, dass die integrierten
Kinder froh sind, sobald die zurtick in die Sonderschule wechseln.
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LAls Beispiel aus meiner Erfahrung mit der Arbeit von Kérperbehinderten. Dort integriert man sehr viel, weil
sie kognitiv kompensieren kénnen. Dann kdnnen sie auch Leistungen erbringen. Wenn sie nachher in die
Sonderschule zuriickgekommen sind, waren die sehr erleichtert, weil sie endlich die sein konnten, die sie
waren. Endlich konnten sie mit anderen lber das Gleiche reden [...]* (Sonderschulleitung).

Bei einem Integrationsvorhaben dirfen die Bedurfnisse der Lehrpersonen nicht vergessen ge-
hen. Auch fur sie kann der Druck zu gross werden, so die Sonderschulleitung. Sie habe es schon
oft erlebt, dass Lehrpersonen durch die Integration an ihre Grenzen stossen und dann ihren Be-
ruf aufgeben missen oder sogar krank werden. Auch der Schulinspektor teilt diese Meinung.

~Wenn man merkt, dass sie der Situation nicht mehr gewachsen sind, krank werden oder am Beruf ver-
zweifeln und aussteigen, dann muss man die Notbremse ziehen. Es kann nicht sein, dass wegen der In-
tegrationsprojekte unsere Lehrpersonen <geopfert> werden. Das kann mit der Anzahl der zu Betreuenden
in der Klasse zusammenhéngen* (Schulinspektor).

Die Sonderschulleitung als auch der Schulinspektor sehen den dusserst positiven Verlauf der
Integration von Paul als Ausnahme. Gemass der Sonderschulleitung sollte die Integration eine
Ausnahme und die Sonderschule den Normalfall bilden, da ansonsten die Schulen tberfordert
seien. Auch die IF-Lehrperson sieht dort ein grosses Problem. Viele der Schulklassen seien be-
reits Uberladen, haben viele Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten. Aus diesem Grund wollen die
Lehrpersonen keine Integrationsprojekte (lbernehmen. In der Gemeinde von Paul ist dies kaum
ein Problem, da es, gemass dem Klassenlehrer, sehr wenige ,Problemkinder” gibt, dafir umso
mehr Kinder mit hohem soziokonomischem Status. Die Regelschulleitung verkiindet zudem,
dass es im Sinne der Schule sei, von nun an mit den Integrationsvorhaben weiterzufahren und
zu schauen, dass jedes Jahr ein Kind integriert werde, um so eine Kontinuitat zu entwickeln.

Interne und externe Kooperation

Gemass der Sonder- und der Regelschulleitung sind die Rollen in Bezug auf die Integration klar
verteilt. Bei den Standortgesprachen werden die Zustandigkeiten immer wieder neu geklart, falls
dies notig ist. Die Verantwortung fur Paul tragt aus theoretischer Sicht hauptsachlich die 1F-
Lehrperson. Allerdings macht sie darauf aufmerksam, dass sie lediglich sechs Lektionen in der
Woche prasent sei und somit auch bei der Klassenlehrperson ein grosser Teil der Verantwortung
liege. Die Rollen zwischen den beiden seien klar verteilt, und die IF-Lehrperson fiihle sich auch
von den Lehrerkollegen gleichberechtigt behandelt.

Die Sonderschulleitung weist darauf hin, dass die Zusammenarbeit beim Integrationsvorhaben
von Paul durch eine gemeinsame Haltung beziglich Integration gepréagt ist. Dies sei vor allem
dem Engagement der IF-Lehrperson zu verdanken. Sie hat Paul all die Jahre begleitet und bei
den Ubergéangen sehr viel Einsatz gezeigt.

,Die [Ubergénge] waren immer ein grosses Thema. Die 1. Lehrperson hat nach einem Jahr aufgehért. Die
2.-Klass-Lehrperson hat ihn tbernommen, aber weil es gut eingefadelt war und ich parallel mitgekommen
bin, hat sie eigentlich gut reagiert. [...] In der 3. war ein neuer Klassenlehrer. Wir haben es gut vorbereitet.
Die Lehrperson war auch sehr positiv eingestellt. Ein schwieriger Ubergang war von der 4. in die 5. Klasse.
[...] Ich drehte einen Film, den ich an der Lehrerkonferenz gezeigt habe. Die Eltern erzéhlten ihre Erfah-
rungen. Ich fuhrte intensive Gespréache mit den zukinftigen Lehrpersonen. Die Tatsache, dass ich wieder
alles begleitet habe, erleichterte alles. So hatten sie das Gefthl, nicht alleine zu sein, falls es Probleme
gabe. Von der 6. in die 7. gab es Bedenken, ob es fur die Klasse gut wére, ob einige Kinder zu kurz kamen
oder ob es die andern beim Ubertritt behindern kénnte. Ich machte eine Umfrage bei den Eltern tiber die
Weiterfihrung der Integration in der 7. Der Grundtenor war positiv, vor allem die soziale Integration betref-
fend. Es gab auch kritische Stimmen, die fanden, ihre Kinder hétten auch Unterstiitzung nétig. Vor allem
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diejenigen, die fiir den Sekundariibertritt eher als knapp eingeschatzt wurden. Die Ubergéange sind ein
grosses Thema. Man muss sie sorgféltig und vorsichtig angehen” (IF-Lehrperson).

Aber auch die wochentlich fixen Besprechungstermine zwischen den verantwortlichen Lehrper-
sonen und der IF-Lehrperson fordern die Zusammenarbeit. Die IF-Lehrperson mdchte den Klas-
senlehrpersonen Unterstiitzung vermitteln, ohne sie dabei zu kontrollieren. Da die Lehrpersonen
normalerweise wenige Erfahrungen mit behinderten Schulkindern haben, bendtigen sie vor allem
in der Anfangsphase die Unterstitzung und das Fachwissen der Heilpadagogin.

»Sle (die Lehrpersonen) informieren mich lber die Unterrichtsinhalte und teilen mir ihre Unterstiitzungsbe-
durfnisse mit. Das kann bedeuten, dass ich z. B. eine Lernkontrolle zu einem behandelten Thema vorbe-
reite, aber auf den Knaben zugeschnitten. Aber es kann auch bedeuten, dass ich den Knaben direkt im
Unterricht unterstitze. Ich sitze neben ihm und I6se eine Aufgabe mit ihm zusammen. Oder ich bin mit ihm
zusammen bei einer Gruppenarbeit in einer Gruppe oder ich betreue eine Gruppe selber. Eine weitere
Form ist, wenn ich mit ihm rausgehe und mit ihm einzeln an einer Aufgabe arbeite” (IF-Lehrperson).

Der Schulinspektor macht darauf aufmerksam, dass die Zusammenarbeit zwischen IF-
Lehrperson und Klassenlehrpersonen eine gegenseitige Riicksichthahme verlangt. Die Abspra-
chen zwischen den beiden Parteien seien das A und O einer funktionierenden Integration. Er gibt
zudem an, bei Nichtfunktionieren der Zusammenarbeit ein Coaching bei der Nathalie-Stiftung
oder beim Institut fir HeilpaAdagogik anzuordnen. Beim Integrationsvorhaben von Paul war dies
nicht nétig. Auch der befragte Klassenlehrer bestatigt, dass die Zusammenarbeit sehr gut funkti-
oniere und sehr ,organisch® sei, was er auf die IF-Lehrperson zuriickfihrt. Sie sei eine Bereiche-
rung fur die ganze Klasse.

Teamteaching wird gemass den Befragten kaum durchgeftihrt. Die Klassen- und IF-Lehrperson
bevorzugen Gruppenarbeiten. Beide erfahren eine grosse Wertschatzung. Die Klassenlehrper-
son spricht von einer Wertschatzung durch Schulleitung, Schulbehérde und Eltern. Die IF-
Lehrperson erfahrt vor allem von den Eltern Wertschatzung. Von der Schulleitung und der Schul-
behotrde erhalten sie eher selten ein Feedback. Die Eltern seien sehr aufmerksam und wirden
nie vergessen, allen Beteiligten flr ihre Arbeit zu danken. Dies nimmt bereits vorweg, dass all-
gemein die Kooperation mit den Eltern sehr gut funktioniert.

»Ich finde sie immer schén und absolut toll, weil man selten die Gelegenheit hat, die Eltern und das Kind so
gut kennen zu lernen wie hier. Manchmal braucht es viel Uberzeugungsarbeit und Arbeit. Vor allem, wenn
ein Schullaufbahnentscheid ansteht und unter Umstéanden die Integration aufhort, kann es recht schwierig
sein. Aber grundsatzlich sind die Eltern, sobald sie gemerkt haben, worum es geht, sehr, sehr dankbar und
sehr glucklich. Es geht um ihr Kind, und es ist immer eine individuelle Situation. Ich finde sie aber sehr
bereichernd” (Sonderschulleitung).

Gemass dem Vater ist vor allem die Mutter von Paul die Hauptbezugsperson zu den Lehrkréften,
der IF-Lehrperson und der Schulleitung. Von allen Beteiligten wird die Zusammenarbeit mit den
Eltern mehrfach gelobt.

Das Schulhausklima wird unterschiedlich bewertet. Wahrend die IF-Lehrperson dieses mit 4.5
eher niedrig einschéatzt, da sie den Umgangston unter den Lehrern, zwischen Lehrern und Kin-
dern etc. miteinbezieht, gibt die Regelschulleitung eine gute 5 und die Klassenlehrperson sogar
die Note 5.5, da das Klima ,gefuhlsmassig [...] unglaublich gut® sei.

Gemass der IF-Lehrperson hat sich der Kontakt mit den externen Stellen kaum verandert. Den
Vertreter der Bildungskommission, den Schulinspektor und die Verantwortlichen der Erziehungs-
beratungsstelle (EB) sehe sie normalerweise zweimal im Jahr in den Standortgespréachen. Die
Regelschulleitung lobt vor allem das grosse Engagement des Schulinspektors. Mit der Erzie-
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hungsdirektion (ERZ) hatte sie bisher keinen Kontakt. Die Sonderschulleitung setzt fiir eine opti-
male Integration die Kooperation zur Gesundheits- und Firsorgedirektion (GEF) voraus. Aus
diesem Grund versucht sie mit der GEF und dem Inspektorat zusammenzuarbeiten, eine ge-
meinsame Haltung zu entwickeln und einen regelmassigen Austausch zu pflegen. Auch die EI-
tern von Paul sind mit der externen Kooperation (Schulinspektor, Sonderschulleitung und EB)
sehr zufrieden, da diese an den meisten Standortgesprachen teilnehmen wirden.

,Ich hatte manchmal fast ein schlechtes Gewissen, dass so viel Aufwand betrieben worden ist. Den Schul-
inspektor hat es sehr interessiert, weil man daraus Lehren ziehen und auch die negativen Aspekte disku-
tieren kann. Die Standortgesprache waren sehr wichtig, sie werden immer ein halbes Jahr zum Voraus
abgemacht” (Vater).

Die Regelschulleitung Ubt Kritik an der Sonderschulleitung und an den Verantwortlichen der Er-
ziehungsberatung: Sie sieht einen hemmenden Faktor darin, dass die beiden Parteien nicht re-
gelmassig an den Standortbestimmungen teilnehmen kénnen, da sie unter grossem zeitlichem
Druck stehen. Meistens soll dann die Regelschulleitung entscheiden, wie dringend die Teilnahme
am Gesprach sei. Diese Entscheidung ist fur die Regelschulleitung nicht ganz einfach, da sie
nicht immer genau weiss, in welcher Phase der Integration man sich befindet. Aus diesem Grund
wuirde die Regelschulleitung begrissen, wenn sowohl die Sonderschulleitung als auch die EB-
Verantwortlichen stets an den Gesprachen teilnehmen wirden. Auch die Sonderschulleitung
selbst sieht einige Probleme in der Koordination des ganzen Vorhabens. Die Koordination sei
nicht immer ganz einfach, vor allem dann nicht, wenn sich die beteiligten Personen nur vage im
Umgang mit behinderten Menschen auskennen. Zudem werden Eltern, Lehrpersonen und Schul-
leitungen zu ungenau dartber informiert, wer flr was verantwortlich ist.

»,ES wird nach aussen zu wenig kommuniziert, wer wofiir zustandig ist. Auch wenn man mit Integration
konfrontiert wird. Welches sind die Unterschiede zwischen Art. 17 und 18? Das wissen die Lehrpersonen
nicht, das ist nicht klar. Auch dass die Kinder nach Art. 18 auch einen Platz hatten, ist nicht klar. Nach Art.
17 ist es eigentlich klar, und das finde ich schén und richtig” (Sonderschulleitung).

Auch bei den Fortbildungen, die durch die Erziehungsdirektion finanziert werden, gibt es Unsi-
cherheiten, so die Sonderschulleitung. Es sei haufig unklar, welche Fortbildungen durch die ERZ
tbernommen werden und welche nicht.

Situation in der Klasse: Soziogramm und Unterrichtsbeteiligung

In der Klasse von Paul gibt es insgesamt eher wenige Sprechkontakte, das heisst, dass grund-
sétzlich eher wenig kommuniziert wird. Es gibt verschiedene Gruppen in der Klasse. Paul gehort
aber keiner dieser Gruppen an und pflegt nur lose Freundschaften. Pauls positive und negative
Sprechkontakte sind durchschnittlich, er ist jedoch bei den Knaben etwas beliebter als bei den
Madchen. Paul schétzt seine Kontakte negativer ein als seine Mitschiiler, was auf einen Unter-
schied zwischen der Selbsteinschatzung und der positiveren Fremdeinschatzung aufféllt. Bei den
Madchen ist dies gerade umgekehrt.

In den beobachteten Unterrichtsstunden nimmt Paul aktiv an den Fachern teil und tauscht sich
vor allem wahrend der Gruppenarbeiten kontinuierlich mit seinen Mitschilern aus. Paul kann sich
gut auf die fachlichen Inhalte konzentrieren und am Unterricht teilnehmen. Fir die Lehrperson
sind vor allem die offenen Unterrichtsformen ohne Unterstiitzung durch die IF-Lehrperson
schwierig, weil sie Pauls zusétzlichen Bedurfnissen nicht gerecht werden kann.

Fazit

Die Bedingungen an Pauls Schule sind fur ein Integrationsvorhaben nach Art. 18 VSG ideal.
Durch den grossen Einsatz der Eltern, der IF-Lehrperson und der Klassenlehrpersonen funktio-
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nierte das Vorhaben von Beginn an sehr gut, und auch die Ubergénge stellten kaum Hindernisse
dar. Tagtéglich leisten die Eltern grosse Unterstiitzung, um das Lernen und die Entwicklung der
Selbststandigkeit bei Paul zu fordern. Auch beztiglich der beruflichen Perspektive von Paul wird
von den Eltern der IF-Lehrperson und den Klassenlehrpersonen viel getan. Probleme in der
Schule oder bei der sozialen Integration gab es nur selten. Falls Probleme auftauchten, wurden
die Eltern umgehend informiert und die Probleme gemeinsam mit der Schule geklart. Paul hat
gemass den Befragten sehr gute Chancen, in den ersten Arbeitsmarkt einzusteigen und spater
ein selbststandiges Leben fihren zu kénnen.

Tabelle 4: Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren (Integrationsvorhaben 2)

Ebenen Gelingensbedingungen

Makro = - Guter Kontakt zwischen Regel- und Sonderschule
Ebene der - - Schulort stimmt mit dem Wohnort iiberein
Stadv/Gemeinde - Coaching und Beratung durch das IHP

und des Kantons - Engagement der EB und des Schulinspektorats

- Klare Vorgaben zum Ablauf der Abklarungen
- Runder Tisch als geeignetes Kooperationsgefass fir alle
beteiligten Akteure

Meso = - Die Schule mdchte aufgrund dieser positiven Erfahrung mehr

Schulebene Kinder nach Art. 18 integrieren.

- Transparente und gute Informationspolitik gegeniber der Eltern
von Mitschilern/Mitschilerinnen

- Offenheit im Umgang mit der Behinderung

- Professionelle Haltung und gemeinsame Schulkultur,
padagogische Haltung pro Integration

- Hohes Interesse im Kollegium

- Einbezug aller Lehrpersonen beim Entscheid und Diskussion im
Kollegium

- Grosses Engagement aller am Integrationsvorhaben Beteiligten

- Kleiner Schulstandort mit grésstenteils Schilern mit hohem
soziobkonomischem Status

- Klassenzusammensetzung optimal (seit Beginn gleiche
Kernklasse)

- Die Lektionenanzahl, die personellen und raumlichen Ressourcen
stimmen.

- Sehr gute Einfihrung in das Vorhaben durch die IF-Lehrperson
und die Eltern des integrierten Kindes vermindert Bedenken der
abnehmenden Lehrpersonen und ermdoglicht einen optimalen
Ubergang.

- Freiwilligkeit der Ubernahme der Integrationsvorhaben fiir die KLP

- Niveauunterricht und sehr heterogene Lernumgebungen (grosse
Leistungsspanne)

- Langfristige Perspektive von Integrationsvorhaben im Blick

- Interdisziplinare Kooperation und gegenseitige Unterstiitzung

Mikro = - Funktionierende Zusammenarbeit zwischen IF-Lehrperson und

Unterrichtsebene Klassenlehrpersonen

- Kontinuierliche Begleitung des Kindes durch die IF-Lehrperson
wahrend der ganzen Schulzeit
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- Grosse Flexibilitat der IF-Lehrperson

- Regelmassiger Kontakt zwischen Eltern und Lehrpersonen

- Das integrierte Kind ist sehr lebensfreudig, offen, hilfsbereit und
hat Kollegen.

- Hohe Schulfreude des integrierten Kindes, gute Kommunikation,
keine Bertihrungséangste und gute kognitive Fahigkeiten

- Hohes Engagement der Eltern und rechtlicher Beistand bei der
Initiilerung der Integration

- Eigeninitiative und selbststandige Information der Eltern

- Kompetenzen der Klassenlehrperson: Motivation, Geradlinigkeit,
Warme, Humor und Selbstbewusstsein

- Positive Perspektive und Unterstutzung bei der Berufswahl

- Regelklasse: Akzeptanz, Sozialkompetenz und lernen mit
Andersartigkeit umzugehen

- Art der Behinderung (Autismus-Spektrum-Stérung oder
Mehrfachbehinderungen schwieriger)

- Regelmassige Berichte zur Standortbestimmung und zu
Fortschritten

- Gemeinsame Forderplanung mit den Eltern, KLP und IF-LP

- Selbststandigkeit des integrierten Kindes und Beteiligung an
schulischen Projekten

- Klare Rollenverteilung zwischen KLP und IF-LP

- Woéoéchentliche Absprachen zwischen KLP und IF-LP

- Wertschatzung des Aufwandes und des Integrationsvorhabens
durch SL, Behorde und Eltern

Ebenen Hemmende Faktoren

Makro = - Haufige Nicht-Teilnahme der Sonderschulleitung und der EB-
Ebene der Verantwortlichen an Standortgespréchen — auch auf hohen
Stadt/Gemeinde

und des Kantons

Arbeitsanfall zuriickzufihren
- Wenige Kenntnisse im Umgang mit Behinderungen
- Wenig Transparenz zwischen Sonderschule und Regelschule
- Unklarheiten bei der Finanzierung von Fortbildungen

Meso = - Kein Budget fir angepasste Lehrmittel
Schulebene - Ubergang Unterstufe - Mittelstufe ist problematisch (Vorbehalte
der Lehrpersonen).
- Unterschiedliche Erwartungen der beteiligten Personen an die
Integration
- Hoher Aufwand fur Absprachen, Gesprache und administrative
Abklarungen
Mikro = - Die Eltern mussten Widerstande gegen das Integrationsvorhaben
Unterrichtsebene Uberwinden.

- Integration fordert eine hohe Anpassungsleistung vom integrierten
Kind an die Situation in der Regelklasse und Konfrontation mit den
Problemen von Regelschilerinnen und Regelschilern.

- Integration erfordert einen Uberdurchschnittlichen Einsatz der
Eltern (vor allem der Mutter)

- Brauchte auch schulische Unterstiitzung in der Lehre

- Fehlende Auseinandersetzung mit der Behinderung
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- Gelingen der Integration ist fallspezifisch und eher ein Produkt
positiver Rahmenbedingungen.

- Keine Kontinuitat bei der Umsetzung von Integrationsvorhaben

- Wenn die Eltern die Behinderung des Kindes nicht akzeptieren
kénnen (Integration um jeden Preis).

4.3 Integrationsvorhaben 3
Portrait: Livia

Livia® ist ein achtjahriges® Madchen mit Down-Syndrom und besucht die zweite Klasse einer
Mehrjahrgangsklasse. Sie lebt mit ihren Eltern und drei &lteren Geschwistern in einer Landge-
meinde. Beide Eltern sind berufstatig, die Mutter arbeitet teilzeitlich. Livia hatte in den ersten drei
Lebensjahren mit schwerwiegenden gesundheitlichen Problemen zu kAmpfen. Sie besuchte be-
reits die Spielgruppe am Wohnort und ist seit dem Kindergarten in eine Regelklasse integriert.

Integrationsprozess/Entscheidungsfindung

Anderthalb Jahre bevor Livia das Kindergartenalter erreichte, nahmen die Eltern mit den zustan-
digen Schulbehorden Kontakt auf. Das genaue Vorgehen fiir die Lancierung eines Integrations-
vorhabens war ihnen nicht bekannt. Sie wurden an die Kindergartnerin verwiesen und liessen
Livia auf der regionalen Erziehungsberatungsstelle abklaren. Dann hérten sie wahrend eines
halben Jahres nichts mehr.

,Und es hat am Anfang auch mehrere Widerstidnde gegeben in diesem Prozess. Wir haben auch bei ande-
ren Fallen gemerkt, wo auch Eltern mit Kindern mit Down-Syndrom betroffen waren, dass es eigentlich an
den Eltern liegt, wenn man das will und dass da niemand sagt, kommt einfach, es ist offen. Sondern das
miissen wirklich die Eltern anstossen*” (Eltern).

Sowohl die Sonderschulleitung als auch der Friiherziehungsdienst hatten bereits Erfahrung mit
Integrationsvorhaben und konnten die Familie deshalb unterstitzen. Die kontaktierte Schullei-
tung reagierte zuerst zuriickhaltend, unterstuitzte dann aber die Integration in den Regelkinder-
garten. Laut Schulinspektorat war Livia das erste Kind in der Gemeinde X, das gemaéss der Ver-
ordnung zu den besonderen Massnahmen (BMV) integriert wurde.

Am runden Tisch fiel die endgultige Entscheidung aller Beteiligten, Livia vorerst fir ein Jahr in
den Kindergarten zu integrieren. Nach erfolgreicher Integration im Kindergarten schulte man Li-
via in eine Mehrjahrgangsklasse (1. und 2. Klasse) ein. Zwei erfahrene Lehrpersonen, die seit
langerem als Team zusammenarbeiteten, wurden von der Schulleitung angefragt und erklarten
sich bereit, das Integrationsvorhaben weiterzufiihren. Alle Beteiligten am Schulstandort waren
mit dieser Entscheidung zum Zeitpunkt der Befragung zufrieden.

Sowohl der Schulleitung als auch den involvierten Lehrpersonen ist die Freiwilligkeit der Integra-
tionsvorhaben wichtig.

LAIso ein Punkt war, dass wir nicht gehért haben, dass es integriert wird, sondern dass man uns gefragt
hat, ob wir uns das vorstellen kdnnten. Das ist uns nicht einfach so aufs Auge gedriickt worden. Das ha-
ben wir freiwillig entschieden, dass wir das machen wollen“ (Lehrperson 1).

% Der Name des Kindes wurde von den Autorinnen geandert.
# Es wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Befragung verwendet.
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»ES geht nicht nur um das Interesse des Kindes, sondern auch um dasjenige des Systems, das es tragen
muss* (Regelschulleitung).

Auch laut Schulinspektorat ist die positive Einstellung der Lehrperson eine zwingende Voraus-
setzung fir ein Integrationsvorhaben. Traut sich eine Lehrperson das nicht zu, muss davon ab-
gesehen werden.

Das Bewilligungsverfahren eines Integrationsvorhabens unter Einbezug der Erziehungsdirektion
und der Gesundheits- und Fursorgedirektion ist laut den Beteiligten komplex und erfordert einen
grossen administrativen Aufwand. Seit vom ALBA nicht mehr Einzelverfigungen fur die heilpa-
dagogischen Unterstiitzungslektionen gemacht werden, hat sich das Verfahren zwar etwas ver-
einfacht und ist flexibler geworden. Trotzdem bleibt ein grosser zeitlicher Aufwand fur die Betei-
ligten bestehen. Insbesondere wird kritisiert, dass zwei Direktionen involviert sind, die gemass
Aussagen mehrerer Befragten nicht synchron laufen. Besonders auch fir das Schulinspektorat
machen sich gravierende Mangel des Verfahrens bemerkbar. So ist besonders die Aufgabentei-
lung zwischen den Direktionen problematisch: Die Erziehungsdirektion integriert und die Ge-
sundheits- und Fursorgedirektion spricht die Ressourcen. Um die Integration bewilligen zu kén-
nen, bendtigt das Inspektorat die Zusicherung der Ressourcen durch das ALBA, also muss
bewilligt werden, bevor die Ressourcen gesprochen sind.

»,Das Schulinspektorat verfiigt, gestiitzt auf einen Bericht mit Antrag der kantonalen Erziehungsberatung
oder des KJPD im Einverstandnis mit der zustandigen Schulkommission und unter Zustimmung des Alters-
und Behindertenamtes, Massnahmen." Bei der Verordnung tber die Sonderschulen steht: "Die integrative
Schulung setzt eine Bewilligung des Schulinspektorates voraus." Das beisst sich gegenseitig. Ich brauchte
ihre Bewilligung, damit ich bewilligen konnte und umgekehrt. .Ich habe einmal erlebt, dass die EB 6 Lekti-
onen beantragt hat, die GEF aber nur 4 gesprochen hat“ (Schulinspektorat).

,Das vorgeschriebene Vorgehen GEF/ERZ ist fiir mich eigentlich ein Argernis. Weil die GEF uns einen
Auftrag erteilt hat - obschon sie das nicht so sehen, sondern uns Ressourcen geben (GEF-Pool Il) -, es ist
aber trotzdem eine Aufgabe. Das ware mir so weit gleich. Aber sie schreiben der ERZ noch vor, wie sie die
Aufgabe noch zu erledigen habe. Sie mischen sich in unser System rein, obschon sie davon keine Ahnung
haben* (Schulinspektorat).

Erwartungen und Befiirchtungen

Alle Beteiligten mit Ausnahme der Sonderschulleitung betraten mit diesem Integrationsvorhaben
Neuland. Bei der Regelschulleitung bestand die Beflirchtung, dass man mit der Integration von
Livia ein Prajudiz schaffen wirde, was zu einer grossen Anzahl von Integrationen fihren konnte.
Diese Beflirchtung hat sich jedoch nicht bewahrheitet.

Die Sonderschulleitung begleitet seit 2006 erfolgreich Integrationsvorhaben. Aufgrund ihrer posi-
tiven Erfahrungen aussert sie keine Befurchtungen sondern formuliert die Erwartung, dass man
den Kindern mit ihren besonderen Bedirfnissen durch eine adaquate Schulung gerecht werde.

Die beiden Lehrpersonen trauten sich die Integration von Livia von Anfang an zu. lhre Befirch-
tungen bezogen sich jedoch auf den potenziellen Ressourcenmangel und auf die Klassengrosse.

,Und ein Punkt war sicherlich, dass wir genligend Stunden haben wollten, wo wir Unterstiitzung haben,
also nicht nur die 6 die vom GEF kommen, sondern wir haben jetzt noch zwei zusétzlich. Das ist ein wich-
tiger Punkt gewesen und eine kleine Klasse“(Lehrpersonen).

Auch bezglich der Zusammenarbeit mit der IF-Lehrperson bestand bei den beiden Lehrperso-
nen zu Beginn Unsicherheit, wie sich eine dritte Person in ihr 2er Team eingliedern wirde.
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,Bedenken hatten wir schon auch ein bisschen. Wir sind schon zu zweit, wenn dann noch jemand drittes,
jetzt eben die Heilpadagogin, hinzukommt. Wie wird denn das? Wie wird die neue Situation? Mit Stunden-
plan und mit allem. Wie funktioniert dann das? Dies waren so die Bedenken. Nicht eigentlich mit Livia sel-
ber” (Lehrperson 1).

Die IF-Lehrperson ausserte keine Beflrchtungen, flr sie entstand jedoch durch die Begleitung
von Livia im Kindergarten eine neue Herausforderung, da sie bisher ausschliesslich in der Schule
téatig gewesen war. Von den nicht beteiligten Lehrpersonen im Schulhaus wurde das Integrati-
onsvorhaben von Livia ebenfalls positiv aufgenommen.

»Sle ist eigentlich im ganzen Schulhaus von Anfang an gut aufgenommen worden, von den Erwachsenen
wie von den Kindern*“ (Lehrperson 2).

Fir das Gelingen eines Integrationsvorhabens miussen gemass den Befragten sowohl von der
Schule als auch vom Kind her gewisse Bedingungen erfillt sein.

Eine liickenlose Information aller Beteiligten, inklusive der Schulkommission, und die vertiefte
gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Thema fuhren zu einer gemeinsamen Haltung der
Schule und zur Entscheidung fir oder gegen ein Vorhaben.

Gunstig fur das Gelingen sind kleinere Schulen mit Mehrjahrgangsklassen und offenem Unter-
richt. Damit wird der Heterogenitat Rechnung getragen.

»,Grundsétzlich, denke ich, sollte es nicht eine zu grosse Schule sein, es sollten Lehrpersonen sein, die
eine offene Unterrichtsform haben und es ist von Vorteil, wenn es Mehrstufenklassen sind“ (Sonderschul-
leitung).

Laut den Beteiligten ist ein Kind mit guter Sozialkompetenz und ohne Verhaltensschwierigkeiten
einfacher zu integrieren. Zudem darf die kognitive Beeintrachtigung nicht zu gross sein.

Ich denke, einer der wichtigsten Punkte fir mich, dass das so gelingt, ist natirlich Livia in ihrer Person. Sie
ist eine soziale Person, sie ist umganglich, sie ist eigentlich ansténdig, sie ist noch so eine herzige, man
hat sie schnell gern. [ ..] Also eines das sténdig haut oder stért, da wird es schwieriger” (Eltern).

Soziale Integration und Schulzufriedenheit

»Ich habe das Gefiihl, es ist eine sehr harmonische, liebliche Klasse. Von den Kindern her. Wir kennen ja
auch andere Klassen. Ich habe das Gefiihl, es ist so der Zusammenhalt auch zwischen den Méadchen da*“
(Mutter).

LAlIso sowieso die [Kinder], die im gleichen Schuljahr sind, mit den Gleichaltrigen geht es sowieso immer
sehr gut, schon seit dem Kindergarten® (Vater).

Die Eltern von Livia, aber auch die IF-Lehrperson, bestatigen, dass das Madchen gut in die Klas-
se integriert ist. Livia kennt viele Kinder seit der Spielgruppe und macht in der Freizeit mit gleich-
altrigen Madchen ab. Sie ist enorm stolz darauf, eine Zweitkl&asslerin zu sein und sie geht sehr
gern zur Schule.

,Sie weint, wenn Ferien sind. Sie weint, wenn Wochenende ist. Sie findet, das sind Scheissferien und sie
ist so froh, wenn sie wieder in die Schule kann* (Mutter).

Wenn Livia beim Schuhe binden oder beim Werken Hilfe braucht, wird sie von ihren Kolleginnen
sofort unterstitzt. Die Unterstlitzung geht so weit, dass die Lehrpersonen manchmal intervenie-
ren missen, um Livias Selbststandigkeit zu férdern. Manchmal braucht Livia mehr Zeit, um Ant-
worten zu formulieren, aber die Lehrerinnen lassen ihr diese und die Kinder hdren ihr zu. Zeichen
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von Ablehnung werden innerhalb der Klasse von keinem der Befragten beobachtet, im Gegenteil,
die Klasse steht fur Livia ein.

,Einmal hat es in der Parallelklasse im Turnen ein Maddchen gehabt, das gesagt hat, Livia gehére nicht an
die Schule. Und dann musste Frau X aber gar nicht reagieren, sondern ein anderes Madchen in der Klas-
se sagte zu diesem Médchen, das sei Livia und die gehére zu ihnen® (Mutter).

Durch die erfolgreiche Integration in der Schule entwickelt Livia Selbstwertgefiihl und wird voll
akzeptiert, was laut der Sonderschulleitung ein zentrales Ziel ist.

,Das Zentrale flir mich, was Schliler/innen mit einer Beeintréchtigung lernen sollten, sind Selbstwertgefiihl
und Selbstvertrauen. Und wenn Integration gut lauft, dann bekommen sie das dort. Weil Fertigkeiten und
Wissen, das lasst sich spater noch erwerben, aber das Gefiihl "Ich bin jemand" und "Ich bin gut, so wie ich
bin" nicht” (Sonderschulleitung).

Vor- und Nachteile

Laut den Eltern bietet die Integration fir Livia sehr viele Vorteile. Sie hat in ihrer schulischen
Kompetenz sehr grosse Fortschritte gemacht. Livia strengt sich in der Schule und zu Hause an,
sie ist sehr motiviert zum Lernen.

»Sie ist natlirlich gefordert. Ich glaube, ich habe letzthin gesagt, sie ist die von unseren Kindern, die am
meisten leistet, sie ist die, die am meisten gefordert ist. Sie muss eigentlich im Verhéltnis am meisten leis-
ten, ich sehe das aber nicht unbedingt als Nachteil” (Multter).

Den Lehrpersonen fallt ebenfalls auf, dass Livia in der Schule stark gefordert ist. Allerdings
schatzen die Eltern und die Lehrpersonen das Potenzial von Livia unterschiedlich ein, wie das ja
auch bei Kindern ohne Beeintrachtigung haufig vorkommt. Laut den Lehrpersonen erbringt Livia
in der Regelklasse eine grosse Anpassungsleistung, was moglicherweise spater auch zur Uber-
forderung fuihren kénnte.

Durch das Umfeld einer Regelklasse hat Livia auch in Bezug auf das Verhalten Vorbilder. Als
Kind mit einer Trisomie 21 ahmt sie das Verhalten der anderen Kinder nach und kann somit da-
von profitieren.

Ein grosser Vorteil ist die wohnortsnahe Schulung von Livia. Seit der Spielgruppe ist sie in der
Nachbarschaft und im Dorf integriert. Wirde sie in die Sonderschule gehen, fielen alle Begeg-
nungen in der Nachbarschaft weg. Laut der IF-Lehrperson ist die wohnortsnahe soziale Integrati-
on der bedeutendste Vorteil im Vergleich zur Sonderschule.

Die Integration von Livia hat positive Auswirkungen auf die Regelklasse, deren Sozialkompetenz
wird in verschiedenen Bereichen gefordert. Die Kinder lernen, dass Heterogenitat zum Leben
gehort. In dieser Klasse hat es auch einige fremdsprachige Kinder und Teilintegration aus be-
sonderen Klassen, so dass die Vielfalt zum Alltag geworden ist. Jedes Kind hat seine Fahigkei-
ten und seine Schwéachen und gehdrt dazu. Laut den Befragten lernen die Kinder durch Integra-
tionsvorhaben auch, mit Menschen mit einer Beeintrachtigung umzugehen. Vorurteile und
Berlihrungséngste werden abgebaut. Die Kinder lernen, Livia zu unterstiitzen und auf sie Ruck-
sicht zu nehmen, ohne sie in ihrer Selbststandigkeit einzuschrénken

»Sie lernen auch und nehmen Riicksicht. Jetzt wo sie élter werden, sehen sie immer mehr, dass Livia an-
ders ist, anders aussieht, nicht alles gleich gut kann“ (IF-Lehrperson).

,Die Schiiler/innen gewinnen ganz klar selbstverstédndliches Zusammensein mit einem Menschen, der
etwas anders ist. Also dass einfach Menschen mit Beeintrachtigungen dazugehéren. Im besten Fall be-
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kommen sie das mit, dass das einfach so ist. Und kénnen vielleicht auch ein bisschen, vor allem als Kind,
aber sie kénnen es auch ins Erwachsenenleben mithehmen, dass das nichts Schlimmes ist, nichts Anste-
ckendes, dass man davor keine Angst haben muss, sondern dass das normal ist* (Sonderschulleitung).

Livia ihrerseits unterstutzt die Klasse durch ihre Empathie und ihr prosoziales Verhalten.

wIch denke, der Vorteil ist sicher auch noch das soziale Element. Trisomie-Kinder sind dort stark. Sie ha-
ben ganz feine Antennen und die merken sofort, wenn es einem M&adchen oder einem Kind schlecht geht,
dann geht sie sie trosten, umarmen, obwohl niemand drumherum gemerkt hat, dass das Madchen Uber-
haupt weint“ (Mutter).

Aus Sicht der Befragten entsteht fiir die Regelklasse kein Nachteil aufgrund des Integrationsvor-
habens. Weder die Eltern noch die beteiligten Lehrpersonen haben von den Eltern der Regel-
schuler je eine negative Bemerkung gehort. Die Familie hat im Gegenteil im Kindergarten sehr
viel Ermutigung und positive Riickmeldungen von den anderen Eltern bekommen. Unterdessen
ist die Integration von Livia fur alle Beteiligten selbstverstandlich geworden.

Rahmenbedingungen

Livia bekommt von der GEF 6 heilpddagogische Unterstitzungslektionen, und die Klassenlehr-
personen erhalten Lektionen fur abteilungsweisen Unterricht und eine Entlastungslektion fiir Ge-
sprache. Die Ressourcensituation wird von den Klassenlehrpersonen als ausreichend beurteilt.
Die Klassengrdsse ist gemass allen Befragten im Schulhaus ein kritischer Faktor fur das Gelin-
gen einer Integration. Die jetzige Situation mit 15 Kindern wird fur das Integrationsvorhaben als
férdernd erlebt. Dies stellen sowohl die Schulleitung als auch die Klassenlehrpersonen fest. Mehr
Kinder wirden das System Uberlasten.

Die Lehrpersonen betonen jedoch, dass die Ressourcen stark vom Kind und von der Klassenzu-
sammensetzung abh&ngen. So wurden im vergangenen Schuljahr in mehreren Fachern zusétz-
lich 6 Kinder aus der Klasse zur besonderen Forderung integriert. Dies fiihrte dazu, dass Livia
nicht mehr an allen Sportstunden teilnehmen konnte.

JIch denke, das (die Ressourcen) hdngt extrem vom Kind ab, wie ein Kind ist. Bei Livia im Moment reicht
es, wenn man Alltag-Phasen hat, wo mindestens zwei Stunden Halbklasse ist oder eben jemand fir Livia
da ist“ (Lehrperson 2).

Die Schulleitung und die IF-LP hingegen weisen deutlich darauf hin, dass die Ressourcen fir ein
erfolgreiches Integrationsvorhaben vom Kanton zu knapp alimentiert sind. Neben Livia waren 6
Knaben aus der KbF teilintegriert. In dieser komplexen Situation mussten zuséatzlich SOS-
Lektionen gesprochen werden.

Eine Stellenbesetzung von 150 Stellenprozenten ware deshalb aus der Sicht der Schulleitung
winschenswert, um diese heterogene Klasse zu unterrichten.

,Finanzielle Ressourcen braucht es mehr. Der Kanton gibt wie einen Auftrag, aber kein Geld dazu. Das
sind wir uns gewdhnt, das geschieht meistens so, dass er kein oder zu wenig Geld gibt. Im Gegenteil, er
straft uns. Ich habe das Geflhl, das ist ein gutes Integrationsprojekt, das hier lauft. Weil wir diese 15er-
Klasse realisieren konnten. Aber diese Schilerzahl ist unter dem Schnitt. D.h., die Parallelklassen miussen
dafur bussen, weil sie entsprechend mehr Kinder haben. Im Zusammenhang mit der neuen Finanzierung
der Volksschule zielt es in die falsche Richtung® (Schulleitung).

Auch die IF-Lehrerperson ortet im vorliegenden Vorhaben einen erhéhten Ressourcenbedarf:
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Jldeal fiir sie wéren jeden Tag mindestens 2 Lektionen, also 10 Lektionen insgesamt. (...) Manchmal gibt
man pro Halbtag eine Lektion. (...) Das finde ich aber unmdglich. 1 Stunde ist zu wenig, gerade bei Kin-
dern, die Anlaufzeit brauchen, um einzutauchen. Dann ist die Lektion schon vorbei. Dann wéren 2 Lektio-
nen blockweise oder sogar ein halber Tag besser” (IF-Lehrperson).

Die raumlichen Ressourcen werden von allen befragten Lehrpersonen als zu knapp beurteilt. Es
fehlt ein Raum, in dem die IF-LP mit Livia allein arbeiten kann. So ziehen sich die Beiden jeweils
in den Korridor zuriick, wo es im Winter kalt wird und sich Livia weniger konzentrieren kann. Ma-
terielle Ressourcen sind in der Schule ausreichend vorhanden, zuséatzliches Material flir Livia
kann problemlos bestellt werden.

Eine zentrale Ressource fur das Gelingen eines Integrationsvorhabens ist die Klasse selbst. Sie
muss im Sozialen stabil sein und das Kind mittragen. Die leistungsbezogene Heterogenitat spielt
hingegen laut IF-LP nur eine untergeordnete Rolle.

~,ES kommt weniger drauf an, was die Kinder kénnen. Eher, wie der Zusammenhang im Sozialen unterei-
nander ist. Wenn das geht, geht auch die Integration. Wenn sonst noch Kinder in der Klasse sind, die mehr
Zuwendung brauchen, wird’s noch komplexer, und man hat vielleicht weniger Zeit“ (IF-Lehrperson).

Padagogische Haltung und Integrationskonzept

Integration hat in Gemeinde X Tradition, die auch geografisch durch zahlreiche kleine Aussen-
schulen mitbedingt ist. Dort ware eine Separation auch aufgrund des Transports schwierig ge-
worden. Seit Jahren werden in der Gemeinde X Mehrjahrgangsklassen gefiihrt, was die Integra-
tion fordert. Bereits vor der Umsetzung des Integrationsartikels wurden Kinder im Grenzbereich
ohne entsprechende Unterstitzung integriert. Die Gemeinde fiihrt im Moment mehrere Integrati-
onsvorhaben (Pool 1 und Pool 2) durch und hat auch schon Erfahrungen mit der Integration von
Kindern mit Koérperbehinderung.

,Gemeinde X ist genial, was Integration anbelangt. Und nicht erst jetzt, wo sie miissen. Sie denken (iber
die Nasenspitze aus und sehen ein, dass das Gelingen nicht alleine von den Ressourcen abhdngt* (Schul-
inspektorat).

Die Klassenlehrpersonen haben durch die Integration von Livia Erfahrungen im Umgang mit
Menschen mit einer Beeintrachtigung sammeln kénnen und sie sind Uberzeugt, dass die Klasse
und das ganze Schulhaus von dieser Erfahrung profitieren. Niemals darf die Integration aber
dadurch zum Selbstzweck werden, wie alle drei Lehrpersonen des padagogischen Teams beto-
nen. Das Wohlbefinden von Livia muss im Zentrum stehen.

Die Individualisierung und der offene Unterricht sind den beiden Klassenlehrpersonen sehr wich-
tig.

,Dass nicht jeder ins gleiche Nadelohr muss. Dass wir uns den Kindern anpassen, dass es stimmt. Dass
nicht jeder am Schluss vom Tag das Gleiche haben muss. Einem Kind, welches noch anders ist, entge-
genkommen* (Lehrperson 1).

Es wird jedoch deutlich, dass die Leistungsorientierung und die Selektion der Schule jede In-
tegration erschweren.

»Eigentlich finde ich Integration sinnvoll. Aber das Schulsystem, worin man die Kinder integriert, ist nicht
integrationsférdernd. [..]. Man versucht, fliessender zu 6ffnen. Man will mehr kindergerecht, schilergerecht
oder entwicklungsorientiert zu arbeiten. Daneben gibt es den Lehrplan, der sich auch verandert, und der
diktiert von wann bis wann. Man kommt immer in den Clinch oder macht einen Spagat zwischen dem, was
man erfiillen muss* (IF-Lehrperson).
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Zudem wird von den Lehrpersonen beflirchtet, dass Livia mit der Zeit darunter leiden kénnte,
anders zu sein und dass sie den Anforderungen mit der Zeit nicht mehr gewachsen sein kénnte.

,Wenn ich sehe, wie das Tempo zunimmt, jetzt bei den 2.Klasse, im Verhaltnis geht die Schere einfach
immer mehr auf, () irgendwann, ich habe das Gefiihl so in zwei Jahren oder so, dann schon ein Thema
sein, dass sie sich auch nicht mehr wohlfiihit* (Lehrperson 2).

Interne und externe Kooperation

Sowohl die Vernetzung als auch die Zusammenarbeit mit dem Schulinspektorat, der Erziehungs-
beratung und der Sonderschulleitung wird von den Befragten als ausgezeichnet beurteilt.

,Wir sind hier in der komfortablen Situation, dass eigentlich alle Stellen miteinander vernetzt sind. Man
kennt einander und pflegt viel Kontakt untereinander. Es gibt tiberhaupt keine Schwierigkeiten und wenn
etwas auftaucht, kann man das mit einem kurzen Telefongespréch kldren“ (Regelschulleitung).

Die interne Zusammenarbeit hat sich fir alle an der Integration von Livia Beteiligten intensiviert.
So ist sowohl der Kontakt zur Schulleitung enger geworden als auch die Zusammenarbeit mit
den Lehrpersonen fir Spezialunterricht und der Sonderschulleitung.

Die enge Zusammenarbeit zwischen dem Lehrpersonenteam und der IF-Lehrperson musste neu
etabliert werden, die beiden Lehrpersonen kannten die IF-LP vorher gar nicht. Der Aufbaupro-
zess forderte von allen Beteiligten Anpassungsleistungen, die mit der Zeit jedoch erfolgreich ge-
meistert wurden.

,Wir sind wie aus zwei verschiedenen Welten gekommen, am Anfang. Es hat schon einen Moment ge-
braucht, bis wir uns einig waren. Wir haben uns auch nicht gekannt, vorher. Je langer es gegangen ist,
desto mehr waren die Strukturen geklart, nachher, wie wir es angehen konnten. Wir mussten wirklich su-
chen” (Lehrperson 1).

Alle drei Personen des Teams bezeichnen die Zusammenarbeit als gut. Es ist ihnen gelungen,

die Rollen und Zustandigkeiten zu klaren. Das gegenseitige Vertrauen und die Offenheit férdern
diese Zusammenarbeit. Das Team investiert Zeit in regelmassige Absprachen und Standortbe-

stimmungen.

Die IF-LP bereitet den Wochenplan und alle sonstigen Unterlagen vor, so kénnen die Klassen-
lehrpersonen auf das Material zurtickgreifen, wenn die IF-LP nicht bei Livia ist. Teamteaching mit
der IF-LP findet im Moment noch selten statt. Die IF-LP arbeitet oft mit Livia im Klassenzimmer
oder sie nimmt sie gelegentlich auch aus der Klasse heraus.

Von den Eltern wird dem Team viel Wertschatzung und Dankbarkeit entgegengebracht. Das
Team erlebt seinerseits die Eltern als sehr engagiert und unterstitzend.

Situation in der Klasse: Soziogramm und Unterrichtsbeteiligung

In der Mehrjahrgangsklasse gibt es neben Livia hoch drei Regelschilerinnen und -schiler, die
mit besonderen Massnahmen geférdert werden. Sowonhl die positiven als auch die negativen
Kontakte in der Klasse sind durchschnittlich und es gibt eher lose Gruppierungen. Livia hat drei
solche lose Freundschaften mit anderen Schilerinnen. Ausserdem &rgert sie sich oft tiber einige
Mitschilerinnen und Mitschiler und schéatzt ihre Situation in der Klasse negativer ein, als sie ist.
Sie ist durchschnittlich beliebt und wird in der Unterrichtssituation miteinbezogen.

Wahrend der beobachteten Unterrichtssequenzen ist Livia konzentriert, und es finden auch sozi-
ale Kontakte mit ihren Mitschulern statt. In der beobachteten Gruppenarbeit sind die Interaktio-
nen eher schwierig, und die Lehrperson muss die Gruppe von Livia speziell begleiten. Den Lehr-
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personen ist nach eigenen Angaben die Individualisierung im Unterricht sehr wichtig, und es wird
oft versucht, durch Gruppenarbeiten eine differenzierte Aufgabenstellung zu erreichen. Schwie-
rigkeiten zeigen sich aus Sicht der Lehrpersonen vor allem wahrend der Phasen der Einzelarbeit,
wo Livia viel Unterstiitzung brauchte und die Konzentration fehlit. Vor allem der offene Unterricht
muss klar organisiert und gut geplant werden, damit Livia an den Aktivitaten teilnehmen kann.

Fazit

Die Schule in Gemeinde X mit Mehrjahrgangsklassen, einer geringen Heterogenitat und Tradition
zur Integration bietet Livia ausgezeichnete Bedingungen, obwohl die Beteiligten zu Beginn der
Integration wenig Erfahrung mitbrachten. Die Schulleitung und die beteiligten Lehrpersonen ha-
ben zur Integration alle eine positive Haltung. Sie legen aber auch Wert darauf, dass das System
nicht Gberlastet wird, dass gentigend Ressourcen bewilligt werden und dass die Integrationsvor-
haben freiwillig bleiben. Livia ist laut den Befragten im Klassenverband ausgezeichnet integriert,
sie geht sehr gern zur Schule und lernt &usserst motiviert. Dennoch zeichnen die soziometri-
schen Messungen ein weniger positives Bild: Livia argert sich tberdurchschnittlich Gber einige
Mitschiiler/innen und sie hat kein realistisches Bild von ihrer Stellung in der Klasse. Livia wird von
allen Beteiligten engagiert unterstiitzt und macht grosse Fortschritte. Die Zusammenarbeit in der
Schule und mit den Eltern ist intensiv, aber sehr befriedigend.

Tabelle 5: Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren (Integrationsvorhaben 3)

Ebenen Gelingensbedingungen

Makro = - Freiwilligkeit der Integrationsvorhaben

Ebene der - Gute Zusammenarbeit mit dem Schulinspektorat und mit der EB-
Stadt/Gemeinde Stelle

und des Kantons - Guter Kontakt zwischen Regel- und Sonderschule

- Padagogische Haltung pro Integration

- Grosses Engagement aller am Integrationsvorhaben Beteiligten

- Grosse Erfahrung der Sonderschulleitung mit
Integrationsvorhaben nach Art. 18 VSG

Meso = - Bestehende Erfahrung mit der integrativen Schulung von Kindern
Schulebene mit Férderbedarf

- Schule als tragfahiges System

- Wohnortsnahe Schulung, gute Integration ins Quartier

- Geringe Heterogenitat

- Kleine Klasse

- Mehrjahrgangsklassen

- Schulleitung unterstiitzt Klassenlehrpersonen

- Gute Zusammenarbeit der beteiligten Lehrkrafte und Schulleitung
- 2er-Team (Klassenlehrpersonen) mit viel Erfahrung

Mikro = - Regelmassiger Kontakt zwischen Eltern und Lehrpersonen
Unterrichtsebe- - Harmonische Klasse
ne - Sozialkompetenz der Regelklasse wird gefordert.

- Lehrpersonen gewinnen Wissen tber den Umgang mit Menschen
mit Beeintrachtigungen.

- Funktionierende Zusammenarbeit zwischen IF-Lehrperson und
Klassenlehrpersonen

- Kind ist sehr gut in der Klasse integriert.
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- Individualisierung und offener Unterricht werden von den
Lehrpersonen geférdert.

- Sozialkompetenz des Kindes

- Schulzufriedenheit des Kindes ist hoch.

- Gute Fortschritte des Kindes in der kognitiven Kompetenz

- Eltern sind mit der Integration sehr zufrieden.

- Unterstiitzung der Integration durch die Eltern der Regelschiler

Ebenen Hemmende Faktoren
Makro = - Geteilte Zustandigkeit der GEF und ERZ erschweren
Ebene der Integrationsvorhaben nach Art. 18.
Stadt/Gemeinde - Komplexes Bewilligungsverfahren der Integrationsvorhaben nach
und des Kantons Art. 18 VSG
- Schwieriger Zugang zu den notwendigen Informationen fir die
Eltern
- Die Eltern mussten Widerstande gegen das Integrationsvorhaben
Uberwinden.
Meso = - Skepsis der aufnehmenden Schule
Schulebene - Knappe Ressourcen (Lektionenanzahl)
- Raummangel

- Integration erfordert einen Uiberdurchschnittlichen Einsatz der
Beteiligten in der Regelschule

Mikro = - Integration fordert eine hohe Anpassungsleistung vom integrierten

Unterrichtsebe- Kind.

ne - Integration erfordert einen tUberdurchschnittlichen Einsatz der
Eltern.

- Zusammenarbeit zwischen Klassenlehrpersonen und IF-
Lehrperson musste neu etabliert werden.

4.4 Integrationsvorhaben 4
Portrait: Andrea

Seit ihrer Geburt hat Andrea® durch ihre Intelligenzminderung, Verzégerungen der sprachlichen
und kognitiven Entwicklung und auch Schwierigkeiten in vielen alltaglichen Tatigkeiten. Andrea
hat zwei altere Geschwister, und ihre Mutter ist zurzeit nicht berufstatig. Auf Initiative der Eltern
konnte Andrea schon im ersten Kindergartenjahr den Regelkindergarten am Wohnort besuchen.
Es fand jedoch aufgrund einer Uberlastungssituation im Kindergarten der Wohngemeinde ein
gemeindeinterner Schulwechsel statt. Nun besucht sie als 12-Jéhrige® die funfte Klasse einer
Zweijahrgangsklasse an einem anderen Schulstandort eines stadtischen Quartiers. Ein wichtiges
Thema mit hohem Konfliktpotential fir Andrea, ihre Familie und die beteiligten Lehrpersonen ist
ihr Ubertritt in die Oberstufe nach der 6. Klasse.

Integrationsprozess/Entscheidungsfindung

Aufgrund verschiedener Entwicklungsdefizite, die schon im friihen Kindesalter auftraten, wurde
bei Andrea eine Intelligenzminderung diagnostiziert. Ihre Mutter hat sich trotz Schwierigkeiten im

#Der Name des Kindes wurde von den Autorinnen geéndert.
2Es wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Befragung verwendet.
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Alltag fur eine Einschulung eingesetzt und Andrea schon vor dem Kindergarten in eine Spiel-
gruppe geschickt. Obwohl das Thema Integration zum Zeitpunkt von Andreas Einschulung noch
wenig diskutiert wurde, ergriff Andreas Mutter die Initiative und meldete ihre Tochter fiir den Kin-
dergarten an. lhr grosses Engagement hat die Integration erst ermdglicht.

,Die Integration war ein Ziel von mir. Es hat schon mit Laufen und Reden angefangen. Wie konnte ich sie
dazu bringen? Schon mit zweieinhalb schickte ich sie in eine Spielgruppe, obwohl sie noch nicht geredet
hat. Ich habe dort auch geholfen, weil man sie nicht hatte alleine lassen kénnen. Immer wieder hatte ich
mir Ziele gesteckt, die ich erreichen wollte“ (Mutter).

Zu Beginn, als Andrea den Kindergarten besuchte, gab es keine Unterstiitzung durch eine IF-
Lehrperson. Obwohl eine Abklarung der Erziehungsberatungsstelle vorlag und die Mutter Unter-
stltzung beantragt hatte, konnte diese nicht gewahrleistet werden: ,/m 1. KG musste man an-
kreuzen, ob das Kind eine Hilfe brauchte, was ich auch angekreuzt hatte. Wir haben sie ge-
schickt, aber es gab keine Hilfe” (Mutter). Da die Unterstiitzung fehlte, war die betroffene
Kindergartenlehrperson im Alltag alleine und konnte Andrea nicht geniigend begleiten. Deshalb
wurde die Integration in dieser Klasse nach einigen Monaten abgebrochen. Die Mutter hat dann
gemeinsam mit der Schulleitung versucht, eine Losung zu finden. Andrea wurde formal in der
heilpadagogischen Sonderschule angemeldet, und es fand ein Schulwechsel in eine andere Re-
gelklasse statt.

Die Schulleitung hat die Eltern von Andrea unterstitzt und sie auch bei den Abklarungen bei den
Behdrden begleitet: ,/ch war damals mit der Mutter zusammen auf der EB. Fiir sie war klar, dass ihr Kind
nicht in die HPS, sondern integriert gehdrte. Es war eine klare Forderung“ (Schulleitung).

Seitdem besucht Andrea die Regelschule mit Unterstiitzung der IF-Lehrperson, was aus Sicht
der Beteiligten sehr gut funktioniert. Aufgrund von Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit zwi-
schen der Regellehrperson und der IF-Lehrperson hat in der zweiten Klasse eine andere IF-
Lehrperson die Unterstiitzung von Andrea Gbernommen. Von der vierten in die flnfte Klasse hat
Andrea in ein grosseres Schulhaus gewechselt. Bei der Integration von Andrea wurde nach dem
ersten Versuch eine neue Losung gesucht, die fur alle Beteiligten tragbar war. Die Sonderschul-
leitung der HPS beschreibt, dass bei der Umsetzung der Integrationsvorhaben sowohl die Be-
durfnisse des Kindes als auch die Voraussetzungen der Schule, der Lehrpersonen und der Klas-
se mit beriicksichtigt werden.

LWir teilen die Integration auf, geographisch oder sonst wie bedingt. Wir schauen dann, welche Schule die
richtige ist [...] Man hat geschaut, wo es passte, wo die Bedingungen von den Schiilerzahlen, von den
betreffenden LPs her stimmten. Das hat sich so ergeben” (HPS-Schulleitung).

Bei der Auswahl der Lehrpersonen hat sich die Schulleitung eingesetzt und im Team nachge-
fragt, welche Lehrpersonen fir dieses Integrationsvorhaben bereit waren. Aus ihrer Sicht wére
ein Vorhaben ohne die Zustimmung der Lehrperson zum Scheitern verurteilt. ,Wir zwingen
grundsatzlich keine LPs, auch hier nicht. Wir schauen und fragen zuerst. Fir die meisten ist es
keine Frage, aber es gibt LPs mit Angsten. Es ware weder fiir das Kind noch fiir die beteiligte LP
ertréglich” (Schulleitung). Beim Wechsel in die flinfte Klasse konnten jedoch die Winsche der
Lehrpersonen aus strukturellen Grinden nicht mehr so stark berlcksichtig werden: ,/n der 5./6.
hats aber dann gewechselt, und die jetzige LP musste sie dann nehmen. Fur ihn ist es eher ein
Bad im kalten Wasser. Er ist aber offen und versucht's. Er musste sich daran gewbhnen, was er
von ihr verlangen konnte und was nicht. Jetzt laufts, und er scheint Freude an ihr zu haben® (SL).

In der Schule, die Andrea im Moment besucht, herrscht schon eine langere Tradition zur Integra-
tion. Zu Beginn des Schuljahres werden die integrierten Kinder auf die verschiedenen Klassen
aufgeteilt. Die Aufnahme von Andrea war ein Teamentscheid und wurde von den meisten Lehr-
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personen als positiv beurteilt: ,Da war der Wille von allen so gross, dass man beschlossen hat,
es zu wagen. Es gab bei allen Beteiligten eine so positive Grundstimmung. Ich hatte eine ausge-
zeichnete Schulleitung. Fir mich ist das eine ldealsituation, dass man sich so einig ist. Hauptini-
tianten waren sicher die Eltern” (Schulinspektorat).

Auch die IF-Lehrperson, die Andrea nun schon seit vier Jahren begleitet, beschreibt ihre Arbeit
als sehr erfullend und wirde sie auch gerne weiter betreuen, solange die Lehrpersonen damit
auch einverstanden sind: ,Sie wird immer ihren eigenen Lehrplan, ihr eigenes Material haben.
Alles andere ist individuell. Wenn sie so weitergehen kann und die Lehrer willig sind, sie so zu
begleiten und das als normal anschauen, dann schaue ich dem positiv entgegen.” (IF-
Lehrperson)

Die heilpadagogische Sonderschule der Gemeinde unterstitzt schon seit langerer Zeit die In-
tegration von Schulerinnen und Schilern mit Sonderschulbedarf in die Regelklasse. Man ver-
sucht, die Kinder vor allem im Kindergarten und auf der Unterstufe zu integrieren. Laut der Schul-
leitung der Sonderschule (HPS) stellt vor allem der Ubertritt nach der sechsten Klasse auf die
Oberstufe eine grosse Hurde dar. Aus der Sicht der HPS-Schulleitung ist eine Ruckflhrung in die
Sonderschule dann oft notwendig: ,Man muss den Eltern bei jedem Gesprach signalisieren, dass
die Méglichkeit besteht, dass es auslauft” (HPS-Schulleitung).

Das Bewilligungsverfahren wird von einigen Beteiligten als komplex und aufwendig beschrieben.
Die Mutter wusste bei der Einschulung nicht, an wen sie sich wenden konnte, und die Anmel-
dung bei der HPS fand erst durch die Initiative der Schulleitung und der Lehrpersonen statt. Die
Verantwortung den Eltern zu Ubergeben, ist aber aus Sicht der HPS-Schulleitung der richtige
Weqg:

»Eigentlich finde ich den Mechanismus, wie er ablauft, gut. Entscheidend ist, was in den einzelnen Schrit-
ten geschieht. Dass die Eltern einen Antrag an die Schule stellen missen, finde ich richtig. Sie sollen sich
mal darum kiimmern missen. Dass sie auf eine Fachstelle missen, ist auch gut. Die Frage besteht, was
dort geschieht, wie sich die Schule auf die Anfrage verhéalt“ (HPS-Schulleitung).

Laut der HPS-Schulleitung sind jedoch solche Prozesse und strukturelle Bedingungen, die die
Umsetzbarkeit der Integration mit beeinflussen, ,zufallig“ und fir die Eltern oft nicht nachvollzieh-
bar. Insgesamt aussert sich die Leitung der HPS eher skeptisch gegentiber den Bewilligungsver-
fahren, da diese zu wenig klar vorgegeben und strukturiert seien und somit fallspezifisch sehr
unterschiedlich ausgehen kénnen.

Die Schulleitung erinnert sich, dass vor allem die ersten Bewilligungsverfahren sehr aufwendig
waren. Inzwischen kennt sie sich aber schon gut aus und schéatzt die gemeinsamen Diskussio-
nen mit den verschiedenen Beteiligten am runden Tisch.

.Wenn ich nicht mehr weiter weiss, telefoniere ich. Das ist administrativer Kram, den es braucht. Fiir den
Ertrag von Zusatzlektionen nimmt man den Aufwand in Kauf. All diese Protokolle und Rundgesprache und
so, am Anfang... Das ist noch heute so, aber in einer abgespeckten Version“ (Schulleitung).

Fur den Sonderschulleiter entstehen administrative Schwierigkeiten, wenn die Schilerinnen und
Schiler nicht mehr in den Regelklassen geschult werden kdnnen, und er ist deshalb froh, wenn
man maoglichst frih weiss, ob das Kind weiter in der Regelklasse betreut werden kann. Auch das
Schulinspektorat empfindet den Bewilligungsprozess als grosse administrative Hirde. Durch die
Umsetzung des Integrationsartikels ist die Zuteilung aber etwas flexibler geworden, und das
Schulinspektorat hat einen grésseren Handlungsspielraum. Jedoch ware es winschenswert,
dass die Ressourcen nicht immer wieder neu beantragt werden mussten: ,Heute wiinschte ich
mir fur die reibungslosen Félle etwas weniger Burokratie. Wenn man mal zugesagt hat, eine Ver-
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einbarung unterzeichnet, Ressourcen gesprochen hat und es gut lauft, eine Bewilligung "Bis auf
Weiteres" (Schulinspektorat).

Obwohl bei der Umsetzung des Integrationsvorhabens verschiedene Schwierigkeiten entstanden
sind, sind die meisten Beteiligten mit dem Entscheid zufrieden, und die Integration von Andrea
wird positiv wahrgenommen:

LESs ist fiir mich ein sehr gangbarer Weg. Wir sind jetzt seit 4 Jahren "zusammen", mit den verschiedens-
ten LPs, in den verschiedensten Situationen” (IF-Lehrperson).

Laut der Schulleitung ist diese Situation strukturell gewachsen, und es wird jeweils eine pragma-
tische Lésung flr alle gesucht:

L,Deshalb haben wir es immer so gemacht, dass es fiir uns tragbar war: Die Kinder kommen in die Klassen,
werden dort betreut, wenn nétig von den IF-LPs, in Zusammenarbeit mit den Eltern, der SL und dem Lehr-
erteam. Das funktioniert plus/minus gut. Fur uns ist es also nichts Neues oder Spezielles. Auch die integra-
tive Schulung durch HPs ist bei uns wéhrend 12 Jahren gewachsen” (Schulleitung).

Auch die Mutter beschreibt die Integration insgesamt als sehr gelungen: ,Wir hatten gerade alle
Glucksfaktoren auf unserer Seite gehabt. Ausser im ersten Jahr. Das geht fiir uns unter Anfangsschwierig-
keiten. Ich wollte nicht immer rumstiirmen, man fuhlt sich immer am kiirzeren Hebel. Man hat auch gehort,
es sei teuer und wir kénnten froh sein® (Mutter).

Erwartungen und Beflirchtungen

Sowohl die Sonderschule als auch die Regelschule haben schon einige Erfahrungen mit unter-
schiedlichen Integrationsvorhaben gemacht. Aufgrund des langen Wegs zu den friiheren Klein-
klassen, hat die Quartierschule auch schon eine Integrationstradition von Schuilerinnen und
Schilern mit besonderen Bedurfnissen oder Sonderschulbedarf. Deshalb war das Interesse und
die Offenheit Andrea zu integrieren von Anfang an vorhanden. Laut der Schulleitung werden im
Moment in allen Klassen Schilerinnen und Schiler mit reduzierten individuellen Lernzielen (rILZ)
integriert. Deshalb wurden die Lehrpersonen auch nicht besonders tber die Ankunft von Andrea
informiert.

»Eigentlich nicht gross. Sie [die anderen Lehrpersonen] finden es gut, dass Andrea hier die Primarschule
absolvieren kann. Sie sind auch froh, dass es gut lauft. Sonst wird sie nicht gross erwahnt oder behandelt.
Sie soll eine Schilerin sein wie alle andern auch” (Lehrperson 1).

Die Reaktionen im Schulhaus waren laut der Schulleitung bei den ersten Integrationsprojekten
noch unterschiedlich. Durch die Erfahrung wurde aber die Toleranz und Akzeptanz im gesamten
Schulhaus bei den Lehrpersonen und den Regelklassenschilern grésser.

»ES brauchte eine Gewbhnungsphase, damit man gemerkt hat, dass es in erster Linie ein Kind und nicht
ein Behinderter war. Man hat geschaut, wo man was umsetzen musste und wo es ohne Unterstitzung
luft. Das hat man ausprobiert und immer wieder angepasst“ (Schulleitung).

Trotzdem gibt es bei einigen bezuglich der Integration von sonderschulberechtigten Schilerinnen
und Schulern auch Befurchtungen. So beflirchtet zum Beispiel die Leitung der HPS, dass die
Integration von Einzelpersonen - den Eltern und Lehrpersonen - abhéngig ist. Dass die Schule
nicht insgesamt integrative Strukturen zur Verfligung stellt.

Die IF-Lehrperson hatte grundsatzlich keine Befiuirchtungen, hoffte jedoch ,,geniigend kompetent*
zu sein. Die Regelklassenlehrperson, die Andrea im Moment betreut, war zuerst eher skeptisch:
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~ZU Beginn dachte ich, jetzt hétte ich eine zusétzliche Belastung zum Meistern. Wir haben noch 2 Parallel-
klassen auf der 5./6. In jeder Klasse haben wir mehr als ein Kind, das bereits gerilzt (rILZ) ist. Ich habe
befiirchtet, dass sich die Schere noch weiter 6ffnet. Weil auf der andern Seite auch Superschiiler in der
Klasse sind, die Richtung Spez.-Sek. gehen. Das alles unter einen Hut bringen, vor allem, wie akzeptieren
die andern Schiler Andrea? Weil sie zwar integriert ist, aber stofflich nicht mitkommen kann. Das waren in
etwa die Befilirchtungen® (Lehrperson 2).

Forderlich fur die Akzeptanz war fur die Schulleitung, dass eine grundsatzlich offene Haltung
gegenlber Schilerinnen und Schilern mit unterschiedlichen Bedurfnissen und Voraussetzungen
besteht. Die Schule ist sehr innovationsbereit, und Angste werden im Dialog abgebaut.

,Durch all die "Sachen”, die wir schon miteinander erlebt haben, haben wir uns entschlossen, das zu ver-
suchen. Seither ist es Usus, dass man diese Kinder nimmt und falls es nicht geht, schauen wir weiter”
(Schulleitung).

Soziale Integration und Schulzufriedenheit

Die soziale Integration von Andrea wird als sehr positiv beschrieben. Sie fuhlt sich wohl in ihrer
Klasse, hat viele Freundinnen und wird von den anderen Mitschilerinnen und Mitschtlern unter-
stutzt.

,In der alten Klasse habe ich das so erlebt - es war absolut gut gemeint -, dass sie ihr sehr geholfen und
Rucksicht genommen haben. Fast lberfiirsorglich. So musste sie gar nicht viel selber machen* (IF-
Lehrperson).

Auch in der neuen funften Klasse fuhlt sich Andrea laut der Lehrperson wohl und ist zufrieden:

»Sie macht diesen Eindruck; kommt alle Tage mit Freude in die Schule. Zuerst gibt sie die Hand und freut
sich sehr, dass sie endlich meinen Namen merken und aussprechen kann. Zu Beginn konnte sie das nicht.
Sie ist immer fréhlich, ich glaube nicht, dass sie etwas anderes mdchte, im Moment“ (Lehrperson 2).

Trotzdem beschreibt die Lehrperson, dass Andrea oft eine ,Randfigur” sei, vor allem auf dem
Pausenplatz oder beim Spielen. Auch die Unterstiitzung durch die anderen Schilerinnen und
Schiler findet selten auf Eigeninitiative statt, sondern wird eher durch die Lehrperson vorgege-
ben.

»Ja, sie ist nicht alleine auf dem Pausenplatz. Sie ist allerdings beim Spielen schon begrenzt. Im Turnen
macht sie z. B. alle Spiele mit. Aber sie ist eine Randfigur. Es sind immer Ubrigens 3, 4 Schiler Randfigu-
ren im Spiel. Sie versuchen z. B., dem Ball auszuweichen, greifen nicht so aktiv ins Geschehen ein. Fir
sie reicht das so. Es meckert auch niemand, wenn Andrea in ihre Gruppe kommt“ (Lehrperson 2).

In der vierten Klasse war die spontane Unterstlitzung durch die Klassenkameraden offenbar
grosser, wie die friihere Lehrperson beschreibt: ,Sie ist oft so ein bisschen gestresst gewesen in Situ-
ationen, wo dann aber ganz viele Kinder, ob jetzt Buben oder Madchen, Freunde oder andere ihr auch
geholfen haben. Weil sie ist wirklich ganz eine liebe und da haben die Kinder sie wirklich manchmal auch
vergoldet. Manchmal musste ich dann sagen, tragen msst ihr sie nicht gerade, sie kann dann auch noch
alleine laufen. Aber auf eine herzige Art“ (Lehrperson 1).

Andrea hat eine grosse Empathie-Fahigkeit und kann so schnell die Sympathie ihrer Mitschler
gewinnen: ,Andrea, die absolut pflegeleicht, zuverlassig und motiviert ist. Sie ist absolut herzlich
und ein Gewinn, gegenseitig“ (IF-Lehrperson).

Die Eltern fordern die Integration von Andrea, indem sie sie ermutigen, mit Freunden etwas zu
unternehmen und indem sie mit ihrer Tochter auch sportlich sehr viel machen, damit sie mit ihren
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Mitschilern mithalten kann. Es gab jedoch im schulischen Alltag schon verschiedene Situatio-
nen, in denen Andrea kérperlich und kognitiv tiberfordert war. Dies erfordert dann von allen Be-
teiligten Ricksicht und Flexibilitat.

JIhre Kameradinnen wissen, dass sie halt schneller ermiidet. Wenn sie bei andern iibernachtet, kann sie
dies nur eine Nacht, sie braucht ihren Schlaf” (Mutter).

Andrea erlebt in ihrem Alltag in der Klasse immer wieder positive Situationen und hat auch Er-
folgserlebnisse. Dies schéatzt die Mutter sehr. Ausgrenzungen gab es bis jetzt nur selten.

Die HSP-Leitung hat eher eine skeptische Haltung zur sozialen Integration von Schiulerinnen und
Schilern, vor allem auf der Oberstufe. Die IF-Lehrperson ist jedoch positiv eingestellt und kann
sich vorstellen, dass Andrea auch in der Pubertat sozial gut integriert sein wird. ,Andrea ist von
Beginn weg im Umfeld der Regelschule gewesen, mit Regelschulfreundinnen. Sie kann sich behaupten
und ist super integriert. Wieso soll das nicht weitergehen? Sie muss auch lernen damit umzugehen, wenn
sie als Behinderte tituliert wird. Es ist sicher schon vorgekommen, das ist Realitat. Aber sie weiss, damit
umzugehen® (IF-Lehrperson).

Auch die Schulleitung kann sich gut vorstellen, dass Andrea auch auf der Oberstufe weiterhin die
Regelklasse besuchen konnte. Da ware sie jedoch die Erste und sie misste in eine andere
Schule in einem anderen Quatrtier. Es stellt sich auch fir die Schulleitung die Frage, ob Andrea
die Oberstufe emotional bewéltigen kdnnte, da die Oberstufenschule keine integrative Haltung
hat. Auch die Eltern hoffen sehr stark, dass Andrea in der Regelklasse bleiben kann. Die Mutter
winscht sich, dass ihre Tochter eine Berufsausbildung machen kann, zum Beispiel wiirde An-
drea gerne mit Kindern oder in einem Hotel arbeiten.

»Sie haben vor dem Wechsel mal gesagt, Ende 6. Klasse sei dann das Ende. Weil es aber hier so gut
lauft, wollen sie sich fir sie einsetzen, damit sie weiterfahren kann“ (Mutter).

Das Schulinspektorat ist gegenuber der Weiterfihrung der Integration von Andrea eher skep-
tisch: ,Im Moment gibts Probleme von den Vorstellungen, was die Fachleute iiber die Integration sagen,
was die Schule will und was die LPs wollen. (...) das Personal hat nicht die gleiche Haltung und Vorstel-
lung. Und das pragt auch die Schullaufbahn. Und zwar insofern, dass von einigen die Auffassung vertreten
wird, man kdnne das nicht mehr weiterfihren, die andern es aber versuchen wollen. Ich denke, die Ober-
schule ist noch nicht in der Lage, solche Projekte zu machen. Es fehlen die Bezugspersonen® (Schulin-
spektorat).

Aus Sicht der Eltern und der Lehrpersonen ist Andrea sehr zufrieden in ihrer Klasse. Die Lehr-
personen nehmen Andrea als sehr offene und fréhliche Schilerin wahr, die sich ihrer Defizite
bewusst ist. Die Tatsache, dass Andrea fachlich nicht mit ihren Mitschilerinnen und Mitschilern
mithalten kann, scheint sie nicht zu belasten. Sie hat eine hohe Lernmotivation und mdchte ger-
ne Neues lernen. Ausserdem sind auch kleine Lernerfolge fir sie eine grosse Herausforderung,
und sie ist stolz auf sich selbst, wenn sie etwas erreichen konnte.

Die Aussagen der Lehrpersonen und Eltern beschreiben Andrea als ein Madchen, das sehr
lernwillig ist, jedoch auch ihre eigenen Grenzen kennt. lhre Selbstwahrnehmung und Einschét-
zung sind realitatsnah.

»Sie sagt von sich selber, dass sie wisse, dass sie langsamer und anders lerne und dass sie das nie "che-
cken" werde. Sie schétzt sich realistisch ein“ (IF-Lehrperson).

Ein Wechsel in die HPS konnte fur sie vor allem auch emotional sehr schwierig sein. Obwohl die
Mutter die HPS gemeinsam mit ihrer Tochter besucht, fiihlt sich Andrea dort gar nicht wohl.
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»Ich bin mit ihr auch schon in die HPS, damit sie eine Idee erhalt. Wir gingen vor allem an die Feste. Und
sie hat immer gesagt, dort mdchte sie nicht hin. Sie ist wirklich stolz, dass sie hier zur Schule gehen kann.
Sie macht aber auch kein Theater darum, weil sie lernbehindert ist. Es ihr auch gleich, wenn sie langsamer
als die andern ist. Man hat uns immer gesagt, es werde problematisch, wenn sie merke, dass sie nicht so
gut sei wie die andern. Aber das hat sie voll im Griff. Hier ist der Vorteil, dass es noch den einen oder die
andere gibt, die auch ein Problem hat. Das ist fir sie natirlich sehr aufbauend, dass sie manchmal sogar
besser ist als andere” (Mutter).

Vor- und Nachteile

Alle befragten Personen nennen einstimmig, dass die Integration von Andrea sowohl fur das
Madchen selbst, als auch fir die Mitschilerinnen und Mitschiler hauptséchlich Vorteile bringt.

»Sie kann nur gewinnen. Vor allem im sozialen Bereich: unterstiitzen, helfen, Andersartigkeit, Fremdes
akzeptieren, fur sich selber arbeiten, Selbststandigkeit gewinnen, Kooperation leben etc. Ich hatte nie das
Geflihl, meine Klassen seien schlechter, weil wir noch ein Kind integrieren” (Schulinspektorat).

Andrea orientiert sich im Alltag an den Regelklassenschilerinnen und Regelklassenschilern und
kann dadurch sehr viel profitieren. Die Mutter betont auch, dass Andrea nicht dieselben Fort-
schritte gemacht hétte, wenn sie die Sonderschule besucht hatte: ,Kinder orientieren sich an
ihresgleichen. Wenn sie nicht integriert ware, ware sie aus meiner Sicht ein Hauflein Elend. [...]
Andrea kann sich nach oben orientieren, was naturlich immer gut ist. Sie ist offenbar ein Grenz-
fall. Und nach oben orientieren ist immer besser als nach unten. Das war meine ldee. Es ist frap-
pant, wieviel sie profitieren kann, als wenn sie in einer HPS wére” (Mutter).

Auch Andreas Lehrpersonen teilen diese Einschatzung. Sie sind davon tberzeugt, dass Andrea
davon profitiert, dass sie nicht eine Spezialbehandlung erhélt und als Teil der Klasse akzeptiert
wird. Zu Beginn des Integrationsprojekts bestand die Beflirchtung, dass die Lehrpersonen An-
drea zu viel Aufmerksamkeit schenken missten und die anderen Schilerinnen und Schiler da-
runter leiden wirden. Diese Beflrchtungen haben sich jedoch durch das positive Beispiel im All-
tag zerstreut. Fur die IF-Lehrperson ist ein zentraler Aspekt einer funktionierenden Integration,
dass das integrierte Kind keinen Sonderstatus in der Klasse erhalt und lernt, selbststandig mit
seinem eigenen Programm zu arbeiten. Gelegentliche Frustrationen, die damit einhergehen,
werden als normal und positiv fur die Weiterentwicklung gesehen.

Aus Sicht der Lehrpersonen, der Schulleitung und der Eltern bietet Andreas Integration aber
nicht nur Vorteile fir sie, sondern auch fir die gesamte Klasse. Die Schilerinnen und Schiler
lernen tolerant und hilfsbereit zu sein, sie missen lernen, auf jemanden Ricksicht zu nehmen.

LAls Gewinn erleben sie, wie die Realitét, die Gesellschaft heute ist. Uberall gibt es Behinderte. Vielleicht
erlebt man das spater sogar in der eigenen Familie. Dann bekommen sie doch etwas mit und merken,
dass das auch Menschen sind, frohlich usw. Die sind sogar mit weniger zufrieden. Ich finde es wirklich fiir
die Mitschuler positiv“ (Lehrperson 2).

Die Leitung der HPS aussert sich kritisch beztglich der Vorteile der Integration. Es sei nicht klar
nachzuvollziehen oder abzuschétzen, inwiefern Andrea wirklich von der Integration profitiere.
Aber es sei wahrscheinlich, dass sich aus der Integration positive Effekte auf das Sozialverhalten
der Regelklassenschulerinnen und Regelklassenschiler ergeben.

,Haufig wird der Gewinn definiert, was ein Kind sozial an neuen Aspekten hineinbringt, die positiv konno-
tiert sind. Das ist mal wesentlich. Wenn dem nicht so ist, sagen viele, es werde schwierig. Ich glaube, man
muss die Augen fir eine andere Well, eine andere Art sich zu bewegen oder auszudriicken, 6ffnen.” (Son-
derschulleitung).
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Ein Nachteil fir Andrea ist, dass sie nicht im selben Quartier wohnt, wo sie zur Schule geht, und
somit die Mdglichkeiten, sich mit den anderen Schilerinnen und Schuler zu treffen, eher gering
sind. Die Mutter versucht jedoch, Andreas Sozialisation so gut wie méglich zu unterstitzen.
Negative Reaktionen anderer Eltern gab es bis jetzt keine und die Akzeptanz der Integration ist
im ganzen Quartier sehr hoch. Die Klassenlehrperson ist sehr froh, dass sich niemand be-
schwert. Es kénnte schon sein, dass manche Eltern in der Integration von Sonderschulern einen
Nachteil fur ihre eigenen Kinder sehen.

LAuch wenn sie ihr eigenes Programm hat, ist sie halt doch manchmal auch eine Bremse. Es kénnte auch
Reaktionen von Eltern geben - bis jetzt gliicklicherweise nicht -, die sagen, ihr Kind sei in einer Regelklas-
se und sie mochten nicht noch Sonderschuler darin® (Lehrperson 2).

Das Schulinspektorat beschreibt, dass die hohe Akzeptanz der Integration in der Schule und im
Quartier stark von der Schulleitung beeinflusst worden sei. Diese habe klare Kommunikations-
strukturen und eine sehr offene Haltung, die Skeptiker besanftigen kann.

»Ich muss vorausschicken, dass wir dort eine sehr gute Schulleiterin mit viel Sachwissen und einer hohen
Sensibilitat haben. Die hat es sicher so gemacht, dass es akzeptiert wurde. Sie kommuniziert direkt und
personlich, l1adt die Eltern ein, lasst die Eltern eines behinderten Kindes und die HP auftreten. Sie zeigt
Bilder des Kindes, sie geht sehr offensiv dahinter. Das hat sich bewahrt. Weil sie auch SL von beiden
Schulen ist, konnte sie auch bestimmen, wohin das Kind gehen durfte” (Schulinspektorat).

Rahmenbedingungen

Die zeitlichen und personellen Ressourcen werden von den befragten Personen insgesamt als
ausreichend bewertet. Andrea erhalt sechs heilpadagogische Unterstiitzungslektionen. Die IF-
Lehrperson kommt jeden Tag ausser Freitags in die Klasse und kann Andrea ganz individuell
fordern. Dies schatzt die Klassenlehrperson, da sie sich in diesen Lektionen etwas starker auf die
Regelschilerinnen und Regelschiler fokussieren kann. Ausserdem gibt es in dieser Mehrjahr-
gangsklasse auch noch eine weitere IF-Lehrperson, die fur die gesamte Klasse zustandig ist, die
Lehrperson entlasten kann und sich teilweise auch um Andrea kiimmert. Fir Andrea ist es je-
doch wichtig, eine konstante Bezugsperson zu haben. Andrea wurde bis zur vierten Klasse
hauptséchlich integrativ geférdert und wird nur selten aus der Klasse herausgenommen.

Fur die aktuelle Lehrperson von Andrea entstehen im schulischen Alltag manchmal Betreuungs-
defizite, wenn sich Andrea alleine beschaftigen muss:

,Bis jetzt laufts gut. Ich komme mit ihr auch zurecht und kann sie wirklich beschéftigen und begeistern.
Aber sie ist so ruhig und selbststandig, dass sie versucht oder halt dann nichts macht resp. 100 Mal die
gleiche Rechnung zu l6sen versucht. Es wéare idealer gewesen, wenn man hétte friher einsteigen kénnen.
Ich muss mich daran gewdhnen, dass ich nicht nur 2 Klassen habe, sondern noch einen 3. Posten. Ganz
ideal wird die Zeit nicht immer genutzt. Es gibt schon tote Phasen. Aber sie kann sich irgendwie beschafti-
gen. Ich wiinschte mir noch, dass sie sich von selber meldete” (Lehrperson 2).

Die Lehrperson ist durch die neue Situation mit der Integration und der Mehrjahrgangsklasse
noch stark gefordert und ist froh, gentigend Unterstitzung von den IF-Lehrpersonen zu erhalten.
Die Schulleitung beurteilt die personellen Ressourcen als ausreichend. Wenn Schwierigkeiten
entstehen, werden pragmatische Losungen gesucht, zum Beispiel werden auch Mitter als Aus-
hilfe angefragt. Die Flexibilitat als Quartiersschule und die Innovationsbereitschaft der Schullei-
tung und der Lehrpersonen beeinflussen die Integration von Andrea sehr positiv.

,Wenn es nicht reicht, suchen wir bei den Miittern z. B. Unterstiitzung beim Werken. Das haben wir ge-
macht, weil die IF nicht ins Werken gehen konnte. Sie musste sich auf Math. und Deutsch konzentrieren.
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Deshalb suchte ich eine Mutter, der wir etwas bezahlen. In so einer Quartierschule wie hier muss man
pragmatisch arbeiten. Die Leute sind bereit, etwas zu helfen, man muss sie nur holen® (Schulleitung).

Laut den Lehrpersonen ist der verfugbare Raum eher knapp. Es gibt zwar einen Materialraum fur
die IF-Lehrpersonen, der sehr gut ausgestattet ist. Es sind aber zu wenige Moglichkeiten vor-
handen, um mit einer Gruppe darin zu arbeiten. Die Lehrpersonen hétten gerne die Mdglichkeit,
Material fir Andrea auch im eigenen Klassenzimmer zu lagern und ihr einen besonderen Ar-
beitsplatz einzurichten. Dazu ist aber das Klassenzimmer viel zu klein.

,Das ist einfach ein normalgenormtes Klassenzimmer, wo auch im Gang nicht Méglichkeiten zum Arbeiten
sind oder auch schnell in einen Gruppenraum zu gehen oder so. Das hat mich schwierig gediinkt in der
Situation mit den vielen Kindern. Und vom Material her haben wir es dann so gehandhabt, dass die Heil-
padagogin das Material zur Verfiigung gestellt und vorbereitet hat, auch wenn ich dann nachher mit Ale-
xandra allein im Unterricht war, dass sie an dem Programm arbeiten konnte” (Lehrperson 1).

Die IF-Lehrperson hat verschiedene und vielfaltige Materialien zur Auswahl und kann Andrea so
ein eigenes Arbeitsprogramm zusammenstellen.

Bezlglich der Klassengriosse werden von den Lehrpersonen und der Schulleitung unterschiedli-
che Zahlen genannt. Als Ideal gilt eine Klasse mit zwischen 15 und 17 Schilerinnen und Schi-
lern. Bei einer Klassengrosse tber 20 wird die Integration schwierig. Grundséatzlich sind die be-
fragten Personen jedoch davon Uberzeugt, dass die Zusammensetzung der Klasse eine
wichtigere Rolle spielt als die Klassengrosse. In dieser Schule sind die Klassen insgesamt eher
heterogen. Diese Erfahrung im Umgang mit unterschiedlichen Bedurfnissen und Problemlagen
ist fir die Lehrpersonen der Schule ein Vorteil.

.Mehrjahrgangsklassen finde ich einen grossen Vorteil fiir kooperativen Lernformen. Es wirkt sehr unter-

stitzend. Fremdsprachige haben wir 40, 50%, schatze ich. RILZ-Kinder gibt es auch ein paar. Wir haben
auch viele Unterstlitzungslektionen fiir die HPs. Das braucht es schon. Fir eine Lehrkraft ware es eine zu
grosse Uberforderung” (IF-Lehrperson).

Fur die Schulleitung und das Schulinspektorat ist ausserdem ausschlaggebend, ob das System —
die gesamte Schule oder Klasse — in der Lage ist, mit der Heterogenitat umgehen zu lernen. Da-
bei arbeiten alle beteiligten Personen zusammen.

~Was wichtig ist, ob eine Schule in der Lage ist, in so ein Projekt einzusteigen, ist die persénliche Erfah-
rung des Systems, der Behérden, der Eltern und der LPs* (Schulinspektorat).

Aus der Sicht der Befragten ware auch eine Integration von mehreren Sonderschulberechtigten
denkbar und wurde auch schon so umgesetzt. Ob dies mdglich ist, hangt jedoch wiederum ganz
stark mit der Zusammensetzung und Grosse der Klasse sowie mit der Art der Behinderung des
integrierten Kindes zusammen.

Oft sind bei Integrationsvorhaben die Schnittstellen zwischen Kindergarten und der ersten Klasse
und der Ubergang nach der sechsten Klasse problematisch. Bei Andrea ist diese Problematik
virulent, und es ist nicht klar, ob eine Integration auf der Oberstufe méglich ist. Auch in der Un-
terstufe stellt die Integration von Andrea einen Zusatzaufwand fur alle Beteiligten dar. Im Moment
schatzen das Schulinspektorat und die Lehr- und Leitungspersonen die Situation als fir alle
tragbar ein. Die Regellehrperson erhélt eine Entlastungslektion fir Gespréche und Vorbereitun-
gen, die Andrea betreffen. Fur die IF-Lehrperson ist der Aufwand auch grésser, der jedoch aus
,good will“ ohne Abgeltung geleistet wird. Aufgrund der positiven Grundhaltung beztiglich der
Integration sind die Schulleitung und die Lehrpersonen Uberzeugt, dass sich dieser zusétzliche

Seite 78 von 123



Aufwand auf einer anderen Ebene lohnen wird — fiir das einzelne Kind, die Klasse und fir die
gesamte Schule.

»,Nach anderthalb Monaten kann ich den Ertrag noch nicht gross beurteilen. Ich denke, es lohnt sich schon.
Fur Andrea, zum Teil auch fir die Klasse. Ich muss es immer positiv sehen. Fir mich gibt es sicher auch
eine weitere Erfahrung. Man kommt immer wieder in &hnliche Situationen, und spater werde ich Uber diese
Erfahrung froh sein. Der Aufwand ist vielleicht im Moment grésser als der Ertrag. Diesen sieht man in der
Schule sowieso nicht so konkret. Bei den Schillern merkt man auch Uber die Jahre, dass etwas bleibt, das
sich erst spéter auswirkt. Bei Andrea weiss ich nicht, wies rauskommt* (Lehrperson 2).

In der Schule, in der Andrea integriert ist, haben die meisten Lehrpersonen schon Erfahrungen
mit sehr heterogenen Klassensettings. Deshalb haben sie verschiedene Strategien und Unter-
richtsformen entwickelt, die den Umgang mit Heterogenitat erleichtern. Andrea braucht eine sehr
enge Begleitung und ihre Mitarbeit stagniert oft, wenn sie nicht weitere Anregungen erhalt. Dies
ist fur Klassenlehrperson von Andrea sehr anspruchsvoll. Deshalb arbeitet sie zum Beispiel oft
mit offenen Unterrichtsformen oder Gruppenarbeiten und ist in der Unterrichtsgestaltung sehr
flexibel.

,Vor allem Geduld und versuchen, sofort zu spiiren, was los ist und was es kann. Und vor allem positiv
reagieren. Man muss dann vor allem hervorheben, was richtig war und nicht, was sie alles falsch gemacht
hat. Oder wenn sie im Rechnen gerade eine Blockade hat, halt mit ihr etwas lesen. Einfach immer das
Gefuhl geben, es laufe. Man muss auch immer abwégen, welche Unterlagen man ihr abgeben kann, wel-
che nicht. Das Uberlege ich mir auch nicht immer im Voraus. Oder beim Kolumbuslied habe ich ihr gesagt,
sie solle neben den Notenlinien etwas zeichnen, weil mir gerade nichts Einfacheres in den Sinn gekom-
men ist“ (Lehrperson 2).

Das Engagement der Schulleitung und Lehrpersonen dieses Schulstandorts sind sehr hoch. Oh-
ne diese Zustimmung, Bereitschaft, Mehraufwand zu leisten, und der positiven Schul- und Ar-
beitskultur ware wohl die Integration von Andrea schwieriger.

Padagogische Haltung und Integrationskonzept

Wie schon erwahnt, haben die meisten Lehrpersonen schon lange gute Erfahrungen mit der In-
tegration gemacht. Schulerinnen und Schuler mit Lernbehinderungen, Lernstérungen oder Ver-
haltensauffalligkeiten werden vor allem auch aus praktischen Griinden schon seit tber einem
Jahrzehnt in der Quartierschule unterrichtet.

»FUr uns ist deshalb die Umsetzung des Art. 17 Wasser in die Aare getragen, weil uns nie etwas anderes
tibriggeblieben ist. [...] Wir haben relativ viel Integrationserfahrung. Das haben wir uns auch auf die Fahne
geschrieben. Gerade weil wir eine Quartierschule sind, kdnnten wir es uns nicht erlauben, die Integration
abzulehnen. Wir waren gezwungen, den Boden fur die Integration zu bereiten, damit wir darauf aufbauen
konnten* (Schulleitung).

Das Schulmodell ist strukturell sehr durchléssig und es sind jeweils mehrere Lehrpersonen fur
eine Gruppe jahrgangsgemischter Klassen zustandig. So werden einzelne Falle gemeinsam dis-
kutiert und gemeinsam Ldsungen gefunden. Mit Andrea wird bereits zum vierten Mal ein Kind mit
Sonderschulbedarf in die Regelklasse integriert.

In der Schule A gibt es ein Integrationskonzept, das vor allem als Richtlinie flr den IF-Unterricht
dient. Die Schulleitung und Lehrpersonen denken jedoch, dass die positive Grundeinstellung und
Flexibilitat viel wichtiger sei, als konzeptionelle Vorgaben:
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,Die Grundeinstellung. Dass man das Leitbild, die Grundsétze, das Zusammenleben einbezieht. Und nicht
als zusétzliches Anhangsel pro forma mitschleppt. Das kam bei meinem Bewerbungsgespréch als Erstes.
Ich musste mich auf die Bandbreite und die Integration einstellen” (Lehrperson 2).

,ES liegt stark an der eigenen Einstellung und am Willen. Ich sage nicht, es brauche keinen Zusatzauf-
wand. Aber man muss auch nicht jemandem, der kein Herzblut hat fiir die Schule, Kinder anvertrauen.
Entweder man macht es, dann versucht man so gut wie méglich. Und wenn man merkt, dass es aus ir-
gendeinem Grund gar nicht geht, muss man schauen, wie man die Rahmenbedingungen optimieren kann*
(Schulleitung).

Die Voraussetzungen fiir die Integration in der Schule A sind sehr positiv. Es werden alle Betei-
ligten mit einbezogen, und es wird transparent kommuniziert. Laut der Schulleitung brauche es
fur eine gelingende Integration Schulen, die nicht so stark leistungsorientiert sind und versuchen,
pragmatische Lésungen zu finden. Ausserdem miussten die Lehrpersonen auch bereit sein, ,Ex-
perimente zu wagen® und sich auf neue Situationen einzulassen. Zum padagogischen Credo
sind die Aussagen der Befragten sehr ahnlich. Die IF-Lehrperson nennt zum Beispiel die folgen-
den Aspekte:

Lintegration entspricht meinem Menschenbild: teilhaben. Wenn es mdoglich ist, sollten alle teilhaben kén-
nen. Wir lernen alle voneinander: Respekt, Hilfsbereitschaft, gegenseitige Geduld, Akzeptanz, Regeln des
Zusammenlebens. Alles Vorteile fur mich. Zum Gluck sind wir nicht alle gleich!“ (IF-Lehrperson)

Diese positive Grundhaltung heisst jedoch nicht, dass Integrationsvorhaben gegen den Willen
und die Machbarkeit durchgesetzt werden. Es herrscht geniigend Offenheit und Ricksichtnah-
me, dass die Situation genau angeschaut wird und Hilferufe bertcksichtigt werden. Obwohl die
Schulleitung und Lehrpersonen der Schule A eine integrationsférdernde Haltung haben, ist ihnen
bewusst, dass das aktuelle Projekt unter einem guten Stern steht: ,Insgesamt steht fir die be-
fragten Personen das Kind im Vordergrund, und man versucht gemeinsam, mit verschiedenen
Akteuren eine gute Lésung zu finden. ,Es geht um das Kind. Das Wichtigste ist zu erkennen, ob
dieser Weg fur die Lern- und Entwicklungsvoraussetzungen fur das Kind gut sind. Da braucht es
Fachleute, die Eltern kbnnen mitreden” (Schulinspektorat).

Interne und externe Kooperation

Die Kooperation mit externen Akteuren ist in der Schule A klar strukturiert und institutionalisiert.
Es finden verschiedene Sitzungen statt, an denen alle beteiligten Akteure anwesend sind und
eine sehr positive Stimmung und Kommunikationskultur herrscht.

»ES lauft eigentlich alles gut. Wir sind ja alle im gleichen Boot und arbeiten kooperativ. Sie unterstitzen,
fragen nach etc. Bei uns existiert schon lange ein Netzwerk, in dem der Inspektor, die EB und die Schul-
kommission vertreten sind. Die Kontakte sind gut, und die missen nicht extra aktiviert werden, um ein Kind
zu integrieren. Man spricht miteinander, sitzt zusammen, das ist lAngstens institutionalisiert. Ich erlebe das
nur positiv. Es gibt keine Rickenschiisse, es wird nicht lamentiert, im Gegenteil, sie wollen stitzen und
helfen® (Schulleitung).

Der regelmassige Austausch und die positiven Beziehungen ermdglichen eine Vorausplanung
moglicher zukinftiger Projekte. Es werden alle in die Entscheidung mit einbezogen, und es fuhlt
sich niemand tbergangen. Die Erziehungsberatung (EB) ist in der Schule prasent und bei
Schwierigkeiten gut erreichbar. Es herrscht ein gegenseitiges Interesse an einer guten und sinn-
vollen Zusammenarbeit. Fir die Klassenlehrperson von Andrea ist der Aufwand fur die verschie-
denen Sitzungen ziemlich gross. Trotzdem werden diese Kooperationsmaoglichkeiten und
Schnittstellen positiv wahrgenommen und fordern das Verstandnis unter den verschiedenen Akt-
euren.
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Auch die Sonderschulleitung schatzt die klare Kommunikation mit der Schulleitung. Bei der Lek-
tionenzuteilung besteht jedoch das Problem, dass der Ubertritt von der Regelklasse in die Son-
derschule einen grossen Aufwand darstellt, da die Sonderschulen nicht in die Volksschule inte-
griert sind. Ausserdem erschwert die Zustandigkeit von zwei Direktionen (ERZ und GEF) die
Abklarung, und es wird bemangelt, dass der Kanton Bern nicht eine konstante Integrationspolitik
verfolge. Dadurch entstiinden auch Schwierigkeiten in der Absprache von Schulinspektorat und
der Sonderschule bei der Zuweisung und Organisation der Unterstitzungslektionen. Aus Sicht
der Sonderschulleitung ist die Zusammenarbeit zwischen ERZ und GEF ,schleppend” und unter-
schiedlich gut.

,Man muss von schwarz-weiss wegkommen, sonst kommt es nicht gut. Das Ausspielen von Integration
und Separation ist eine schlechte Voraussetzung. Das Sonderschulangebot muss als Teil der Volksschul-
bildung akzeptiert sein wie das Gymnasium auch. Das muss auf der gleichen Ebene passieren kénnen.
Horizontal denken und nicht vertikal. Letzteres ist noch in den Képfen® (HPS-Schulleitung).

Auch die Klassenlehrperson kritisiert, dass die Erziehungsdirektion bezliglich Integration eine
unklare Vision verfolgt wiirde. Es entsteht vor allem in der 5. und 6. Klasse eine Divergenz zwi-
schen dem Integrationsgedanken und der Leistungsorientierung. Diese widerspruchliche Haltung
macht es fir die Lehrperson schwer, den Integrations- und Selektionsauftrag gleichzeitig zu erfll-
len, was zu Frustration fihren kann.

,Wichtig ist, dass von der ERZ her mit Lektionen alles auch honoriert wird. Dass man nicht nur die Leis-
tung im Vordergrund sieht. Obwohl man Ende der 6. Klasse diese Leistungen knallhart abrufen muss. Die-
sen Spagat machen wir schon seit vielen Jahren so“ (Lehrperson 2).

Ausserdem werden von der Erziehungsdirektion mehr Unterstitzungsleistungen erwartet. Zum
Beispiel, dass der erhéhte Aufwand auch zeitlich abgegolten wird.

Die Kooperation innerhalb der Schule zwischen den beteiligten Lehrpersonen lauft sehr gut. Ak-
tuell gibt es zwischen der Klassenlehrperson und der IF-Lehrperson wochentliche Absprachen,
wo jeweils das weitere Vorgehen sowie die letzte Woche besprochen werden. Frither waren
mehr Absprachen notwendig, aber da Andrea sehr viel selbststéandiger geworden ist, braucht es
heute nur noch eine wdchentliche Sitzung.

,Dass wir zwei einigermassen gut auskommen, ist sehr wichtig. Bis jetzt hatte ich ja nie etwas mit ihr zu
tun gehabt, weil sie auf der 3./4. arbeitet. Sie ist nicht kompliziert und muss mit mir flexibel sein. Man kann
nicht immer alles so durchfiihren, wie man es geplant hat. Auch in der Regelklasse. Man muss immer auf
Unvorhergesehenes gefasst sein. Da bin ich mit der Situation mit ihr sehr zufrieden® (Lehrperson 2).

Auch die IF-Lehrperson meint, dass eine gemeinsame Grundhaltung und die Verflugbarkeit von
zeitlichen Geféassen ein grosser Vorteil fir eine gelingende Kooperation darstellt. Sie hat das
Geflihl, gemeinsam mit der Klassenlehrperson fiir die Integration verantwortlich zu sein und fuhit
sich nicht alleine gelassen.

»Die richtige Haltung, der integrative Gedanke, das férdert. Dass man zeitliche Gefdsse bereitstellt. Dass
man die Verantwortung auch teilt. Nicht dass die eine Seite das Gefiihl hat, sie misse alles abdecken.
Man muss die Verantwortlichkeiten besprechen und regeln. Offen kommunizieren und Fragen stellen kon-
nen, die man auch nicht immer beantworten kann. Dann probieren wir es aus und schauen weiter. Nie-
mand von uns ist ein Experte mit jahrelanger Erfahrung. Ich habe einen kleinen Vorsprung, was aber nicht
heissen will, dass ich alles richtig sehe. Die Zusammenarbeit stimmt mit allen Personen, mit denen ich
zusammenarbeite® (IF-Lehrperson).
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Die Rollen und Zustéandigkeiten sind geklart. Wenn die Lehrperson alleine ist, ist sie fur die For-
derung von Andrea verantwortlich. FUr diese Zeit stellt die IF-Lehrperson einfach die Materialien
bereit und legt auch die Lernziele fest.

,Die Gesamtverantwortung habe ich. Ich bin dafiir verantwortlich, dass das Kind gut in der Klasse integriert
ist, dass der Schulbetrieb trotz ihr gut lauft. Die IF-Lehrperson ist vor allem dafir verantwortlich, mit den
Programmen produktiv arbeiten zu kénnen. Sie ist darauf angewiesen, dass ich ihr das Thema mitteile.
Dann versucht sie, daraus das Wesentliche rauszunehmen und runterzubrechen. So dass Andrea immer
das Gefiihl hat, sie mache ja das Gleiche” (Lehrperson 2).

Bis zur vierten Klasse wurde Andrea hauptsachlich in der Klasse betreut, und es fand oft Te-
amteaching statt. Die beiden Lehrpersonen konnten nach eigener Aussage ,ressourcenorientiert”
arbeiten und gegenseitig voneinander profitieren.

LAber mich diinkt es am praktischsten, wenn es allgemein ein bisschen ein offener Unterricht ist, wenn es
Sequenzen gibt, wo man im Plenum wieder zusammenkommt und sich austauscht, aber wir haben jetzt
hier an der Schule das Kooperative Lernen kennengelernt und das dinkt mich wirklich eine Form, bei der
viel moglich ist, wenn die Kinder sehr frontal unterrichtet werden, diinkt es mich oft schwierig, auch den
Kindern klarzumachen, dass Andrea hinten mit Kl6tzen oder so arbeitet und wenn wir selber auch han-
delnd lernen, ist das wie normal“ (Lehrperson 1).

Jetzt in der flnften Klasse arbeitet die IF-Lehrperson mit Andrea vor allem alleine im ,Vorraum*
und nicht in der Klasse. Dies wurde beschlossen, weil noch eine zweite IF-Lehrperson in der
Klasse anwesend ist und es sonst mit drei Personen zu viel ware.

In der Schule A finden insgesamt sehr viele Absprachen zwischen den Lehrpersonen derselben
Stufe statt, deshalb musste die Kooperationskultur zwischen IF- und Klassenlehrperson auch
nicht ohne Grundlagen ganz neu aufgebaut werden. Das Schulklima wird als gut bis sehr gut
bewertet, und die Lehrpersonen kénnen jederzeit auf die Unterstutzung der Schulleitung und der
Eltern zuriickgreifen.

Das ist wirklich auch der Riickhalt, den man dann bei einer solchen Arbeit hat. Ich glaube, sonst ware man
noch viel mehr ausgelaugt, wenn man nicht auch die Schulleitung hatte oder auch die Unterstiitzung von
den anderen Eltern” (Lehrperson 1).

Situation in der Klasse: Soziogramm und Unterrichtsbeteiligung

Andrea ist in einer Mehrjahrgangsklasse integriert, in der noch vier weitere Schilerinnen und
Schuler besondere Massnahmen geméss BMV haben. In dieser Klasse sind negative Argerkon-
takte haufiger als positive Interaktionen zwischen den Schilerinnen und Schilern. Andrea gehort
keiner Clique an und hat auch keine gegenseitigen engen, dafir einige asymmetrische Freund-
schaften. Dies bedeutet, dass Andrea ihre soziale Integration nicht realistisch einschatzt, denn
sie hat insgesamt nur wenige positive und negative Sprechkontakte mit ihren Mitschilerinnen
und Mitschilern. Vor allem bei der Interaktion mit den Madchen gibt es eine hohe Diskrepanz
zwischen Fremd- und Selbsteinschéatzung.

Die Analyse der Unterrichtssituation zeigt, dass Andrea wahren des Frontalunterrichts mit der
Konzentration kampft und wahrend der Einzelarbeit zwar verschiedene Aufgaben I6sen kann,
jedoch dazu viel Unterstiitzung von der Lehrperson bendétigt. Damit Andrea produktiv arbeiten
kann, bendtigt sie fast in der Hélfte der Zeit entweder durch die Lehrperson oder durch ihre Mit-
schulerinnen und Mitschiler Unterstitzung. Auch wahrend der offenen Unterrichtssituationen
finden wenige soziale Kontakte statt. Aufgrund der hohen Leistungsheterogenitat ist der individu-
alisierte Unterricht in der Mehrjahrgangsklasse eine grosse Herausforderung fur die Klassenlehr-
person. Die Unterstiitzung durch die IF-Lehrpersonen ist dringend notwendig, da auch der offene
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Unterricht einen zusatzlichen Aufwand fur die Klassenlehrperson bedeutet, weil sie die einzelnen
Aufgaben an das Niveau der integrierten Schilerin anpassen muss. Insgesamt zeigt sich in die-
ser Klasse bezlglich der unterschiedlichen Leistungspotentiale und eher hohen Argerkontakte
eine schwierige Situation fur die Lehrpersonen, die eine hohe Frequenz von Absprachen, Koor-
dination und zusatzlicher Vorbereitungszeit erfordert.

Fazit

Andreas Integration in die Regelklasse ist von zwei Briichen gepragt und entspricht durch die
Schulwechsel und die Wechsel der IF-Lehrpersonen nicht unbedingt einem idealtypischen Ver-
lauf. Zum Zeitpunkt der Erhebung verlauft aber dieses Integrationsvorhaben sehr positiv und ist
als gelungen zu bezeichnen. Die Initiative zur Integration erfolgte zwar durch die Eltern, jedoch
stiess das Vorhaben auf viel Offenheit und Interesse in der Schule A. Das Klima im Schulhaus ist
sehr integrationsforderlich, und die Lehrpersonen sind den Umgang mit leistungs- und sprachhe-
terogenen Klassen gewohnt. Es gab schon vor Andrea einige Integrationsvorhaben und die ak-
tuelle Situation stellt keine allzu grosse zusétzliche Belastung dar. Die Integration wird von allen
Beteiligten sehr positiv erlebt und sowohl Andrea als auch die Regelklassenschilerinnen und
Regelklassenschuler kénnen von der Integration beziiglich Selbstwert und Sozialverhalten profi-
tieren. Die Unterstlitzung der Lehrperson und deren Bereitschaft fur die Integration, die kompe-
tente Betreuung durch die IF-Lehrperson sowie die Unterstiitzung durch Schulleitung und Eltern
haben einen betréchtlichen Teil zum Gelingen dieses Integrationsvorhabens beigetragen. Ein
konfliktreiches Thema stellt der Ubergang in das weniger integrationsorientierte Oberstufenzent-
rum dar, wo hoffentlich eine fur alle sinnvolle Losung gefunden werden kann.

Tabelle 6: Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren (Integrationsvorhaben 4)

Ebenen Gelingensbedingungen

Makro = - Berucksichtigung der Voraussetzungen in der Schule und Klasse
Ebene der _ bei der Bewilligung des Integrationsvorhabens

StadvGemeinde - Tradition der moglichst friihen Integration, die auch von der Seite

und des Kantons der HPS unterstiitzt wird

- Klarende Gesprache mit den verschiedenen beteiligten Akteuren
am runden Tisch

- Positive Grundhaltung und Flexibilitat sind wichtiger als ein
detailliertes Integrationskonzept.

- Institutionalisierte Sitzungen und ein gegenseitiges Interesse an
einer positiven Kommunikationskultur

- Regelmassiger Austausch und Vorausplanung von Projekten mit
der EB und HPS

- Kontakte und Schnittstellen (Netzwerk) bestehen und missen nur
»aktiviert* werden.

- Mehr Unterstitzungsleistungen durch den Kanton

Meso = - Begleitung der Eltern im Bewilligungsprozess durch die SL

Schulebene - SL bindet die Lehrpersonen in die Entscheidung ein.

- Bewusste Auswahl der Lehrpersonen, aber kein Zwang

- Wille zur Integration und Unterstiitzung im gesamten Kollegium

- Positive Reaktionen im Schulhaus

- Hohe Toleranz und Akzeptanz von Sonderschulern in der Schule
und der Gemeinde

- Positive Erfahrungen mit Integration von Sonderschilern wahrend
einer ,Gewdhnungsphase*
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- Hohe Leistungs- und sprachliche Heterogenitat und Tradition der
Integration aller Schilerinnen und Schiiler mit besonderen
Bedurfnissen

- Quartierschule mit Mehrjahrgangsklassen

- Heterogenitat und Mehrjahrgangsklassen eignen sich fir offene
Lernformen

- Bereitschaft der Lehrpersonen fur ein hohes Engagement

- Integrative Haltung ist strukturell gewachsen und wird vom
gesamten Kollegium getragen.

- Innovationsbereitschaft und Flexibilitat der Schulleitung

- Faible der Schulleitung fur pragmatische Losungen und Fahigkeit,
ihre Lehrpersonen fur die gemeinsame Sache zu motivieren

- Gute, integrative Schulkultur und gemeinsame Erlebnisse im Alltag

- Klare Kommunikation der Integrationsorientierung der Schule
durch die Schulleitung

- Ausreichende Ressourcen und zusatzliche IF-Lehrperson fur die
Schilerinnen und Schiler mit besonderem Forderungsbedarf

- Eltern werden als zusétzliche Ressourcen in den schulischen
Alltag mit einbezogen.

- Grosszigiger Materialraum und Verfligbarkeit von differenzierten
Materialien fir die Individualisierung auf jeder Stufe

- Das System Schule wird durch das Integrationsvorhaben nicht
Uberlastet.

- Klassenlehrperson erhélt eine Zusatzlektion fur die
Zusammenarbeit.

- Offenheit fur innovative Unterrichtsformen und flexible
Unterrichtsgestaltung (offene Unterrichtsformen und
Gruppenarbeiten)

- Positive Schul- und Arbeitskultur

- Durchlassiges Schulmodell und gemeinsame Ubernahme der
Verantwortung

- Integration aus Herzblut und als Grundlage des schulischen
Leitbildes

- Integrationsvorhaben nicht gegen Willen und Machbarkeit
durchsetzen

- Padagogisches Credo: Experimente wagen und die Regeln des
Zusammenlebens beachten

- Grenzen anerkennen und Hilferufe berticksichtigen

- Das Kind und seine positive Entwicklung stehen im Zentrum des

Integrationsvorhabens
Mikro = - Grosses Engagement und Forderung der Integration in die
Unterrichtsebe- Regelklasse durch die Eltern
ne - Konstanz der IF-Lehrperson in unterschiedlichen Situationen und

bei unterschiedlichen Lehrpersonen

- Kompetente und pragmatische Unterstiitzung der IF-Lehrperson in
der Regelklasse

- Positives Klassenklima und hohe Akzeptanz der
Regelschilerinnen und Regelschiler

- Hohe Schulzufriedenheit, Empathie-Féhigkeit und Lernmotivation
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der integrierten Schiilerin

- Realistische Selbsteinschatzung und positiver Umgang mit
Defiziten

- Eltern fordern sportliche Aktivitaten von Andrea

- Freundschaften zwischen der integrierten Schulerin und
Regelklassenschilerinnen

- Die Beteiligten nehmen Rucksicht und sind flexibel, es gibt selten
unumstossliche Strukturen

- Anforderungs- und Anregungspotential der Regelklasse als Lern-
Stimulus

- Die integrierte Schulerin erhalt keinen Sonderstatus in der Klasse
und arbeitet oft selbststandig mit ihrem individuellen Programm.

- Klare Rollenteilung zwischen Lehrperson und IF-Lehrperson

- Haltung der Lehrpersonen, dass sich der zusatzliche
Arbeitsaufwand fir alle lohnt

- Woéchentliche Absprachen und positive Beziehung zwischen der
IF-Lehrperson und der Klassenlehrperson

- Gemeinsame Grundhaltung, Ubernahme der Verantwortung, aber
trotzdem eine klare Rollenteilung zwischen KLP und IF-LP

- Gemeinsam realistische Lernziele festlegen

- ,Ressourcenorientiertes* Teamteaching

Ebenen Hemmende Faktoren

Makro = - Den Eltern fehlen Informationen zum Abklarungs- und

Ebene der Bewilligungsprozess.

Stad/Gemeinde - Eher negative Einstellung/Ideologie der HPS-Leitung zum Ubertritt

und des Kantons nach der sechsten Klasse

- Das komplexe Bewilligungsverfahren (GEF/ERZ)

- Bewilligungsverfahren verlauft eher zufallig und ist zu wenig
systematisiert, ist vom Engagement einzelner Personen abhangig.

- Befristete Bewilligung der heilpddagogischen Unterstiitzungs-
lektionen und Notwendigkeit, den Bedarf immer wieder abzuklaren

- Administrativer Aufwand bei der Riickfiihrung in die Sonderschule

- Bereitschaft der Oberstufenschule, die Integration weiter zu
fihren, wahrscheinlich nicht gegeben

- Durch die Integration finden lediglich oberflachliche
Veranderungen, jedoch keine strukturellen Anpassungen des
Schulsystems statt.

- Sonderschulbildung ist nicht in die Volksschule integriert.

- Zustandigkeit von zwei unterschiedlichen Behdrden,
Zusammenarbeit zwischen ERZ und GEF verlauft schleppend,
Rollen sind nicht geklart.

- Der Kanton vertritt keine konstante Integrationspolitik, zu starke
Trennung von Integration und Separation.

- Unklare Vision des Kantons fuhrt zu Frustration.

Meso = - Oberstufenschulen sind gegen eine Weiterfiihrung der Integration.

Schulebene - Zu wenig Platz im Schulzimmer fiir Material und fiir einen
zusatzlichen Arbeitsplatz

- Starke Leistungsorientierung der Schule
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- Widerspruch zwischen Integration und Selektion

Mikro = - Schulwechsel und Wechsel der Bezugspersonen
Unterrichtsebe- - Individuelle Uberlastung, wenn nicht geniigend Unterstiitzung
ne vorhanden ist.
- Persdnliche Differenzen in der Zusammenarbeit von KLP und IF-
LP

- Unrealistische Hoffnungen und Erwartungen der Eltern

- Zusatzliche zeitliche Belastung der Lehrperson durch
Mehrjahrgangsklassen

- Das integrierte Kind ist auf dem Pausenplatz eher eine
~-Randfigur.

- Zusammenarbeit mit den anderen Schulerinnen und Schulern und
der integrierten Schulerin erfolgt selten auf Eigeninitiative.

- Durch den Schulwechsel kann das integrierte Kind nicht mehr die
Schule am Wohnort besuchen.

- Oberstufe und Pubertat als grosse emotionale Herausforderung fr
die integrierte Schulerin

- Wenig Absprachen zwischen den verschiedenen IF-Lehrpersonen

- Zuviele Personen sind im Unterricht anwesend, was das
Teamteaching erschwert.

- Betreuungsdefizite, wenn die Lehrperson alleine ist, so entstehen
.ote Phasen®.

- Integrierte Schilerin bendétigt eine enge Begleitung und viel
Anregung.

- Zusatzaufwand der IF-Lehrperson wird nicht honoriert und aus
»good will“ geleistet.

- Zu starke Simplifizierung des Unterrichtsstoffes, zum Teil wird
lediglich eine ,Beschaftigung” erteilt (z.B. ausmalen etc.).

4.5 Integrationsvorhaben 5
Portrait: Alex

Alex* ist ein 10-jahriger” sonderschulberechtigter Junge mit autistischem Verhalten und cereb-
raler Bewegungsstoérung (cerebrale Parese). Er wird seit dem Eintritt in den Kindergarten, also
seit dem Beginn seiner Schulzeit, integrativ in einer Regelklasse unterrichtet. Entsprechend war
er nie in einer Sonderschule. Derzeit besucht Alex die vierte Klasse.

Integrationsprozess/Entscheidungsfindung

Die Integration von Alex hat dessen Ergotherapeutin, die ihn schon seit seiner friihen Kindheit
behandelt, angeregt. Sie machte die Eltern auf die verschiedenen involvierten Fachstellen auf-
merksam. Zudem konnten Alex’ Eltern von den Erfahrungen einer befreundeten Mutter eines
bereits integrierten behinderten Kindes profitieren. Die Schulung Alex’ in einer Sonderschule hat-

2 Der Name des Kindes wurde von den Autoren geéndert.
s Es wurde das Alter des Kindes zum Zeitpunkt der Befragung verwendet.
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ten die Eltern nie erwogen, ,parce qu’fils voyaient] qu'il avait des problemes moteurs, mais [pas]
intellectuels “Eltern).

In der Regel geht die Initiative fur ein Integrationsvorhaben — wie im vorliegenden Fall — von den
Eltern aus. Diese aussern den Wunsch, das Kind in der Regelschule zu unterrichten. Meist
nimmt zu diesem Zeitpunkt die Sonderschule eine zentrale Rolle ein. Die Abklarungen auf der
Erziehungsberatungsstelle beziehungsweise beim kinder- und jugendpsychiatrischen Dienst zei-
gen, ob eine Integration grundsétzlich moglich und sinnvoll ist. Haufig geht dann eine Anfrage fur
das Integrationsvorhaben von der Erziehungsberatungsstelle an die Regelschule. Sind sowohl
die Sonderschule, die die IF-Lehrperson fir ein Integrationsvorhaben stellt, als auch die Regel-
schule, in die das Kind aufgenommen werden soll, mit der Integration einverstanden, muss die
zustandige kantonale Behérde noch ihr Einverstandnis geben.

Dieser Prozess wird von der Schulleitung der Sonderschule als lange und schwerfallig bezeich-
net:

« [Le processus est] lourd, étant donné qu’il y a énormément de décisions ; il faut obtenir I'accord de nom-
breuses personnes. Ensuite, il faut de nombreuses réunions aussi. Par contre, quand tout le monde arrive
a se mettre d’accord et qu’on peut vraiment démarrer, ¢a s’alléege si on peut dire, mais le démarrage est
souvent trés long et lourd. Il y a de nombreuses séances, les parents doivent rencontrer les enseignantes,
la direction, il faut I'accord des enseignantes réguliéres, de la direction, de la commission d’école. Ensuite,
il faut bien sir le rapport du SPE ou du SPP. Puis nous sommes convoqués. Tout ¢ca remonte &
Iinspecteur qui donne un préavis favorable ou non, et ensuite tout part a la SAP, qui donne son accord
définitif pour que le projet puisse vraiment débuter. » (Sonderschulleitung).

Der gesamte Prozess hat vor einigen Jahren noch rund vier Monate in Anspruch genommen.
Inzwischen sind die Fallzahlen derart stark gestiegen, dass es vorkommt, dass ein Jahr nach der
Antragstellung noch kein Entscheid der Gesundheits- und Fursorgedirektion (GEF) vorliegt. Dies
erschwert den Sonderschulen die Arbeit massiv, da sie fur den Fall eines positiven Entscheids
vorkehren mussen, beispielsweise mit der Anstellung einer geeigneten IF-Lehrperson des Kindes
in der Regelschule, jedoch weiterhin unsicher dartber sind, ob das Integrationsvorhaben wie
vorgesehen umgesetzt werden kann. Der Mangel an Fachpersonen zur Erteilung der heilpada-
gogischen Unterstutzung erschwert den Sonderschulen zudem die Rekrutierung geeigneter Leh-
rerinnen und Lehrer fir die Integrationsvorhaben.

Meist kdnnen einvernehmliche Lésungen gefunden werden, es ist jedoch vereinzelt bereits vor-
gekommen, dass Eltern juristisch gegen einen ablehnenden Entscheid zur Integration ihres Kin-
des in einer Regelschule vorgegangen sind. Gemass den Befragten ist in einem solchen Fall die
Schulung des sonderschulberechtigten Kindes gegen den Willen der aufnehmenden Schule
moglich.

Ein zentrales Kriterium fur den Erfolg der integrativen Massnahme ist die Bereitschaft der Klas-
senlehrperson der Regelschule, das Kind aufzunehmen. In der Mehrheit der Falle steht nur fur
einige wenige Lektionen pro Woche — in der Regel maximal sechs — eine IF-Lehrperson zur Un-
terstlitzung im Unterricht zur Verfligung. Den Rest der Zeit ist die Klassenlehrperson alleine fur
das integrierte Kind sowie alle anderen Schiilerinnen und Schiler der Klasse verantwortlich.

Deshalb wird viel Wert auf den Einbezug der Lehrperson gelegt. Alex’ aktuelle Klassenlehrper-
son wurde von der Regelschulleitung vorgangig nach ihrer Bereitschaft am Integrationsvorhaben
teilzunehmen gefragt. Eine Platzierung eines Kindes gegen den Willen der Lehrperson ist fur die
Schulleitung nicht denkbar. Problematisch kann die Situation werden, wenn viele Beteiligten sich
fur eine Integration aussprechen und die Lehrperson sich verpflichtet flhlt, ebenfalls einzuwilli-
gen.
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Beim Integrationsvorhaben von Alex war dies jedoch nicht der Fall, womit auch zu erklaren ist,
weshalb er nicht am Schulstandort seines urspriinglichen Wohnorts unterrichtet wird. Bei der
Einschulung war vorgesehen, dass er eine Kleinklasse D besuchen wirde. Doch die betroffene
Lehrerin hatte sich dagegen ausgesprochen. Danach wandten sich die Eltern an die Lehrperso-
nen eines anderen Schulstandorts der Gemeinde. Diese waren mit der Aufnahme von Alex in
ihre Klasse einverstanden. Da der Schulweg fir ihn jedoch zu lange gewesen ware, entschied
sich die Familie, in die Nahe des neuen Schulstandorts zu ziehen.

Die Grinde, die seitens der Lehrpersonen zur Ablehnung eines Integrationsvorhabens fuhren,
sind vielfaltig. Insbesondere dussern diese die Beflrchtung, der Aufgabe nicht gewachsen be-
ziehungsweise nicht ausreichend auf ein solches Unterfangen vorbereitet zu sein. Ein Grund
daflr dirfte darin liegen, dass die vorhandenen Weiterbildungsangebote der PH bisher kaum
genutzt wurden. Andererseits ist es fur viele Lehrerinnen und Lehrer schlichtweg ungewohnt, mit
der IF-Lehrperson eine zusatzliche Fachperson in ,ihrem* Schulzimmer zu haben.

Als problematisch wird die Informationslage von den Befragten eingeschatzt. Es findet keine ak-
tive Information seitens der Behorden statt. Die Beteiligten missen die Informationen selbst im
Internet suchen. Die Gesundheits- und Flrsorgedirektion ist mit Dokumenten im Verzug, die sie
in Aussicht gestellt hat, um die Arbeit der Schulen zu erleichtern. Zudem werden die Sonder-
schulen von der Erziehungsdirektion nicht ausreichend mit Informationen versorgt, da diese nicht
direkt fur die Sonderschulen zustandig ist. Eine angemessene Information aller beteiligten Schu-
len ist jedoch Voraussetzung fiir eine gute Zusammenarbeit.

Soziale Integration und Schulzufriedenheit

Die Frage nach der Sinnhaftigkeit eines Integrationsvorhabens stellt sich immer wieder. Bei Pro-
jekten im Sonderschulbereich steht die soziale Integration des Kindes im Vordergrund. Bei ge-
wissen Stdrungsbildern wie denjenigen aus dem Autismus-Spektrum zeigen die integrierten Kin-
der selbst wenig Interesse an sozialen Kontakten, was die soziale Integration zum Teil erheblich
erschwert, so eine Lehrperson.

Alex selbst ist von der Mehrheit seiner Schulkameradinnen und Schulkameraden weitgehend
akzeptiert. Er sucht jedoch nicht aktiv nach Kontakten und hat kaum Freunde, weshalb er auch
die Pausen oft alleine verbringt. Auch seine Freizeit verbringt Alex nicht mit anderen Kindern.
Gemass seinen Eltern liegt dies auch daran, dass « il n’a pas la méme discussion que les autres
éléves de son age » (Eltern). Die Lehrperson bestétigt, dass Alex haufig wie ein kleiner Erwach-
sener spricht und bei ausgesprochen vielen Themen mitreden kann. Bei einigen Klassenkame-
radinnen und Klassenkameraden lost dies Erstaunen und teils auch Bewunderung aus, andere
nehmen dies eher mit leichtem Befremden zur Kenntnis.

Eine besondere Herausforderung fur die Lehrpersonen von Alex liegt darin, dass er sich oft hin-
ter seiner Behinderung versteckt oder diese dazu missbraucht, Ligen tber einzelne Klassenka-
meradinnen oder Klassenkameraden dariiber zu verbreiten, dass sie ihn schlecht behandelt hat-
ten. Die Lehrperson muss diese Unwahrheiten dann richtig stellen — was nicht nur fur die
Lehrperson, sondern insbesondere auch fur das beschuldigte Kind belastend ist. In der Hoffnung
eine Verbesserung der Problematik herbeizuflihren, wurden auch schon Alex‘ Eltern einbezogen.

Alex selbst gefallt es in der Schule sehr gut. Er lernt sehr gerne und bringt auch die nétigen intel-
lektuellen Fahigkeiten mit, um dem Unterricht folgen zu kénnen.

Seit seiner Einschulung war Alex bisher immer am selben Standort und mit denselben Kindern in
einer Klasse. Nun steht ihnm im kommenden Schuljahr ein Klassenwechsel einschliesslich einer
Veranderung des Schulstandorts und der Lehrpersonen bevor. Wie die heu zusammengesetzte
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Klasse Alex aufnehmen und wie er auf diese Veranderungen reagieren wird, ist schwer vorher-
sehbar - insbesondere da Alex Unsicherheiten und Veranderungen gegenuber sehr @ngstlich ist.
Um einen mdglichst reibungslosen Ubergang sicherzustellen, wird Alex durch seine Klassenlehr-
person bereits frih und schrittweise auf den Wechsel vorbereitet.

Erwartungen und Befurchtungen

Die Beteiligten hatten gegentiber der Integration von sonderschulberechtigten Kindern sehr un-
terschiedliche Einstellungen.

Wahrend einige aufgrund ihrer &usserst positiven Einstellung der Integration gegeniiber kaum
Bedenken hatten, waren andere aufgrund von Schulbesuchen in Sonderschulen allgemein sehr
kritisch gegenliber Integrationsvorhaben. Mit der Zeit und aufgrund von Integrationsvorhaben in
anderen Schulen, die sich gut entwickelten, nahmen die Vorbehalte bei den meisten jedoch deut-
lich ab.

« Je voyais des enfants qui avaient quand méme un handicap assez lourd. Je me demandais comment
l'intégration dans une classe traditionnelle allait se passer, comment ce serait possible. Donc, je ne veux
pas dire que j'avais des craintes pour I'enfant et pour la classe dans laquelle il serait intégré, mais c’est
vrai que je me posais beaucoup de questions. Et puis petit a petit, on a appris a connaitre aussi ces pro-
jets d’intégration, il y a en a eu plusieurs et c’est vrai que ¢a ne concernait finalement pas la population
qu’on accueillait en tout cas majoritairement ici au CPC-JB puisqu’il s’agissait quand méme de handicaps
plus légers. » (Sonderschulleitung).

Bei Alex‘ Integration bestanden von Anfang an kaum Vorbehalte, da er sich seit dem Kindergar-
ten in einer Regelklasse befindet, zudem fallt ihm das Lernen leicht. Es wurde eher beflirchtet,
dass Alex Mihe haben wirde, sich sozial zu integrieren.

So wurde Alex aufgrund seiner Einschrankungen zu Beginn durch andere Kinder gehanselt, was
auch die Eltern stark belastete. Nun verlauft seine Entwicklung jedoch sehr erfreulich, und er wird
auch den schulischen Anforderungen gerecht, wortiber auch die Eltern sehr erleichtert sind. Auf-
grund dessen halt sich der Zusatzaufwand auch fur die Regellehrperson in Grenzen. Durch die
Unterstlitzung der IF-Lehrperson in den ,problematischen” Fachern, namentlich in der Mathema-
tik, beim Turnen, Zeichnen und in der Handarbeit, braucht Alex kaum zusatzliche Unterstiitzung
durch seine Klassenlehrperson. In den anderen Fachern kann er gut folgen und bendtigt lediglich
ab und zu etwas zusatzliche Aufmerksamkeit, wenn er die Aufgabenstellung nicht verstanden
hat.

Vor- und Nachteile

Die Integration von sonderschulberechtigten Kindern in Regelschulen bietet den Vorteil, dass die
integrierten Kinder einen Bezug zum ,normalen” Alltag und zu Kindern haben, die einen Quer-
schnitt der Gesellschaft abbilden. Zudem gibt es auch einen gewissen schulischen Eifer unter
den Regelschillerinnen und Regelschiilern, der stimulierend auf das integrierte Kind wirken kann.
Die Sonderschule bietet diesbeziglich ein ganz anderes, starker geschitztes Umfeld, das fur
gewisse Kinder jedoch ebenfalls sehr wichtig sein kann.

« Les institutions spécialisées sont parfois comme des jolis jardins, plus ou moins. Ce sont des espaces de
vie assez jolis mais pour moi ce sont quand méme un petit peu des cages dorées malgré tout, des ghettos
dorés. » (IF-Lehrperson).

Letztlich bleiben die integrierten Kinder durch die wohnortsnahe Schulung auch sozial eingebun-
den. Zudem koénnen sich die erhoéhten schulischen Anforderungen positiv auf die Zukunftsper-
spektiven des Kindes auswirken, wie dies bei Alex der Fall ist. Dank der Integration in einer Re-
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gelschule ist Alex auf dem normalen Lernstand eines gleichaltrigen Kindes und hat damit intakte
Chancen eine regulare Berufsausbildung in Angriff zu nehmen.

« S'il n’y avait pas eu l'intégration, il serait dans une école spécialisée. Il ne serait certainement pas en fin
de [6°] au niveau scolaire dans les branches classiques, mais il serait peut-étre au niveau scolaire de la fin
de [3°] ou méme pas. Il aurait loupé le train de pouvoir faire un métier. La maintenant, il a toutes les
chances de pouvoir, malgré sa différence, apprendre un métier, ce qu'il n’aurait pas pu faire sans intégra-
tion. Ca aurait été un enfant handicapé, fini, terminé, avec ateliers protégés. » (IF-Lehrperson).

Die Gefahren der Integration liegen darin, dass diese nicht wie gewtinscht verlauft. Das Kind
kann sozial ausgegrenzt werden und schulisch nicht folgen. Deswegen kénnen Minderwertig-
keitsgefiihle entstehen. Um ein solches Szenario, dass sich langfristig sehr nachteilig auf die
Entwicklung auswirken kann, zu verhindern, wird in jedem einzelnen Fall vorgéngig zur Integrati-
on sorgfaltig geklart, ob die Risiken vertretbar sind. Zudem wird wahrend der integrativen Schu-
lung unter Beteiligung aller Fachpersonen eine regelméssige Neubeurteilung vorgenommen.

Aufgrund der Einschéatzung durch die Fachpersonen wurden gewisse Integrationsprojekte der
Sonderschule, die fur Alex zustandig ist, nicht mehr weitergefihrt.

« A un moment donné, voila, ce n’est plus possible parce que I'enfant ne progressera plus. Et puis il faut
aussi se dire que si les autres éleves sont mis en péril, on atteint également les limites de l'intégration. Si
I'on se rend compte qu’on passe trop de temps avec cet éléve, et pas assez avec les autres, on prétérite la
classe, donc les limites sont atteintes et il faut mettre fin au projet. Mais les limites, je pense qu’elles sont
surtout dues a la stagnation et a la régression de I'enfant qu’on intégre. » (Schulleitung Regelschule).

Nach Abbruch des Integrationsvorhabens wird die angemessene Schulung der Kinder (wieder)
durch die Sonderschule sichergestellit.

Die Klassenkameradinnen und Klassenkameraden kénnen von der Integration eines sonder-
schulberechtigten Kindes ebenfalls profitieren. Sie lernen, dass alle Menschen — auch solche, die
nicht der Norm entsprechen — sowohl Starken als auch Schwéachen haben und respektiert wer-
den wollen. Zudem profitiert die gesamte Klasse von der Anwesenheit einer zweiten Lehrperson.
Benotigt das integrierte Kind einmal weniger Unterstitzung, kann sich die IF-Lehrperson auch
anderen Kindern zuwenden.

Insgesamt ist die Haltung der Eltern der Regelschilerinnen und Regelschuler gegentber der
Integration von Alex sehr indifferent. Es waren bisher noch nie negative Riickmeldungen zu ver-
zeichnen. Einige Eltern haben jedoch das System bemangelt, dass ein Kind mit grossen Schwie-
rigkeiten mit enormem Aufwand und bis zu sechs Lektionen an zuséatzlicher Unterstiitzung durch
eine Fachkraft in eine Regelklasse integriert werde, wahrend Kinder mit Regelschulstatus und
lediglich geringen schulischen Schwierigkeiten Uberhaupt keine zusétzliche Unterstiitzung erhiel-
ten.

Rahmenbedingungen, Voraussetzungen und Engagement

Die Begrenzung der Unterstiitzung der Lehrpersonen fir Heilpadagogik pro Integrationsvorhaben
auf sechs Wochenlektionen — in seltenen Fallen kdnnen es auch mehr sein — wird von den Be-
fragten als 6konomisch gesetzte Grenze wahrgenommen, die sich wenig an den Bedurfnissen
der Kinder orientiert. Es besteht jedoch durchaus Verstandnis dafir, dass die Integration nicht
um jeden ,Preis” erfolgen kann und bei zu grossem Betreuungsbedarf die Schulung an einer
Sonderschule erfolgen sollte.

« S'ily a 18 legons a disposition pour un seul enfant intégré en classe réguliére, je me demande un peu a
quoi ¢a sert et je pense qu'il ne faudrait pas faire durer, sauf si on se rend compte qu'il y a quelque chose
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qui progresse. Mais si c’est pour multiplier ¢a sur huit ou neuf ans d’école, je me dis que c’est beaucoup
de legons pour un enfant. J'ai un peu de peine a comprendre la démarche, au niveau des moyens tout
simplement. » (Schulinspektorat).

Bei Alex konnte die Unterstiitzung durch die IF-Lehrperson aufgrund der grossen Fortschritte und
der insgesamt erfreulichen Entwicklung inzwischen von sechs auf vier Wochenlektionen reduziert
werden.

Bei einzelnen Integrationsvorhaben von sonderschulberechtigten Kindern kommt es vor, dass
zusatzlich zur IF-Lehrperson, die durch die Sonderschule finanziert wird, auch andere Lehrper-
sonen fur Spezialunterricht — namentlich Logopadinnen und Logopaden, Fachpersonen fir den
Psychomotorik-Unterricht usw. — hinzugezogen und tber den IBEM-Pool finanziert werden.

Die Regelschule schéatzt die vorhandenen Ressourcen als ausreichend ein, insbesondere da die
Anstellung der IF-Lehrperson nicht durch die Regelschule finanziert wird, sondern Uber die Son-
derschule lauft. Die Sonderschule hat jedoch zunehmend Probleme, ausreichend angemessen
ausgebildete Fachkréfte fur Integrationsprojekte zu rekrutieren. Dazu tragen auch die schwieri-
gen Arbeitsbedingungen bei, die solche Lehrpersonen fir Heilpadagogik im Rahmen von Integra-
tionsvorhaben antreffen. Da die Unterstitzung pro Kind auf sechs Lektionen beschrénkt ist, be-
treut dieselbe Lehrperson in der Regel mehrere integrierte Kinder. Dies verursacht einen
zusatzlichen administrativen und koordinativen Aufwand, der in der Regel nicht ausreichend ab-
gegolten wird, so dass eine Vollzeitanstellung aus zeitlichen Grinden kaum maéglich ist.

« Au-dela de trois projets, ¢a devient, pour une enseignante, quasiment ingérable avec les trajets, le pro-
gramme en lui-méme, le soutien a donner, les préparations pour chaque éléve. Et ce, d’autant plus que
c’est souvent pour les branches principales que le soutien est nécessaire et que ces branches sont géné-
ralement concentrées sur les matinées. » (Sonderschulleitung).

Ferner sind die Arbeitsbedingungen in Bezug auf die Raumlichkeiten oft ungentigend. Zwar be-
muhen sich die Schulen, wenn jedoch kein Schulraum zur Verfligung steht, um das Kind aus-
serhalb der Klasse zu unterrichten, findet der Unterricht auch in Abstellkammern und Vorrats-
zimmern fur Putzmaterial statt. Die mangelnden Raumlichkeiten und der haufige Wechsel des
Unterrichtsortes birgt fiir die Lehrpersonen fur Heilpddagogik zudem das Problem, dass das Un-
terrichtsmaterial nirgends gelagert werden kann. Deshalb hat eine Lehrperson ihr ,Materiallager®
im eigenen Fahrzeug eingerichtet.

« Vraiment, ma voiture, c’est un dépo6t de matériel. Bon la, je n’ai que deux éleves, donc ¢a va encore,
mais en méme temps, je n’ai pas de bureau a moi a la maison et, du coup, j’ai laissé une partie justement
dans une des écoles, ou j'ai pu avoir une petite place, et puis I'autre partie reste dans la voiture. Ca fait un
peu comme dans un service itinérant. » (IF-Lehrperson).

Wird zusatzliches Material bendtigt, ist die Beschaffung in der Regel unkompliziert durch die zu-
standige Lehrperson moglich, die aufgrund des Beleges ihre Auslagen vergltet erhalt.

Trotz der bestehenden Schwierigkeiten bei Integrationsvorhaben sind die zustandigen Lehrper-
sonen sehr engagiert. Da Alex‘ Eltern zu Beginn seiner Schulzeit bei der ersten Kindergartenleh-
rperson auf starke Ablehnung gestossen sind, schatzen sie das grosse Engagement der aktuel-
len Lehrpersonen umso mehr. Die Klassenlehrperson ist fir sie erste Anlaufstelle bei Fragen und
Schwierigkeiten und sie nimmt Kontakt mit den Eltern auf, falls sich in der Schule Probleme ab-
zeichnen.

Die Grenzen der Integration werden allgemein von den Befragten dort gesehen, wo das Kind
aufgrund der Klassenzusammensetzung nicht mehr angemessen betreut werden kann. Bei-
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spielsweise wenn viele fremdsprachige Kinder in der Klasse sind oder bereits mehrere Kinder mit
einer Verhaltensstérung den Unterricht in einem solchen Mass beeintrachtigen, dass die Lehr-
person nicht mehr ausreichend Ressourcen fiir die angemessene Schulung des sonderschulbe-
rechtigten Kindes eriibrigen kann. Oder, wenn die Klasse schlichtweg zu viele Schilerinnen und
Schiler zahlt. Als ideal wird eine Klassengrésse von 16 bis 18 Lernenden in einer ruhigen Mehr-
jahrgangsklasse erachtet. In einer solchen Klasse unterscheiden sich die Leistungen zwischen
den einzelnen Regelschilerinnen und Regelschilern naturgemass bereits deutlich. Das sonder-
schulberechtigte Kind kann sich gemass der Lehrperson fiir den Spezialunterricht somit in der
Regel auch leistungsmassig gut in den Klassenverband integrieren.

Bezlglich des zu integrierenden Kindes ist die Grenze, ab der ein Integrationsvorhaben nicht
mehr sinnvoll ist, stark von der Art der Behinderung abhangig. Gemass Aussage des Schulin-
spektorats stellen geistige und korperliche Behinderungen véllig unterschiedliche Anforderungen
an die Beteiligten.

Zudem stellt sich die Frage, ob es sinnvoll ist, mehrere Integrationsvorhaben in derselben Klasse
umzusetzen. Ein grosser Vorteil davon wére, dass die IF-Lehrperson langer in der Klasse ware,
um Unterstiitzung zu leisten — bei zwei sonderschulberechtigten Kindern beispielsweise bis zu 12
Lektionen, was knapp der Halfte der Unterrichtszeit entspricht. Dennoch ist es stark davon ab-
hangig, welche Stoérungen die betreffenden Kinder vorweisen und wie viel Aufwand deren Be-
treuung mit sich bringt. Zudem sollte die Mehrfachintegration nur durchgefuhrt werden, wenn die
Kinder aus der naheren Umgebung der Schule stammen. Dass diese eine langere Wegstrecke
auf sich nehmen mussten, um in derselben Klasse unterrichtet zu werden, widerspricht dem
Grundgedanken der Integration. Diese setze eine mdglichst wohnortnahe Schulung voraus, da-
mit die soziale Integration im bekannten Umfeld erfolgen kann.

Aus Sicht des Kindes ist es von zentraler Bedeutung, dass es sich in einer grossen Gruppe wie
der Regelklasse zurechtfindet. Gemass den Befragten fallt es Kindern mit einer korperlichen Be-
hinderung und den kognitiven Fahigkeiten in der Regel leichter, dem Unterricht zu folgen und
sich zu integrieren, als Kindern mit geistigen Einschradnkungen oder schweren Verhaltensstérun-
gen, sofern keine starken ausserlichen Normabweichungen die Ablehnung der Klassenkamera-
dinnen und -kameraden hervorrufen.

Eine Herausforderung stellt der Ubertritt in die Sekundarstufe | dar. Je nach Organisationsmodell
besteht kaum mehr ein fester Klassenverband. Zudem fehlt aufgrund des Fachlehrersystems
haufig eine erwachsene Bezugsperson. Dies erschwert gemass Aussage der Sonderschulleitung
die Integration betrachtlich, weshalb viele Integrationsvorhaben spatestens mit Abschluss der
Primarstufe beendet werden.

Bei einer Integration Uber die gesamte obligatorische Schulzeit von neun Jahren kdnnen gemass
Sonderschulleitung bei der Anschlusslésung Schwierigkeiten auftreten. Da die Sonderschulung
in der Regel bis zum Alter von 18 Jahren erfolgt, missten die integrierten Kinder ohne An-
schlusslésung — maglicherweise zum ersten Mal in ihrem Leben — flr zwei bis drei Jahre in die
Sonderschule eintreten. Kiinftig mussten fur solche Falle Losungen zur Verfligung stehen, die fur
alle Beteiligten sinnvoll sind. Rein systembedingte Wechsel in eine Sonderschule mangels Alter-
nativen sind zu vermeiden.

Generell problematisch an der aktuellen Entwicklung sei auch, dass « on découvre de plus en
plus de besoins parce que, paradoxalement, la marge de tolérance de I'école diminue. Les en-
seignants, sachant qu'il y a des spécialistes qui peuvent le faire, ne se déclarent plus compétents
pour le faire par eux-mémes. Pour moi, c’est I'un des dangers de cette intégration, c’est I'effet
pervers de dire qu’il y a des spécialistes pour ¢a... » (Sonderschulleitung).
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Padagogische Haltung und Integrationskonzept

Aus Sicht der Beteiligten ist die Integration von sonderschulberechtigten Kindern in Regelschulen
wichtig und zudem langfristig auch von finanziellem Vorteil. Ausschlaggebend ist, dass das Kind
nicht nur integriert wird, um den die anderen Schulerinnen und Schiiler als ,Lernobjekt* zu die-
nen: « on intégre un enfant qui a un handicap, comme ¢a mes éléves apprennent a étre sociab-
les. » (IF-Lehrperson).

Wichtig ist jedoch auch, dass das Wohl des einzelnen integrierten Kindes nicht tber das Wohl
der Klasse gestellt wird. Es dirfe nicht angehen, dass das Kind den regularen Klassenbetrieb in
einem Ausmass stort, dass die anderen Kinder darunter leiden. Genauso wenig dirfe die Lehr-
person durch die Integration Uberfordert werden. Unter solchen Umstanden sei ein Integrations-
vorhaben abzulehnen beziehungsweise zu beenden, falls es bereits begonnen habe.

Der Unterricht an einer Sonderschule sollte gemass Sonderschulleitung nicht als Riickschritt,
sondern als neue Chance betrachtet werden. Die Sonderschule legt den Schwerpunkt im Ge-
gensatz zur Regelschule nicht in erster Linie auf die fachliche Ausbildung, sondern versucht dem
Kind eine mdglichst grosse Autonomie zu ermdglichen. Aus Sicht der Sonderschule stellt die
Integration in eine Regelklasse deshalb eine zusatzliche Méglichkeit dar, die individuelle Entwick-
lung des Kindes bestmdglich zu unterstiitzen. Diese unterschiedlichen Ausrichtungen der beiden
Schulen ist vielen nicht ausreichend bewusst — oft auch nicht den Lehrpersonen und der Schul-
leitung der Regelschule —, weshalb Differenzen bei der Einschatzung des Erfolgs eines Integrati-
onsvorhabens bestehen kénnen.

« Quand globalement I'enfant se développe et qu’il y a progres, que socialement il est accepté, je me dis
que c’est formidable, donc c’est tres satisfaisant. Alors que I'école [réguliere] a une autre vision qui reste
guand méme trés scolaire, donc axée sur 'acquisition scolaire. Et puis quand ils se disent que les objectifs
ne sont pas atteints, que I'enfant ne suit pas le groupe, la ils se demandent s’il a vraiment encore sa place
chez eux, Alors aprées, oui, il faut négocier quelque part. » (Sonderschulleitung).

Da dieses in erster Linie nicht an Leistung ausgerichtetes Verstandnis der Sonderschule auch
nicht immer den Vorstellungen der Eltern entspricht, kann es zu unterschiedlichen Auffassungen
Uber die Vor- und Nachteile einer Schulung in einer Sonder- beziehungsweise Regelschule
kommen.

« llIs mettent les enfants en classe a I'école spécialisée et puis aprés, on ne les laisse pas se développer
normalement. Je crois que ce n’est pas normal. L’intégration devrait étre, comme la, d’aprés la loi, réalisée
d’office. Je trouve que c’est normal. Parce qu’un enfant a le droit d’avoir une chance. » (Eltern).

Es ist deshalb besonders wichtig, die Eltern zu informieren — auch tber die negativen Folgen, die
eine gescheiterte Integration haben kénne. Die Integration muss im Sinne des Kindes sein und
soll nicht in erster Linie dazu dienen, Wiinsche der Eltern zu erfillen.

Interne und externe Kooperation

In der Regelschule hat sich die Zusammenarbeit mit den internen und externen Partnern mit dem
Integrationsvorhaben deutlich verdndert. Es werden jahrlich rund vier Sitzungen mit allen Betei-
ligten (Klassenlehrperson, IF-Lehrperson, Schulleitungen der Regel- und der Sonderschule, EI-
tern, Schulinspektorat und weitere Fachpersonen) abgehalten. Aufgrund der vielen Beteiligten ist
es wichtig, die Zustandigkeiten zu klaren, was bisher noch nicht immer ausreichend gelungen ist.
Dennoch hat die Zusammenarbeit — auch zwischen den beiden beteiligten Schulen — bei allen
Integrationsprojekten tadellos funktioniert. Fur die Schule schwierig zu handhaben sind gemass
Aussage der Lehrperson fiir Spezialunterricht hingegen die langen Wartezeiten zwischen der
Anmeldung und der Abklarung bei den Erziehungsberatungsstellen.
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Fur die IF-Lehrperson, die von der Sonderschule angestellt ist, haben sich mit der Arbeit an einer
Regelschule natlrlich zusatzliche Veranderungen ergeben.

« Alors pour moi, c’était trés nouveau, je dois dire, la commission scolaire, comme je n’étais pas engagée
par I'école locale. Je ne les vois pas sauf quand il y a une visite de classe, ... avec le SPE, SPP. Voila, ¢ca
fait deux ans, on commence aussi a se connaitre. » (IF-Lehrperson).

Dass die IF-Lehrperson von ausserhalb der Schule stammt, bringt zudem weitere Nachteile mit
sich.

« Moi je pense que si les personnes qui font le soutien DIP pouvaient aussi faire le soutien SAP, ca serait
l'idéal. Parce que ce sont des personnes qui sont dans les écoles, qui ont leur lieu, et elles sont connues
par leurs collegues, moi il me fallait en tout cas une demi-année pour qu’on me fasse confiance, qu’on voie
que je ne venais pas contréler... Mais comme aprés Ia, cet été, je vais de nouveau étre complétement
ailleurs, je devrai moi-méme aussi de nouveau m’intégrer. Alors pendant un temps, je ne vais pas étre tres
efficace. » (IF-Lehrperson).

Auch wenn die Integration ins Team gelungen ist, bleibt es fiir die IF-Lehrperson oft eine Heraus-
forderung, die Klassenlehrerin beziehungsweise den Klassenlehrer dezent zu unterstiitzen, ohne
das Geflhl zu vermitteln, deren respektive dessen Autoritat sei in Frage gestellt.

« En fait, c’est de savoir se mettre dans I'ombre de I'enseignante de classe. C’est presque un peu comme
guand on est enseignante a temps partiel, il faut étre 13, il faut bien faire son travail, mais il ne faut pas étre
meilleure, pas faire de I'ombre... Tout I'art c’est vraiment d’étre la, d’étre disponible. Quelque chose que je
dois encore mieux apprendre, c’est de ne surtout rien dire et ne pas intervenir sans qu’on m’en donne en
quelque sorte la permission, qu’on me le demande. » (IF-Lehrperson).

Entsprechend ubt die IF-Lehrperson auch bei der Arbeit mit den Eltern Zuriickhaltung. Erste An-
sprechperson fir deren Anliegen soll die Klassenlehrperson sein. Hinzu kommt, dass die Eltern
mit der IF-Lehrperson nicht immer einer Meinung sind. Zu Beginn waren die Differenzen gross,
mit der Zeit hat man sich jedoch gefunden auch wenn «...elle le voit de maniére professionelle,
moi je le [Alex] vois comme [parent]...» (Eltern).

Je nach Konstellation kann die Zusammenarbeit der Regellehrperson und der IF-Lehrperson viel
gleichberechtigter erfolgen als im vorliegenden Fall. So dass auch ein zeitweiliger kompletter
Rollentausch mdglich ist. Dabei Gbernimmt die IF-Lehrperson fiir einige Zeit die Gesamtverant-
wortung fur die Klasse, wahrend die Klassenlehrperson einzelne Schilerinnen und Schuler un-
terstitzt.

Unabhéngig der Rollenverteilung ist es von Vorteil, zwei Lehrpersonen in der Klasse zu haben.
Denn auch die IF-Lehrperson kann andere Schiilerinnen und Schiiler beobachten und gegebe-
nenfalls unterstitzen, falls dies nétig ist. Zudem hat mit der Zeit die befragte Klassenlehrperson
sogar fur sich selbst Unterstiitzung von der IF-Lehrperson erbeten, in Bereichen in denen sie
Mihe hatte, den Unterricht zu gestalten. Die IF-Lehrperson kann in solchen Fallen auch als
Coach fir ihre Kollegin beziehungsweise ihren Kollegen fungieren. Entsprechend schétzt die
Regellehrperson gemass eigener Aussage die Anwesenheit der IF-Lehrperson sehr und erachtet
die Zusammenarbeit auch auf personlicher Ebene als Bereicherung.

Fazit

Alex wird generell als einfach und gut integrierbar erlebt. In diesem Sinne reprasentiere er sicher-
lich nicht ein ,durchschnittliches® Integrationsvorhaben eines sonderschulberechtigten Kindes.
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« Je vous le dis, ce n'est pas vraiment un cas des plus représentatifs. Je pense qu’il y a des cas plus
lourds a cause de problémes peut-étre scolaires. » (Regellehrperson).

Dennoch hatten auch Alex’ Eltern zu Beginn mit grossen Widerstanden zu kampfen, weshalb
Alex den Unterricht an einem anderen Schulstandort besuchen muss, als urspriinglich vorgese-
hen war. In den letzten Jahren hat sich Alex erfreulich entwickelt, so dass er dem Unterricht in-
haltlich gut folgen kann und entsprechend weniger heilpadagogische Unterstitzung bendtigt.
Gelingt der Ubertritt in die Sekundarstufe — was ein kritischer Moment vieler Integrationsvorha-
ben ist —, kann eine Berufsausbildung ins Auge gefasst werden.

Mit dem erfolgreichen Abschluss der obligatorischen Schulzeit unter Einhaltung der Lehrplanziele
in einer Mehrheit der Facher und einer anschliessenden Berufsausbildung kdnnte Alex’ Integrati-
on als Idealfall bezeichnet werden. Dennoch bedarf es noch einiger Anstrengungen aller Beteilig-
ten, um dieses ambitionierte Ziel zu erreichen.

Tabelle 7: Gelingensbedingungen und hemmende Faktoren (Integrationsvorhaben 5)

Ebenen Gelingensbedingungen

Makro = - Enge Zusammenarbeit zwischen der Sonderschule und der

Ebene der Regelschule

Stadt/Gemeinde - Sonderschule nicht als Riickschritt, sondern als Chance sehen

und des Kantons - Engagement fiir die Integration durch ausserschulische Akteure
(z.B. Arztin)

Meso = - Starkes Engagement der beteiligten Lehrpersonen

Schulebene - Unterricht im gewohnten sozialen Umfeld

- Ausreichend Material fur die Durchfiihrung des Unterrichts

- Einbezug der Lehrperson bei der Entscheidung und bei der
Zuteilung zur Klasse

- ,Risikoanalyse® in der Klasse vor der Umsetzung

- Regelmassige Neubeurteilungen durch alle beteiligten
Fachpersonen

- Kleine, leistungsheterogene Mehrjahrgangsklassen

- Engagement der Eltern fir die Integration

- Integration der IF-Lehrperson ins Lehrerteam

- Zusammenarbeit als Bereicherung

Mikro = - Art der Behinderung, die es dem Kind ermdglicht, dem Unterricht
Unterrichtsebe- inhaltlich zu folgen.
ne - Gute kognitive Fahigkeiten und somit gute Zukunftsperspektiven

des integrierten Kindes

- Das Kind kann die Lehrplanziele erreichen.

- Vorbereitung des Kindes auf den Klassenwechsel (Oberstufe)

- Offene Kommunikation und Engagement der KLP

- Einvernehmliche Kooperation zwischen der Regellehrperson und
der IF-Lehrperson

- Positive zwischenmenschliche Beziehungen zwischen KLP und IF-
LP

- Bereitschaft der KLP, das Kind aufzunehmen und sich zu
engagieren

- Klare Rollenverteilung zwischen KLP und IF-LP
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Ebenen Hemmende Faktoren

Makro = - Unterschiedliche Vorstellungen tber die Ziele der Integration
Ebene der . zwischen Eltern, Regel- und Sonderschule
Stadt/Gemeinde - Unzureichende Vorbereitung bzw. Schulung der Regellehrperson

und des Kantons fiir die Integration im Sonderschulbereich

- Mangel an Lehrpersonen fir Heilpadagogik, die qualifiziert sind,
ein sonderschulberechtigtes Kind zu betreuen.

- Lange Fristen bis zum definitiven Entscheid tber die Durchfiihrung
des Integrationsvorhabens

- Mangelhafter Informationsfluss zwischen den Direktionen

- Eltern mussten umziehen, um einen wohnortnahen Schulbesuch
zu ermdglichen.

Meso = - Grosse Veranderungen in der Klassenzusammensetzung und im

Schulebene Lehrkdrper

- Mangelhafte Arbeitsbedingungen fir die Lehrpersonen fiir
Heilpadagogik insbesondere bezlglich Raumlichkeiten und
grossem Koordinationsaufwand bei mehreren betreuten Kindern

- Ubergang zur Oberstufe: kein Klassenverband mehr und keine
Klassenlehrperson, die als Bezugsperson fungieren kann.

- R&aumliche Schwierigkeiten bei der individuellen Forderung

- Keine raumlichen Mdoglichkeiten, damit die HP ihr Material lagern
konnte

- Zu viele unterschiedliche Akteure in der Entscheidungsfindung und
Abklarung beteiligt

- Schwerfalliger Entscheidungsprozess

- Vorbehalte gegeniber der Integration

- Hoher administrativer und koordinativer Aufwand fur die HP, wenn
sie nur 6 Lektionen hat und mehrere Schuilerinnen und Schuler
betreuen muss (evtl. mehrere Projekte pro Klasse einfacher?)

Mikro = - Zusammenarbeit und Gemeinsame Ubernahme von
Unterrichtsebe- Verantwortung noch zu wenig etabliert
ne - Befiirchtung der KLPs der Uberforderung

- Soziale Schwierigkeiten und Unangepasstheit des integrierten
Kindes durch die Behinderung

5 Diskussion

5.1 Entscheidungsfindung und Zuweisungsprozess

Die funf untersuchten Integrationsvorhaben weisen unterschiedliche Bedingungen auf und der
Zuweisungsprozess verlief jeweils sehr individuell. Dies ist unter anderem auf die unterschiedli-
chen Behinderungen zurlickzufiihren. Die integrative Schulung von Kindern mit Down-Syndrom
(Luca, Livia) gestaltet sich zum Beispiel anders als die Integration von Kindern einer anderen
geistigen Behinderung (Andrea, Paul). Ausserdem sind die verschiedenen Falle so ausgewéhlt
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worden, dass sich die integrierten Schilerinnen und Schiler auf unterschiedlichen Altersstufen
befinden (Luca 15, Paul 15, Livia 8, Andrea 12, Alex 10). Einige der Sonderschulberechtigten
werden zum Zeitpunkt der Untersuchung in Mehrjahrgangsklassen unterrichtet (Luca, Andrea,
Livia).

Die unterschiedlichen Behinderungen wurden bei einigen der untersuchten Kinder mit integrati-
ver Sonderschulung im frihen Kindesalter oder in den ersten Kindergartenjahren festgestellt
(Luca, Paul, Andrea) und eine Abklarung eingeleitet (alle). Alle Schilerinnen und Schiler konn-
ten jedoch von ihrem ersten Schultag an eine Regelschule besuchen und haben nie die Sonder-
schule besucht. In einigen Fallen fand aber in einer bestimmten Phase der Integration ein Schul-
oder Klassenwechsel statt. Die beiden Schilerinnen und Alex werden aber zum Zeitpunkt des
Verfassens dieses Berichts immer noch in der Regelklasse unterrichtet. Luca und Paul konnten
nach der obligatorischen Schulzeit eine berufliche Anschlussldsung finden.

Ubergange wie zum Beispiel von der Unter- in die Mittelstufe oder in die Sekundarstufe | sind
kritische Schnittstellen, an denen eine Neubeurteilung der Situation und Erfahrungsaustausch
zwischen den Lehrpersonen wichtig sind (Paul, Andrea).

Zum Beispiel im Fall von Andrea war die Lehrperson in der finften Klasse eher skeptisch bezig-
lich ihrer schulischen Integration. Die Weiterfiihrung des Integrationsvorhabens gelang aber
dadurch, dass die IF-Lehrperson konstant blieb und die neue Lehrperson gut informieren und
beraten konnte.

Auch bei Pauls Ubertritt in die Sekundarstufe | traten Schwierigkeiten auf, weil da eine leistungs-
abhangige Trennung der Klasse in den Hauptfachern stattfindet. Diese Selektion wirkt nach Aus-
sage der IF-Lehrperson den Integrationsbemiihungen auf den unteren Klassenstufen entgegen,
da die integriert unterrichteten Sonderschiler/innen meist als Realschiilerinnen oder Realschiiler
eingestuft werden.

In Pauls Fall konnte aufgrund der Bereitschaft der Schulleitung und Lehrpersonen der Oberstufe
ein Stufenwechsel erfolgreich umgesetzt werden. In seinem Fall hat sich das Oberstufenmodell
3b als Gelingensbedingung erwiesen. Teilweise waren die Lehrpersonen der Sekundarstufe |,
die das Integrationsvorhaben ibernehmen sollten, skeptisch bezlglich der Machbarkeit der in-
tegrativen Schulung. Zum Beispiel zweifelte Lucas Klassenlehrperson, ob man auf der Sekun-
darstufe | noch gentigend zeitliche Ressourcen und Flexibilitat hat, um die Sonderschulberechtig-
ten angemessen zu férdern. Ahnlich war es bei Andrea, die zur Zeit der Befragung noch die
Primarstufe besuchte. Obwohl die aktuelle Schulleitung, Lehrperson und IF-Lehrperson empfeh-
len wirden, dass Andreas schulische Integration aufgrund ihrer sozialen und kognitiven Fahig-
keiten auch auf der Sekundarstufe | weitergefiihrt wird, schatzen sie die Bereitschaft zur schuli-
schen Integration auf der Sekundarstufe | negativ ein. Die Sekundarstufe | ist aus ihrer Sicht
noch wenig auf die schulische Integration ausgerichtet, und es fehlen Bezugspersonen, welche
die schulische Integration unterstiitzen wirden.

Die Thematik der integrativen Sonderschulung ist auf der Sekundarstufe | noch eher wenig etab-
liert, und die Integrationsorientierung werde aus Sicht der befragten Personen auch nicht gefor-
dert, da es erst einige Einzelbeispiele gebe. Diesbeziiglich ware ein klares Vorgehen oder Kon-
zept des Kantons hilfreich. Bei Alex, der schon die Oberstufe besucht, war es eine
Gelingensbedingung, dass sowohl er als auch die Schule auf den Klassenwechsel gut vorberei-
tet wurden. Eine grosse Schwierigkeit stellt insgesamt die Auswahl! der Bezugsperson dar, da
diese aufgrund des Fachunterrichts teilweise nicht mehr konstant sind.

An der Entscheidung fur die integrative Sonderschulung waren je nach Fall unterschiedliche Per-
sonen beteiligt. Die Eltern spielten bei der Befurwortung und Umsetzung des Vorhabens aber
immer eine zentrale Rolle. Zum Startzeitpunkt der Integrationsvorhaben war die Diskussion um
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die integrative Sonderschulung meist in den Gemeinden noch wenig bekannt. In einigen Féllen
wurde diesbezlglich wichtige Pionierarbeit in der Gemeinde geleistet (Luca, Livia, Andrea), es
musste auch auf rechtlichen Beistand zurtickgegriffen (Paul, Alex) und konkrete Forderungen
gestellt werden (Andrea). Im Fall von Paul war die kommunale Bildungsbehdrde dagegen den
Schiler in der Regelschule der Gemeinde zu unterrichten. Um den Entscheidungsprozess zu
erleichtern, sind Runde Tische zu Beginn der Projekte mit allen Beteiligten sinnvoll (Paul). For-
dernd fir das Engagement der Eltern ist, wenn sie sich schon selber mit der Thematik ausken-
nen, einen padagogischen Beruf haben oder sich eigenstandig damit auseinandersetzen (Luca,
Andrea).

In den meisten Fallen entstanden durch das Integrationsvorhaben aber auch einige administrati-
ve Hurden, und nicht alle Schulen waren von Anfang an damit einverstanden, Sonderschulbe-
rechtigte integrativ in ihren Regelklassen zu unterrichten. Dabei wurden die Eltern durch das
Schulinspektorat oder die Gemeinde (Luca, Alex), die Schulleitungen (Andrea) oder involvierten
behandelnden Personen (Arzte, Ergotherapie, Frilherziehungsdienst etc.) unterstiitzt und beglei-
tet.

Damit der Entscheidungsprozess vereinfacht werden kann, ist es zentral, die beiden beteiligten
Institutionen ERZ und GEF Uber das Vorgehen und den vorliegenden Fall aufzuklaren und zu
informieren (Luca, Andrea, Alex). Ausserdem wirkt auch die gemeinsame Diskussion des Vorha-
bens im Lehrerkollegium positiv auf den Entscheidungsprozess. Dass die Lehrpersonen im All-
gemeinen und vor allem die betroffene Klassenlehrperson mit einbezogen werden und freiwillig
entscheiden konnen, ob sie den Sonderschiler oder die Sonderschulerin in ihrer Klasse aufneh-
men will, ist an vielen Standorten Usus (Paul, Livia, Andrea, Alex). Bei der Auswahl der Lehrper-
sonen muss die Schulleitung auch abwagen, wer diese Verantwortung tragen will und kann.
Durch einen demokratisch getragenen Teamentscheid entsteht weniger Druck fir die Lehrperso-
nen. Es wird oft betont, dass die Klassenlehrperson viel Verstandnis, Erfahrung und Einfihlsam-
keit mit- und aufbringen muss und nicht gezwungen werden sollte, einen Sonderschulberechtig-
ten oder eine Sonderschulberechtigte in die Klasse aufzunehmen.

Konstanz in der Begleitung der Integrationsvorhaben durch die IF-Lehrpersonen ist zentral. Nicht
nur im Schulteam, sondern auch in der Gemeinde und bei den Eltern der Regelschilerinnen und
-schiiler ist eine klare und offene Kommunikation wichtig, damit Bertihrungséngste abgebaut
werden kénnen.

Die meisten beteiligten Personen sind heute mit dem Ablauf und der Umsetzung der schulischen
Integration zufrieden. Lehrpersonen, die das Integrationsvorhaben ablehnten oder abbrachen,
waren meist aus Kompetenz- und persénlichen Griinden nicht mehr in der Lage, die Zusatzbe-
lastung weiterhin auf sich zu nehmen (Luca, Paul) oder klagten tiber zu wenig Unterstiitzung
(Livia, Andrea, Alex).

Bewilligungsverfahren

Wahrend des Bewilligungsverfahrens sind verschiedene Absprachen zwischen der Regelschule
und den Sonderschulen notwendig. Obwohl der Bewilligungsprozess in allen untersuchten Integ-
rationsvorhaben zur Zeit der Abklarung viel zeitlichen und organisatorischen Aufwand bedeute,
wird dieser Prozess heute als viel einfacher und flexibler wahrgenommen (alle). Grundsatzlich
wurden die Ablaufe und Strukturen in den letzten Jahren verbessert, da auch mehr Antrage ge-
stellt werden.
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Fur die Leitung der Sonderschule stellen die Integrationsvorhaben einen erheblichen Aufwand
dar, der vor allem auch dadurch entsteht, dass die Ablaufe zum Teil zu wenig transparent (Paul,
Andrea) und verschiedene Direktionen an den Bewilligungsverfahren beteiligt sind (Livia).

Der Ablauf der Bewilligung des Vorhabens und das Sprechen der Ressourcen sind zwischen den
beiden Direktionen nicht synchron gestaltet (Livia). Aus Sicht der Befragten wird dies im Alltag
zur Herausforderung. Die Erziehungsdirektion Gibernimmt den praktischen Teil, und die Schulen
mussen zuséatzliche Lehrpersonen einstellen, die teilweise von der ERZ finanziert werden, wah-
rend die Gesundheits- und Fursorgedirektion die Lektionen bewilligt. Um einen Antrag stellen zu
kénnen, ist aber auch eine Bewilligung durch das Schulinspektorat notwendig. Diese Uberlap-
penden Zustandigkeiten fihren aus Sicht eines Mitglieds des Schulinspektorats unweigerlich zu
einer Pattsituation, in der beide Direktionen ohne die andere praktisch handlungsunfahig werden.

Zum Beispiel nennt eine Sonderschulleitung, dass die Zusammenarbeit zwischen den Direktio-
nen, die Rollen und Zustandigkeiten von ERZ und GEF nicht klar sind, da diesbeziglich auch
keine Informationen weitergegeben wurden (Luca). Es wird bemangelt, dass der Informations-
fluss Uber die GEF zu den Regelschulen verlauft und die ERZ zu wenige Informationen direkt
den Regelschulen zukommen lasst. Auch im Fall von Paul ist eher die Sonderschulleitung in die
Gesprache mit den Direktionen involviert. Dadurch, dass zwei verschiedene Direktionen an der
integrativen Sonderschulung beteiligt sind, ist auch unklar, welche Direktion etwaige Weiterbil-
dungskosten der Sonderschulleitung tbernimmt und auf wen sich diese Angebote ausrichten.

Ausserdem wird bemangelt, dass die Eltern den Antrag stellen und die Ressourcen immer wie-
der erneut und kurzfristig beantragt werden mussen (Andrea, Alex). Grundséatzlich fihlen sich die
Schulleitungen und Lehrpersonen der Regelschule und die Eltern eher schlecht informiert und
mussen sich selbststandig Informationen beschaffen. Dies wird als hemmende Bedingung be-
zeichnet, die unter anderem auch auf die Beteiligung von zwei verschiedenen Direktionen zu-
rickgefuhrt werden kann.

Anmerkung: Seit dem 1. Januar 2014 stellt das AKVB auf seiner Website Informationsmaterialien
zur Verfligung, welche Vorgehen und Zustéandigkeiten klaren. Zudem ist im Rahmen des kanto-
nalen Projekts zur Sonderschulstrategie der Zugang fiir die Lehrpersonen der Sonderschulen zu
den Angeboten des Instituts fir Weiterbildung der PHBern gedffnet und die Finanzierung gere-
gelt worden.

5.2 Reaktionen in der Schule

Die Reaktionen der befragten Personen bezliglich der integrativen Sonderschulung unterschei-
den sich zwischen den verschiedenen Schulstandorten aufgrund ihrer unterschiedlichen Voraus-
setzungen. Grundsatzlich waren die Reaktionen der Schulleitungen, Lehrpersonen und der El-
tern auf die integrative Sonderschulung positiv. Trotzdem gibt es auch verschiedene
Erwartungen und Beflrchtungen, die durch die Integrationsvorhaben ausgeldst werden.

Als Vorteile der integrativen Sonderschulung werden einerseits Aspekte auf der individuellen
Ebene der Schilerinnen und Schiller genannt. Man erhofft sich, dass die in Regelklassen ge-
schulten Sonderschulberechtigten vor allem beziglich ihrer Selbststandigkeit und die Entwick-
lung der Selbstverantwortung profitieren. Ausserdem erwarten viele der Befragten auch kognitive
Fortschritte und eine positive Entwicklung der allgemeinen und schulischen Kompetenzen dieser
Schilerinnen und Schiiler. Viele der befragten Personen hoffen, dass die Kinder durch die integ-
rative Sonderschulung in der Regelklasse des Wohnorts den Alltag besser zu bewaltigen lernen
und einen aktiven Teil der Gesellschaft werden. In der Regelklasse lernen sie den Umgang mit
vielfaltigen Themen, mit denen sich auch die Regelschilerinnen und Regelschiiler auseinander-
setzen. In drei der untersuchten Integrationsvorhaben (Luca, Andrea, Alex) war es nicht moglich,
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die Kinder in ihrem Wohnort zu schulen. Dies fiihrt laut Aussagen der Befragten in der Gemeinde
zu weniger sozialen Kontakten und dem Geschehen im Wohnort.

Skeptische Stimmen befurchten, dass die Schulung in der Regelklasse eine zuséatzliche Belas-
tung fur die betroffenen Schilerinnen und Schiler darstellt. Einige Lehrpersonen koénnten sich
vorstellen, dass durch den Vergleich mit den Mitschlerinnen und Mitschilern Ausgrenzung und
Frustration Uber die schulischen Leistungen ausgeltst werden.

Die Vorteile der integrativen Sonderschulung werden zum Beispiel durch die Studien von Klemm
& Preuss-Lausitz (2011) bestatigt. Die Kinder verfiigen Gber mehr Selbstsicherheit, Selbstver-
antwortung und eine realistische Selbstwahrnehmung. Ausserdem sind sie auch eher zu einem
Beziehungsaufbau fahig, was fur sie ein grosser Vorteil in der Bewaltigung des Alltages bringt.
Ausserdem werden die integrativ unterrichteten Sonderschiler/innen vor allem in ihren sprachli-
chen Fahigkeiten durch die Einzelintegration in die Regelklasse gefordert (Sermier Dessemontet
et al., 2011). Die Regelklasse bietet die Mdglichkeit fir viele unterschiedliche Interaktionen und
ein grosses Anregungspotential.

Andererseits reagieren die Lehrpersonen positiv auf die Integrationsvorhaben, weil sie auch Ef-
fekte fir die Regelschilerinnen und Regelschiler auf der Ebene der Klasse erwarten. Diese
Schilerinnen und Schiler lernen, mit der Andersartigkeit ihrer Klassenkameraden und der Be-
hinderung im Alltag umzugehen. Toleranz und Akzeptanz werden geférdert. Die Befiirchtung,
dass die Mitschulerinnen und Mitschuler beziiglich der Leistungen unter dem Integrationsvorha-
ben leiden, wird zwar auch von den hier Befragten teilweise vorgebracht. Diese Beflirchtung fand
jedoch in verschiedenen Studien keine Bestatigung (Bless et al., 2010) und wurde in keinem der
untersuchten Integrationsvorhaben beobachtet.

Die Lehrpersonen empfinden bei der Umsetzung der Integrationsvorhaben teilweise auch eine
personliche Befriedigung und sind froh, die Verantwortung fiir die Kinder mit einer IF-Lehrperson
teilen zu kdnnen. Einige Lehrpersonen sehen in der schulischen Integration auch das Potential,
dass sie mehr Flexibilitat in der Unterrichtsgestaltung, der Gestaltung des Stundenplans und
mehr Moglichkeiten fir Zusammenarbeit und Teamteaching erlangen. In einigen Schulen waren
die Reaktionen positiv, weil man sich durch die Umsetzung der Integrationsvorhaben erhofft,
dass der Selektionsauftrag der Schule im Allgemeinen weniger im Vordergrund steht.

Vereinzelte negative Reaktionen der Befragten in den Schulen betrafen hauptsachlich die Tatsa-
che, dass die Integrationsvorhaben einen erheblichen zeitlichen Aufwand nach sich ziehen kon-
nen. Fir die Schulleitungen und Lehrpersonen entsteht ein erheblicher zeitlicher Aufwand fir die
Zusammenarbeit in der Schule mit externen Akteurinnen und Akteuren. Auch die Eltern missen
mehr Zeit aufwenden, da sie die integrierten Sonderschiler/innen tUber den Mittag und nach der
Schule selbststandig betreuen missen.

Insgesamt sind die Reaktionen in den untersuchten Schulen sehr integrationsbejahend, weil viele
der Befragten hauptsachlich positive Aspekte der schulischen Integration sehen. Es stellt sich
jedoch die Frage, inwiefern Beflirchtungen im Schulteam in der Entscheidungsfindung bertck-
sichtigt werden mussen, damit diese die Umsetzung nicht behindern. Im nachsten Kapitel wer-
den Aspekte der Haltung zu den Integrationsvorhaben diskutiert.

5.3 Einstellungen und Haltungen zur schulischen Integration

Die padagogische Haltung der einzelnen Lehrpersonen sowie im Schulhaus insgesamt spielt
eine tragende Rolle fur die Umsetzung einzelner Integrationsvorhaben. So konnte zum Beispiel
nachgewiesen werden, dass durch ein klares Konzept und eine gute Foérderplanung in der Schu-
le Ungleichheiten zwischen Regelschiilerinnen und -schilern und den Sonderschulberechtigten
ausgeglichen werden kénnen (Humphrey et al., 2013).
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Padagogische Haltung im Lehrerkollegium

In den befragten Schulen wurde genannt, dass ein integrationsoffenes padagogisches Konzept

die Basis fur eine positive Grundeinstellung bilde, worin auch die Grundsatze der Zusammenar-

beit geregelt werden kénnen. Durch das Konzept kdnnen die Eltern umfassend informiert (Alex)

und Richtlinien fir den IF-Unterricht festgehalten werden (Andrea). Durch uneinheitliche Haltun-

gen im Team und zum Teil Skepsis einzelner Personen kdnnen Beflirchtungen geschirt werden,
wie sich dies bei Alex” und Pauls Schule zum Teil bemerkbar machte.

Hemmend auf die schulische Integration wirken die Leistungsorientierung und der Selektionsge-
danke in den Schulen.

Das Schulsystem wird als wenig integrationsférdernd wahrgenommen und einige Lehrpersonen
empfinden es als unmdglich, den Integrations- und den Selektionsauftrag gleichzeitig zu verfol-
gen. Laut der Lehrperson von Andrea wére es zum Beispiel zentral, dass bei den Klassen- oder
Stufenwechseln der integrativ unterrichteten Sonderschuler/innen nicht nur kognitive Faktoren
bertcksichtigt werden.

Weitere wichtige Faktoren, die die Haltung des Schulteams positiv beeinflussen, sind gute Erfah-
rungen mit anderen Integrationsvorhaben. Diese kdnnen wie bei Alex, Paul und Luca durch die
Vorbildfunktion anderer Schulen angeregt werden oder durch die Integrationstradition der eige-
nen Schule bei anderen Projekten oder auf anderen Schulstufen entstehen. Ausserdem wirken
sich auch Erfahrungen der Sonderschulleitung mit Integrationsvorhaben positiv auf deren Um-
setzungsprozess aus. Anhand solcher Beispiele kann der Aufwand realistischer eingeschatzt
werden, und diese Vorhaben kénnen als Vorbilder wirken. Im Allgemeinen wirkt ein Schulklima,
das von Toleranz und Akzeptanz sowie ,wohlwollendem Interesse“ gegenuber der integrativen
Sonderschulung gepragt ist, Befiirchtungen entgegen. Zum Beispiel nannten die Lehrpersonen
von Livias Schule, dass sie die gemeinsame Auseinandersetzung mit dem Thema Integration
und eine gemeinsame, innovative Haltung in ihrem Entscheid fiir das Integrationsvorhaben be-
starkt hat.

Es gibt aber auch vereinzelt befragte Personen, die ambivalente Haltungen vertreten. Die Son-
derschulleitungen sind teilweise skeptisch, weil sie beflirchten, dass die Regelschulen ihre
Strukturen nicht geniigend anpassen, sondern trotz der Integrationsvorhaben den Status-Quo in
der Schule als Ganzes nicht veréndern. In zwei Schulen wurde von einigen Lehrpersonen ge-
nannt, dass die ,integrative Struktur® sowie die Unterstiitzung im Team fehlten. In einigen Schu-
len wurde jedoch argumentiert, dass sich solche Befurchtungen nach einer ,Gewdhnungsphase”
auch zerstreuen kénnen. Im Fall von Andrea beflirchtete die Sonderschulleitung konkret, dass
die integrative Sonderschulung je nach Fall und Gemeinde unterschiedlich gehandhabt und so-
mit das Gelingen oder Misslingen von einzelnen Schliisselpersonen abhangig wird. Hemmend
fur eine integrationsfordernde Haltung wirkte teilweise auch die Befiirchtung, mit einem ersten
Integrationsvorhaben eine Welle weiterer Vorhaben auszulésen (Livia).

In allen analysierten Fallen wurde von den Lehrpersonen genannt, dass die integrative Haltung
der Schulleitung dazu beigetragen hat, Befiirchtungen und Angste im Kollegium abzubauen.
Die Lehrpersonen sind froh, wenn sie sich gegentiber der Schulleitung nicht zusatzlich neu posi-
tionieren mussen (Andrea).

Ein Blick in die Forschungsliteratur bestatigt, dass die in der Schule vorherrschende padagogi-
sche Haltung durch ein schulinternes Konzept positiv beeinflusst werden kann (Thommen, Anli-
ker, & Lietz, 2008). Es ist wichtig, dass die Leitungspersonen die Bereitschaft haben, ihren Lehr-
personen integrationsférdernde Rahmenbedingungen bereitzustellen (Joller-Graf & Tanner,
2011) und ein positives soziales Klima zu entwickeln, zum Beispiel durch ein entsprechendes
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Weiterbildungs- und Unterstitzungsangebot im Schulhaus (Hafeli & Schellenberg, 2009). Die
Entwicklung einer positiven Fuhrungsstruktur im Umgang mit Heterogenitéat, Unterstiitzung, Qua-
litatssicherung sowie funktionale Anpassungen liegen im Kompetenzbereich der Leitungsperso-
nen und sollten durch diese vorangetrieben werden (Hilty & Meier Rey, 2004).

Subjektive padagogische Haltung einzelner Personen

Auch die subjektiven padagogischen Haltungen der Lehrpersonen spielen eine grosse Rolle, die
zum Beispiel durch Wertschatzung des Aufwandes fiir die integrative Sonderschulung geférdert
werden kénnen.

Verschiedene Regellehrpersonen und Heilpadagog/innen haben erwahnt, dass fiir sie ein durch-
lassiges Modell und ein pragmatischer Umgang mit den Integrationsvorhaben wichtig sind. Die
positive padagogische Haltung vieler ist auf das Wohl des Kindes ausgerichtet. Eine solche Hal-
tung schliesst mit ein, dass im Unterricht mit der Regelklasse der Fokus auf der fachlichen, kog-
nitiven Ausbildung liegt und man nicht immer allen Bedurfnissen der Sonderschulberechtigten
gerecht werden kann. Damit die Stimmung der Lehrpersonen positiv bleibt, muss die Machbar-
keit und Umsetzbarkeit berlicksichtigt werden. Es soll nicht gegen den Willen einzelner Personen
gehandelt, sondern gemeinsame, pragmatische Losungen gefunden und auch Experimente ge-
wagt werden. Dazu sei es aber wichtig ,Klartext zu reden“ und gegenseitige Grenzen zu akzep-
tieren. Diese Grenzen sind auf einem individuellen Spektrum einzuordnen und anzuerkennen.
Fir einige Schulleitungen und Lehrpersonen gehort es auch zu einer positiven Haltung gegen-
uiber der integrativen Sonderschulung, dass ein Ubertritt in die Sonderschule nicht unbedingt ein
Ruckschritt bedeuten muss, sondern im Interesse des Kindes erfolgen kann.

Negative Haltungen einzelner Befragten vor Beginn des Integrationsvorhabens lassen sich durch
unklare Kommunikation, Abhangigkeiten und Zwang sowie fehlende Unterstiitzung oder Erfah-
rung erklaren. Diese Beflirchtungen wurden aber in den meisten Fallen im Alltag nicht bestatigt.
Aufklarung beziiglich des realen Aufwandes und Good-Practice-Beispiele sind deshalb in Zukunft
wichtig.

Auf einige Befragte wirken tiefe kognitive Kompetenzen der Sonderschulberechtigten eher ein-
schiichternd. Lehrpersonen vertreten teilweise die Haltung, dass sie mit ihrer Ausbildung und
ihren Kompetenzen den Anspriichen der angemessenen Forderung nicht gerecht werden kon-
nen. Einige Regellehrpersonen nannten zum Beispiel, dass sie sich die angemessene Férderung
von Sonderschulberechtigten in ihrem Unterricht aufgrund fehlender Kompetenzen zu Beginn
nicht zugetraut hatten. Auch die Anwesenheit einer dritten Person im Schulzimmer (neben der
Regellehrperson und der Heilpadagogin), lasst die Befiirchtung wachsen, dass diese Situation im
Unterricht ausufert und die Lehrperson die Kontrolle verlieren kénnte.

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass eine positive Kompetenzwahrnehmung bei den
Lehrpersonen auch zu weniger Belastung fuhren kann (Hedderich & Hecker, 2009). Dabei ist es
zentral, dass nicht eine allzu grosse Diskrepanz zwischen Fachwissen und den Anforderungen in
der praktischen Umsetzung bestehen (Blanc & Sahli Lozano, 2013). Diese Kompetenzen miss-
ten durch Erfahrungen und direkte Auseinandersetzung mit Integrationsvorhaben in der Weiter-
bildung und Praxis erworben werden (Lanfranchi, 2008; Sermier Dessemontet et al., 2011). Posi-
tive Einstellungen bezuglich der Integration haben eher Lehrpersonen, die mehr Wert auf innere
Differenzierung des Unterrichts (Loser & Werning, 2013), schulische Férderung und soziale In-
tegration legen und Erfahrungen in diesem Bereich aufweisen (Hascher, 2010; Kunz et al.,
2010).
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5.4 Interne Kooperation und Férderplanung

Durch die integrative Sonderschulung entsteht mehr Bedarf fir Zusammenarbeit innerhalb des
Lehrerkollegiums und insbesondere zwischen der Klassenlehrperson und der IF-Lehrperson. In
allen befragten Schulen wird diese Kooperation grundsatzlich als positiv wahrgenommen.

Um eine professionelle Kooperation entwickeln zu kénnen, wird in den meisten befragten Schu-
len erwahnt, dass regelmassige Treffen und eine gemeinsame Foérderplanung von Regelklassen-
lehrperson und der IF-Lehrperson zentral sind (Luca, Paul, Livia, Andrea). In der Schule von An-
drea gibt es zum Beispiel eine sehr positive Zusammenarbeit. Diese findet wochentlich statt, und
die Unterstutzung der Schilerin wird gemeinsam geplant. Férdernd fir diesen Austausch wirkt
die Verfugbarkeit von Kooperationszeiten und klaren Gefassen (Luca, Paul, Livia, Andrea).

Die Kooperation wird dann als positiv wahrgenommen, wenn sie ressourcen- und nutzenorien-
tiert stattfinden kann und kein Leerlauf entsteht. Dazu nennen die Schulleitung und Lehrpersonen
von Andreas Schule, dass ein kooperatives Klima in der Schule entwickelt und der im Unterricht
anwesenden IF-Lehrperson Gleichberechtigung und Wertschatzung und Riicksichtnahme entge-
gengebracht werden muss (Luca, Paul). So kann die IF-Lehrperson als Coach wirken und die
Regellehrperson profitiert von ihrem breiten Wissen und ihrer Erfahrung (Luca, Paul, Alex).

In einigen Schulen besteht auch im weiteren Kollegium reger Austausch zum Beispiel zwischen
den Lehrpersonen derselben Schulstufe. Dass Kooperationsbereitschaft zum Schulkonzept ge-
hort, ist eine wichtige Grundlage fir die Entstehung einer positiven Zusammenarbeit zwischen
IF- und Regellehrperson (Luca, Paul, Andrea). Ausserdem kann auch ein kleines Lehrerkollegi-
um die Zusammenarbeit begunstigen (Luca).

Vor allem im offenen Unterricht und im Teamteaching wird die Unterstutzung durch die IF-
Lehrperson meistens als wertvoll und entlastend wahrgenommen. Teamteaching findet aber
noch selten statt und die Sonderschulberechtigten werden zumindest teilweise ausserhalb der
Klasse gefordert (Luca, Paul, Livia, Andrea). Auch in Mehrjahrgangsklassen konnen die IF-
Lehrpersonen zusatzliche Unterstlitzung fiir die Klassenlehrperson bieten (Andrea). Im Fall von
Livia bereitet die IF-Lehrperson einen Wochenplan vor, was der Regellehrperson die Individuali-
sierung in der Zeit, in der die IF-Lehrperson nicht anwesend ist, erleichtert (Livia). Die IF-
Lehrperson kann aber auch die gesamte Klasse tibernehmen, wie dies bei Luca praktiziert wird.
Dazu muss aber die IF-Lehrperson dieselbe Autoritéat vor der Klasse besitzen, wie die Klassen-
lehrperson.

Der Kontakt der Lehrpersonen mit der Schulleitung ist durch die integrative Sonderschulung auch
intensiver geworden. Sie wird in einigen Schulen als Koordinationsstelle und Drehscheibe fiir
eine gelingende Zusammenarbeit wahrgenommen, ist aber im Alltagsgeschéft weniger involviert
(Paul, Livia).

Trotz der unterschiedlichen Kompetenzbereiche nennen einige Personen, dass eine gemeinsa-
me Grundhaltung fur eine gelingende Kooperation notwendig sei (Luca, Paul, Livia, Andrea).
Dazu mussen die Regellehrpersonen nach Ansicht mehrerer Befragter ein professionelles Ver-
standnis fur den neuen Téatigkeitsbereich der IF-Lehrpersonen entwickeln. Die Zustandigkeitsbe-
reiche von IF-Lehrperson und Klassenlehrperson sind nicht tberall gleich verteilt. Wahrend zum
Beispiel in Pauls Schule die IF-Lehrperson die Verantwortung fiir seine Forderung tibernimmt,
liegt in anderen Schulen die Verantwortung fur die gesamte Klasse bei der Klassenlehrperson,
und die IF-Lehrperson fungiert eher als Unterstitzung und die Regellehrperson legt die Lernziele
fest (Andrea). Wichtig ist einfach, dass diese Zustandigkeiten klar formuliert werden.

Hemmend fir die Zusammenarbeit nennen zum Beispiel die befragte Schulleitung und die Re-
gellehrperson von Alex™ Schule eine schlechte Integration der IF-Lehrperson ins Lehrerkollegium
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sowie eine asymmetrische Beziehung zwischen den beiden Personen. Wenn eine Rollen- und
Zustandigkeitsklarung bezuglich der Gesamtverantwortung nicht vorgenommen wird und auch
nicht geklart ist, wer zum Beispiel die Kooperation mit den Eltern verantwortet, wirkt sich dies

negativ auf die Zusammenarbeit aus. Die Lehrpersonen missen auch die neue Person in der
Klasse akzeptieren (Andrea).

Wenn in der Schule vor der Einfihrung der Integrationsvorhaben wenig Zusammenarbeit be-
stand, ist der Aufwand, eine gute Kooperationskultur zwischen IF-Lehrperson und Regellehrper-
son aufzubauen umso grdsser, und es werden viele Anpassungsleistungen notwendig (Livia).
Ausserdem ist fur die gemeinsame Planung und Unterrichtsgestaltung eine enge Kooperation im
Zweierteam notwendig, die zum Beispiel bei der gemeinsamen Standortbestimmung viel Zeit in
Anspruch nimmt, aber oft in der Freizeit stattfinden muss (Luca, Livia).

Wie schon verschiedene Studien zeigen, kénnen die Regellehrpersonen durch die Zusammen-
arbeit entlastet und im Unterrichtsalltag unterstitzt werden, nicht nur im fachlichen, sondern auch
im sozialen Bereich (Hedderich & Hecker, 2009; Maag Merki, Werner, & Ehlert, 2013; Roos &
Wandeler, 2012). In einigen der untersuchten Schulen verstehen sich die IF- und die Klassenleh-
rperson schon als padagogisches Team und praktizieren eine gemeinsame Férderplanung (Kunz
et al., 2013). Zur unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit gehodren eine reflexive Auseinanderset-
zung mit den Rollen und Zusténdigkeiten sowie die gemeinsame Verantwortungsiibernahme fir
die geplanten Massnahmen, wodurch mehr Differenzierung méglich wird (Baumann, Heinrich, &
Studer, 2012). Dadurch wird ein wichtiger Beitrag zum Nutzen und zur Professionalitat der Zu-
sammenarbeit geleistet (Joller-Graf & Tanner, 2011; Kunz et al., 2013; Pfahl, 2013; Reusser et
al., 2013). Kooperationsgefasse, die fur die Beteiligten am ehesten entlastend wirken kénnen,
sind nach Kunz et al. (2013) stabile Teams von Lehrpersonen und IF-Lehrpersonen, die sich
regelmassig treffen und eine positive Beziehung aufbauen kénnen.

Ausserdem fallt aber auf, dass in den verschiedenen Schulen sehr unterschiedliche Kooperati-
onsverstandnisse vorherrschen, die vom isolierten EinzelkAmpfertum, zur Unterrichtsassistenz
und zur Expertenrolle bis hin zur Verschmelzung der Zustandigkeitsbereiche und Aufgaben rei-
chen kénnen (Kunz et al., 2012; Kunz et al., 2013).

Vor allem fehlende Kommunikationsstrukturen, unklare Rollenverteilung und Zustandigkeiten
erschweren die Zusammenarbeit und fiihren zu einer Uberlastung beider beteiligter Personen
(Kreis et al., 2013). Grundsatzlich sind die IF-Lehrpersonen starker auf eine gut funktionierende
Kooperation angewiesen, da diese einen zentralen Teil ihres Berufsauftrages ausmacht und ei-
nen grosseren Nutzen fir sie hat, als fur Regellehrpersonen (Kreis et al., 2013). Zu einer funktio-
nierenden Kooperation gehort aber auch eine hohe Problemtoleranz, Akzeptanz und Unterstit-
zung aller Beteiligten, die auf Schul- oder Kollegiumsebene von der Schulleitung etabliert werden
muss (Joller-Graf & Tanner, 2011; Roos & Wandler, 2012).

Einige der befragten Schulen praktizieren schon eine positive Feedback- und Unterstiitzungskul-
tur sowie Wissenstransfer (Joller-Graf & Tanner, 2011; Klemm & Preuss-Lausitz, 2011; Kreis et
al., 2013). Dafir mussten aber in Zukunft mehr Planungs- und Zusammenarbeitslektionen zur
Verfigung gestellt werden, damit die IF-Lehrperson im Kollegium als Motor der Integration wir-
ken kann (Joller-Graf & Tanner, 2011; Kunz et al., 2013; Reusser et al., 2013; Thommen et al.,
2008).

5.5 Externe Kooperation

Ahnlich wie die interne Kooperation sind durch die integrative Sonderschulung auch mehr Ab-
sprachen mit externen Partnern notwendig. Grundsatzlich hat sich auch hier die Vernetzung und
Kontakth&ufigkeit durch die Integrationsvorhaben erhdht. Aus der Sicht der meisten Befragten ist
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dieser Austausch meist unproblematisch, gut strukturiert und institutionalisiert (Luca, Paul, Livia,
Andrea). Auch fur die Eltern ist die Kontaktaufnahme mit externen Partnern einfacher geworden
(Luca).

Bei Quartalssitzungen oder bei runden Tischen werden alle Beteiligen — Schulinspektorat, Lehr-
personen, IF-Lehrpersonen, Schulleitung, Leitung der Sonderschule sowie die Eltern etc. — invol-
viert. Diese Strukturen und Gefasse haben oft schon eine lange Tradition und sind sehr gut etab-
liert (Luca, Paul, Livia, Alex). Zum Beispiel herrscht in Andreas Schule eine positive Stimmung
und Kooperationskultur mit den externen Partnern. Es wird die Haltung vertreten, dass man im
gleichen Boot sitzt, und die Kooperation wird als sinnvoll wahrgenommen (Paul, Livia, Andrea).

Trotzdem ist es wichtig, die Zustandigkeiten und Ablaufe zu klaren, da sich aus der Zusammen-
arbeit mit der Sonderschule neue Schnittstellen bilden und neue Strukturen ergeben (Alex). Posi-
tive Kooperationssituationen, die nicht nur aufgrund von Schwierigkeiten einberufen werden, er-
leichtern die gemeinsame Arbeit. Einige Lehrpersonen erwéhnen, dass Entscheidungen
partizipativ getroffen und ein guter Informationsfluss etabliert werden muss, damit die Forderung
optimal gestaltet werden kann (Paul, Andrea). Dadurch wird es auch einfacher, zukunftige Integ-
rationsvorhaben zu planen.

Damit die Zusammenarbeit mit der EB gut gelingt, soll sie von gegenseitigem Interesse gepragt
sein. Dazu mussen sich die externen Partner in Unterrichts- und Schulnahe engagieren (Paul,
Andrea). Einige der Befragten nennen, dass bei Anmeldungs- und Abklarungsverfahren zu lange
Wartezeiten entstehen und die EB keine Zeit fur die die Teilnahme an den Runden Tischen hat
(Paul, Alex).

Fur die Sonderschulleitung ist eine klare Kommunikation mit der Regelschulleitung bei Standort-
gesprachen wichtig (Paul, Andrea). Ausserdem kommt fiir die Leitung der Sonderschule eine
zusatzliche Kooperation mit dem Schulinspektorat bezliglich der Lektionenzuteilung hinzu (Paul).
In einigen der befragten Schulen nahm das Schulinspektorat bei der Initiierung der Integrations-
vorhaben eine wichtige Rolle ein (Luca).

In Pauls Fall wird von der Leitung der Sonderschule beméngelt, dass sich die Akteure in der
Schule wenig mit der spezifischen Férderung von Sonderschulberechtigten auskennen und auch
wenige Weiterbildungsmdglichkeiten genutzt respektive der padagogischen Hochschule angebo-
ten werden (Paul). Andere Schulen nutzen schon externe Beratungsstellen (Luca). Vor allem bei
den Regellehrpersonen scheint aber der Besuch von entsprechenden Weiterbildungen noch we-
nig etabliert zu sein.

Hemmend wirkt teilweise die Kooperation mit der Erziehungsdirektion. Zum Beispiel, weil die
Informationen und die Integrationspolitik als nicht konstant wahrgenommen wurden (Andrea),
eine unklare Vision vorhanden war oder zu wenig Entlastung und Unterstiitzung angeboten wur-
den (Luca). Von der Seite der externen Akteure muss eine Bereitschaft und Offenheit fur die
Umsetzung der integrativen Sonderschulung bestehen, damit unterschiedliche Mdglichkeiten
Uberhaupt in Betracht gezogen werden kénnen (Luca).

Kooperation mit den Eltern

Zwischen den Lehrpersonen — inshesondere den IF-Lehrpersonen und den Eltern - bestehen oft
ein enger Austausch und eine vertrauensvolle Beziehung (Luca, Paul, Livia). Die befragten Eltern
empfinden die Kooperation mit der Schule und die gegenseitige Information als positiv. Dies ist
moglicherweise auch auf die Freiwilligkeit der Ubernahme von Integrationsvorhaben zuriickzu-
fuhren. Sowohl die Eltern als auch die Klassenlehrpersonen sind in allen untersuchten Fallen
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sehr engagiert und schatzen den Austausch. Die Lehrpersonen flihlen sich durch das Engage-
ment und die Mitarbeit der Eltern ebenfalls untersttitzt.

Die Eltern (d.h. oft die Miitter z.B. bei Luca, Paul, Livia) von Sonderschulberechtigten nehmen
eine besondere Stellung fir die Lehrpersonen ein, weil sie die Bedurfnisse ihrer Kinder am bes-
ten kennen (Paul). Deshalb ist es auch sinnvoll, die Eltern in die Planung und den Alltag mit ein-
zubeziehen, wie dies beispielsweise im Fall von Andrea umgesetzt wird. Dies ist moglich, weil
die Lehrpersonen und Schulleitung der Quartierschule sehr flexibel und innovationsbereit sind.
Die Bereitschaft auf Konflikte und Schwierigkeiten verstandnisvoll und rasch zu reagieren und
alle Beteiligten davon in Kenntnis zu setzen ist ein weiterer Aspekt einer gelingenden Integration
(Alex).

Hemmend fur die Zusammenarbeit mit den Eltern wirken die unterschiedlichen Rollen von Klas-
sen- und IF-Lehrperson. Zum Beispiel ist im Fall von Alex die Klassenlehrperson die erste An-
sprechperson wahrend zwischen der IF-LP und den Eltern Konflikte beztglich der Férderung des
Kindes vorhanden waren. Erschwerend fur die Zusammenarbeit mit den Eltern ist aus Sicht der
befragten Lehrpersonen auch, dass diese weder fur IF-Lehrpersonen noch fiur die Klassenlehr-
personen angemessen abgegolten wird. Oft kann die Arbeit nicht im Rahmen des Anstellungs-
pensums erledigt werden und kann in der Intensitat stark variieren (Luca).

In verschiedenen Studien wird die starkere Einbindung der Eltern mit besseren Leistungen der
integrierten Schulerinnen und Schiiler in Verbindung gebracht (Humphrey et al., 2013). Obwohl
die Eltern, die im Rahmen dieser Studie befragt wurden, grundsatzlich mit der integrativen Son-
derschulung zufrieden sind, spielen auch bei ihnen Vertrauen, eine gemeinsame Férderplanung
(Joller-Graf & Tanner, 2011) sowie gegenseitige Wertschatzung und Akzeptanz des Sonder-
schulstatus' eine wichtige Rolle fir eine gelingende Zusammenarbeit (Juricevic & Zinggeler,
2011). Die Eltern kénnen vor allem die Regellehrpersonen in ihrem alltaglichen Umgang mit dem
Kind unterstitzen und berichten Uber eine hohere Schulzufriedenheit, wenn ein regelméassiger
Austausch und eine gute Beziehung mit den Regellehrpersonen besteht (Joller-Graf & Tanner,
2011).

5.6 Soziale Integration und Schulzufriedenheit

Bezlglich der sozialen Integration und Schulzufriedenheit sind sich die funf Integrationsvorhaben
ziemlich &hnlich, und die befragten Lehr- und Leitungspersonen sowie die Eltern sind sich in ih-
ren Aussagen oft einig. Allen Sonderschulberechtigten wird eine gelungene soziale Integration in
die Regelklasse attestiert, obwonhl teilweise Schwierigkeiten mit einzelnen Schilerinnen und
Schuilern bestehen, wie das auch bei Regelschilerinnen und Regelschilern vorkommen kann.
Konkrete Ausgrenzungen wurden von den verschiedenen Akteuren einstimmig sehr selten bis
nie beobachtet. Die meisten der befragten Personen schatzen die Schulzufriedenheit der Kinder
sehr positiv ein. Eltern und Lehrpersonen beschreiben, dass die Kinder gerne zur Schule gehen,
gut gelaunt sind und vom gemeinsamen Unterricht sehr stark profitieren kdnnen. Einige Eltern
erleben ihre Kinder als stolz auf ihre Schule oder ihre Klasse. Ein Wechsel (zurtick) in die Son-
derschule wird eher als Drohung oder Gefahr empfunden. Das Label ,sonderschulberechtigt‘ und
die damit einhergehende Mdglichkeit der Schulung in eine Sonderschule scheinen sich aus EI-
ternsicht zumindest teilweise negativ auf die soziale Integration auszuwirken.

Uber alle fiinf Schilerinnen und Schiiler hinweg erwiesen sich eine hohe Lernmotivation, Lernwil-
le und auch entsprechende kognitive Fahigkeiten flr eine gute soziale Integration als forderlich.
Die Eltern und Lehrpersonen, die direkt mit den Sonderschulberechtigten zusammenarbeiten,
nennen eine Steigerung der kognitiven aber vor allem der sozialen Fahigkeiten der Kinder durch
die Schulung in der Regelklasse. Sie stellen fest, dass sich ihr Selbstwertgefiihl durch die In-
tegration verbessert hat.
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Als wichtige Bedingungsfaktoren einer gelungenen sozialen Integration wurden auch individuelle
Faktoren der integrierten Schilerinnen und Schiler sowie der Klassensituation genannt. Zum
Beispiel zeichnet sich Livias Klasse laut den befragten Personen insgesamt durch einen guten
Zusammenhalt aus, und Andrea verfiigt Gber eine gute und realistische Selbsteinschatzung be-
zuglich ihrer kognitiven Kompetenzen. Die Integration von Alex wird genau durch seine kogniti-
ven Fahigkeiten beginstigt, weil er dadurch anderen Kindern helfen kann und sie ihn bewundern.
Auch Paul ist in einigen Fachern gut und kann mit den Mitschilerinnen und Mitschilern vor allem
auch sportlich mithalten.

Auch Aspekte des Sozialverhaltens, wie Empathie, Offenheit bezuglich der Behinderung und
eine positive Kommunikation der integrativ unterrichteten Sonderschulerinnen und -schuler wir-
ken sich positiv auf ihre Stellung in der Klasse aus. Nur im Fall von Alex fehlen diese Kompeten-
zen, denn er zeigt aufgrund seiner Beeintrachtigung insgesamt nur wenig Interesse fur soziale
Kontakte. Diese ablehnende Haltung wird auch von seinen Mitschilerinnen und Mitschilern
wahrgenommen und interpretiert und wirkt sich negativ auf seine soziale Integration in der Klas-
se aus. Alle integrativ unterrichteten Sonderschulberechtigten ergreifen eher selten die Initiative
bezlglich sozialer Kontakte.

Im Unterricht empfinden die mitarbeitenden Lehrpersonen die Gruppenarbeiten als gelungen.
Diese verlaufen vor allem bei Luca und Paul positiv, wenn sie durch die Lehrperson initiiert und
koordiniert werden. Hemmend fur diese Unterrichtsform ist, dass das Interesse und die Eigenini-
tiative der Regelschilerinnen und Regelschiler, die integrativ unterrichteten Kinder zu unterstit-
zen, mit zunehmendem Alter abzunehmen scheinen. Aber auch auf der Sekundarstufe | helfen
die Schilerinnen und Schiler den Sonderschiilerinnen und -schilern laut Aussage der Lehrper-
sonen gerne in Gruppenarbeiten und kénnen auch gut einschéatzen, welche Aufgaben diese be-
waltigen kénnen.

Bei einigen Integrationsvorhaben wurden die Funktion und das Engagement der IF-Lehrperson
als zentraler Faktor erwahnt, da die Sonderschulberechtigten sich bei leistungsbezogenen oder
sozialen Schwierigkeiten vertrauensvoll an diese wenden konnten. Ausserdem kann die Unter-
stutzung durch die IF-Lehrperson als Motor fur eine breitere Akzeptanz des Integrationsvorha-
bens in der Klasse und der Schule beitragen.

Aus Sicht der Befragten spielt auch die Klassenlehrperson eine zentrale Rolle, denn sie fordert
die Akzeptanz der Sonderschulberechtigten in der Klasse und gestaltet das Klassenklima mass-
geblich mit.

Problematische Situationen kdnnen in den Pausen sowie im Sportunterricht aufzutauchen. Dort
werden zum Beispiel Luca und Andrea als ,Randfiguren” beschrieben, die nur wenig an den ge-
meinsamen Aktivitaten teilnehmen dirfen. Auch in der Freizeit splren vor allem die Eltern, dass
ihre Kinder nur wenig mit ihren Schulkameraden unternehmen. Paul jedoch gelingt zum Beispiel
die soziale Integration durch das Fussballspiel und aus Sicht der IF-Lehrperson und Eltern haben
Livia und Andrea einige Freunde in der Klasse, die auch in der Freizeit etwas mit ihnen unter-
nehmen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Einschatzungen der Lehrpersonen und Eltern positiv
ausfallen. Wie sich die Kinder in den konkreten Situationen wirklich fihlen, kann aber durch die-
se Befragung nicht eruiert werden. Ausserdem scheint es, als wirde an die soziale Integration
der Sonderschulberechtigten vor allem von den Eltern weniger hohe Erwartungen gestellt, als
dies vielleicht beim einem Regelschiler oder einer Regelschilerin zu erwarten gewesen ware
(Kunz et al., 2010).

Die Ergebnisse der Fallanalysen decken sich grundsatzlich mit der dazu verfiigbaren Literatur.
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Die befragten Personen schétzen die soziale Integration der funf integrierten Kinder positiv ein,
sie nannten jedoch verschiedene Bedingungen, die das Gelingen der sozialen Integration beein-
flussen. Die zu erwarteten positiven Effekte der Integration auf das Selbstkonzept und das
Selbstbewusstsein konnten auch in unserer Befragung bestétigt werden (Sauer et al., 2007).

In verschiedenen Studien wurde festgestellt, dass tiefe kognitive Leistungen hemmende Fakto-
ren fUr die soziale Integration darstellen kénnen. Auch von den in dieser Studie befragten Perso-
nen wurden dahingehend Beflrchtungen beziiglich zukinftiger Integrationsvorhaben geéussert.
Einerseits erfordern Schilerinnen und Schiiler mit tieferen kognitiven Fahigkeiten gréssere Auf-
merksamkeit und Individualisierung der Lehrperson. Durch die Ablenkung Letzterer knnen St6-
rungen in der Klasse und zunehmend deviantes Sozialverhalten entstehen (Gottfried, 2014). An-
dererseits ergeben sich daraus auch weniger sich tiberschneidende Interessensgebiete
zwischen den Integrierten und den Regelschilerinnen und Regelschilern (Humphrey et al.,
2013).

Der Fall von Alex bestéatigt ausserdem, dass sich Verhaltensauffalligkeiten negativ auf die soziale
Integration auswirken (Humphrey et al., 2013).

Aus Sicht der Eltern leiden ihre Kinder kaum unter dem sogenannten ,Bezugsgruppeneffekt®.
Das bedeutet, dass sie sich beziglich der Leistung nicht direkt mit den Regelschilerinnen und
Regelschilern vergleichen (Sauer et al., 2007). Die Sonderschulberechtigten pflegen insgesamt
einen offenen Umgang mit ihren Behinderungen und schétzen sich beziiglich der Leistung realis-
tisch ein. Dadurch ist moglicherweise auch ihre Schulzufriedenheit und hohe Lernmotivation zu
begriinden.

Sowohl Anregung und Unterstiitzung durch die IF-Lehrperson, Regellehrperson und die Eltern
kénnen die soziale Integration verbessern (Gottfried, 2014). Dabei ist es zentral, dass sich die
Lehrpersonen dieser Funktion auch bewusst sind. Es ist ihre Aufgabe, Motivationen, Gefiihle und
Konsequenzen von Mobbingsituationen aufzugreifen und zu diskutieren (Gasser et al., 2012).

5.7 Ubergang in den Arbeitsmarkt und berufliche Zukunft

In einigen Fallen, wie zum Beispiel bei Livia erhoffen sich die Eltern durch eine Weiterfiihrung
des Integrationsvorhabens in der Oberstufe, dass eine Eingliederung in den ersten Arbeitsmarkt
mdglich ist und sie durch eine entsprechende Ausbildung beziglich Selbststandigkeit noch mehr
Fortschritte machen kann. Unabhéngigkeit der integrativ unterrichteten Sonderschulerinnen und -
Schuiler wird von mehreren Befragen als ein zentrales Ziel der beruflichen Ausbildung genannt.
Pubertat und Klassenwechsel sowie das Fachlehrersystem auf der Oberstufe erschweren jedoch
einen erfolgreichen Ubergang in hohere Schulklassen. Lucas und Pauls Zukunft ist schon etwas
klarer. Wahrend der Befragung unternahmen sie Schnuppertage und Wochenplatze (v. a. hand-
werkliche Berufe: Schreinerlehre, Mitarbeit im Altersheim, Kiiche, Ponyhof), um sich mit den be-
ruflichen Mdéglichkeiten intensiver auseinanderzusetzen. Bei Paul wird beflirchtet, dass er zwar in
der Lage ist, den praktischen Teil der Attestlehre gut zu absolvieren, jedoch im schulischen Teil
Schwierigkeiten haben kénnte.

Eine Schwierigkeit ist, dass Sonderschulberechtigte, die bis zur neunten Klasse die Regelschule
besuchen, Gbergangsweise bis zu ihrem 18. Altersjahr in eine Sonderschule eintreten miissen,
falls sie keine Anschlusslosung finden. Dieses Vorgehen ist im Sinne einer bruchlosen Schul-
laufbahn und im Hinblick auf die Grundidee der integrativen Forderung zu tiberdenken.

Verschiedene Studien weisen trotz der grossen Hoffnung, die in die berufliche Integration von

Sonderschulberechtigten gesetzt werden, darauf hin, dass diese eingeschrankten Chancen auf
dem Arbeitsmarkt haben (Hafeli & Schellenberg, 2010). Das Spektrum der beruflichen Mdglich-
keiten ist meist aufgrund der kognitiven, kérperlichen oder seelischen Behinderungen auf einige
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Branchen beschrankt (Hafeli & Schellenberg, 2009; Pool Maag, 2011; Rohrer, 2011; Sempert &
Kammermann, 2011). In Zukunft ist in diesem Bereich viel Aufklarungs- und Weiterentwicklungs-
arbeit zu leisten, da die Sonderschulberechtigten im separierenden System des Arbeitsmarktes
und der Lehrstellensuche nicht plétzlich auf individuelle Unterstiitzung verzichten kénnen (Hafeli
& Schellenberg, 2009; Pool Maag, 2011).

5.8 Rahmenbedingungen des Unterrichts

In den meisten Integrationsvorhaben sind zwar alle Beteiligten mit den vorhandenen Ressourcen
in der konkreten Situation zufrieden (Luca, Paul, Andrea), die Férderung der Sonderschulberech-
tigten kénnte jedoch nach Meinung der Befragten durch mehr Unterstiitzungslektionen optimiert
werden (Luca, Paul, Livia, Andrea). Ausserdem werden die Anwesenheit, das Engagement und
die Flexibilitat der IF-Lehrperson in der Klasse als eine der wichtigsten Gelingensbedingungen
fur die integrative Sonderschulung genannt. Im Alltag kénnen aber die Sonderschulberechtigten
nicht rund um die Uhr individuell betreut werden, und es kénnen Betreuungsliicken, Warte- oder
Leerlaufzeiten entstehen. Eine klare Unterrichtsgestaltung und entsprechende Planung sind
wichtig sowie der Einsatz von offenen Unterrichtsformen.

Als Moglichkeiten, die Unterstlitzung der integrierten Schilerinnen und Schiler zu verbessern
nennen einige IF-Lehrpersonen, dass sie gerne einen Teil der gesprochenen Lektionen fir die
Zusammenarbeit, Abklarungen und fir prozessférdernde Strukturen einsetzen wiirden. Momen-
tan werden diese Tatigkeiten nicht Giberall entlohnt, was zu einer zeitlichen Uberlastung fiihren
kann (Luca, Paul, Andrea, Alex). Ebenso ist es bei den Klassenlehrpersonen, die auch einen
erheblichen zeitlichen Aufwand leisten mussen. Teilweise werden die vorhandenen Entlas-
tungsmadglichkeiten nicht Gberall ausgeschopft. Nur in Livias Schule gibt es fur die Klassenlehr-
personen Entlastungslektionen (vgl. gesetzliche Rahmenbedingungen), was als sehr positiv be-
urteilt wird (Livia)®.

Mdgliche Lésungen fur die Ressourcenknappheit ware eine vermehrte Mithilfe der Eltern in der
Klasse, zum Beispiel im Turnen oder Werken (Luca, Andrea). Vor allem zu Beginn des Integrati-
onsvorhabens sind geniigend heilpddagogische Unterstiitzungslektionen zentral, was zum Bei-
spiel durch flexibel einsetzbare Jahreslektionen geldst werden kdénnte (Luca, Paul). Auch die
Situation in der Klasse kann eine férdernde Rahmenbedingung flr die schulische Integration
darstellen. Mehrjahrgangsklassen fordern aus Sicht der integrierenden Personen die gegenseiti-
ge Unterstltzung der Kinder und die Individualisierung (Luca, Paul, Andrea). Ausserdem ist eine
kleine Klasse sinnvoll, da dies die Qualitat der integrativen Sonderschulung und das Klassenkli-
ma massgeblich beeinflusse (Luca, Livia, Andrea, Alex).

Mehrere Regelschilerinnen und -Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten in der Klasse kdnnen die
integrative Sonderschulung hemmen. Generell spielt die Zusammensetzung der Klasse beim
Gelingen eine zentrale Rolle (Paul, Livia, Andrea, Alex). Mehrere Sonderschulberechtigte in einer
Klasse kénnen ein Vorteil sein, da nach Ansicht einiger Befragter die Ressourcen gebindelt
werden und die Sonderschulberechtigten kdnnen sich gegenseitig unterstiitzen (Luca, Paul, An-
drea, Alex). Konkrete Erfahrungen mit diesem Setting sind jedoch bei den Befragten nicht vor-
handen. Fur einige der Befragten ist es zentral, dass die Sonderschulberechtigten im Alltag eine
konstante Bezugsperson haben (Andrea, Alex). Dies wird in der Sekundarstufe | schwierig, well
hier oft kein fester Klassenverband mehr besteht (Alex).

26 Integrationsvorhaben im Sonderschulbereich kénnen von der Erziehungsdirektion geméss Art. 3 BDMV zusétzlich mit Entlastungs-
lektionen und durch abteilungsweisen Unterricht unterstiitzt werden. Lehrpersonen haben zudem die Méglichkeit, bei ,ausserordentli-
cher Belastung durch Gesprache mit Fachpersonen® beim Schulinspektorat Entlastung flir hdchstens zwei Lektionen pro Woche zu
beantragen (Art. 16a, LADV).

Seite 109 von 123



Bezlglich einer Mehrfachintegration von Sonderschulberechtigten und der Schulung von Kindern
mit einer Lernbehinderung, Lernstdérung oder Verhaltensauffélligkeit werden aber von verschie-
denen Befragten auch Bedenken beziglich der Leistungsheterogenitat und sozialen Zusammen-
setzung der Klasse geaussert (Paul, Livia, Andrea, Alex). Diese Heterogenitat kénne zu einer
Uberlastung des Systems und der Unterrichtssituation fiihren, der die Lehrpersonen trotz Unter-
stutzungslektionen und Entlastungsmaoglichkeiten fast nicht mehr gerecht werden kénnen (Livia).
In solchen komplexen Situationen fordern viele der Befragten deshalb zusatzliche Stellenprozen-
te und flexible Unterstitzungsmdoglichkeiten durch den Kanton.

In Gemeinden mit einer ricklaufigen Anzahl Schilerinnen und Schiiler stehen geeignete Raum-
lichkeiten zur Verfligung und in einigen befragten Schulen bestehen ausreichend Ausweichmdog-
lichkeiten fir die Einzelarbeit mit den Sonderschulberechtigten wie zusatzliche Raume oder freie
Klassenzimmer (Luca, Paul). In anderen Fallen muss man fiir Einzel- und Gruppenarbeiten auf
die Korridore ausweichen, was fir die Konzentration schwierig ist (Livia, Andrea, Alex).

Fur Lehrmittel steht zum Teil kein Budget zur Verfligung, was die Differenzierung und angemes-
sene Forderung fur die IF- und die Klassenlehrperson erschwert (Paul). In den meisten Schulen
stehen ausreichend Materialien zur Verfiigung, Gber deren Einsatzmagglichkeiten und den Aufbe-
wahrungsort man sich noch nicht tberall im Klaren ist (Luca, Paul, Andrea, Alex).

Die zusammengefassten Aussagen der Befragten sprechen dafir, dass die Rahmenbedingun-
gen des Unterrichts durch eine Interaktion verschiedener Faktoren zustande kommen. Schon
vorher heterogene Klassensituationen kdnnen durch die zusatzliche Aufnahme von Sonder-
schulberechtigten Uberlastet werden. In solchen Situationen sind die Regellehrpersonen dem
Individualisierungs- und Differenzierungsanspruch nicht mehr gewachsen (Greminger et al.,
2005). Offene Lernformen und zusatzliche Unterrichtsmaterialien konnen fir die IF-Lehrpersonen
sowie fur die Regellehrpersonen entlastend wirken (Moser-Opitz, 2012). Neben der Beriicksichti-
gung von Aspekten der Heterogenitét, der Anzahl und der individuellen Bedarfslage der Schile-
rinnen und Schiler sowie der vorhandenen Ressourcen ist es grundsatzlich wichtig, dass die
professionellen Kompetenzen aller Lehrpersonen durch Weiterbildungen und Teamzusammen-
halt gestarkt und unterstutzt werden kénnen (Joller-Graf & Tanner, 2011).

5.9 Gesamtauswertung weiterer Ergebnisse
Soziogramm

Um die Situation der Schulerinnen und Schiler in der Klasse noch besser zu verstehen, wurden
vom Institut fir Heilpadagogik Soziogramme erstellt. Das heisst, dass die Schilerinnen und
Schuler ihre Kontakte mit den Sonderschulberechtigten und weiteren Mitschilerinnen und Mit-
schilern direkt beurteilt haben. Deshalb erganzen diese Ergebnisse die Aussagen und Einschat-
zungen der Leitungs-, Lehrpersonen und der Eltern gut. Hierbei zeigen sich jedoch einige Diffe-
renzen zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung der Schiilerinnen und Schiler und den
subjektiven Einschatzungen der erwachsenen Personen.

Grundsatzlich weisen die Soziogramme darauf hin, dass die Sonderschulberechtigten in der
Klasse eher eine Aussenseiterposition einnehmen. Alle portratierten Kinder pflegen vor allem
lose Beziehungen und Freundschaften zu ihren Klassenkameraden und gehéren keiner Clique
an. Ausserdem gehen von den integrativ unterrichteten Sonderschulerinnen und -schilern ver-
mehrt asymmetrische Kontakte aus. Paul und Livia schéatzen ihre Stellung in der Klasse negati-
ver, Andrea und Luca positiver ein, als dies der Fall ist. Die unterschiedlichen Einschatzungen
der sozialen Integration lassen sich weder mit dem Alter, noch mit der Art der Behinderung erkla-
ren (Bossaert et al., 2012). Grundsétzlich schatzen die Kinder aber ihre Stellung alle nicht realis-
tisch ein.
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Der Befund, dass integrativ unterrichtete Sonderschulberechtigte weniger soziale Kontakte ha-
ben, als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler wird auch durch die Studie von Koster et al. (2010)
gestutzt. Ausserdem fanden sie, dass sich die Sonderschulberechtigten positiver einschatzen als
dies ihre Klassenkameraden taten. In dieser Studie wurde dies nur in den zwei Fallen bestétigt,
in denen insgesamt weniger Kontakte zu den Regelklassenschilern bestanden. Es scheint je-
doch ein gewisser Geschlechtereffekt zu bestehen, das heisst, dass die Sonderschulberechtigten
eher Kontakte mit Regelschilern desselben Geschlechts pflegen (de Boer et al., 2013). Ahnliche
Tendenzen zeigen sich jedoch auch in der gesamten Klasse unter den Regelschlerinnen und
Regelschilern.

Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass das Klassenklima fir die schulische und soziale
Integration eine zentrale Rolle spielt (Joller-Graf & Tanner, 2011; Juricevic & Zinggeler, 2011).
Klassen in denen diese gut gelingt, zeichnen sich durch einen positiven Umgang mit Heterogeni-
tat aus, ausserdem sind eine hohe Toleranz, Verstandnis und Akzeptanz der Regelschulerinnen
und Regelschuler gefordert. Aus Sicht der befragten Schiilerinnen und Schuler wird jedoch die-
ses Klima insgesamt eher negativ beurteilt (Sahli Lozano et al., 2013).

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse aus den Soziogrammen, dass die Schilerinnen und Schi-
ler der Regelklasse die Behinderungen der Sonderschulberechtigten bemerken und diese anders
behandeln als die Regelschulerinnen und -schiiler. Die Interaktionen sind nicht unbedingt nega-
tiv, die Sonderschulberechtigten werden teilweise auch aktiv starker einbezogen und durch ihre
Mitschillerinnen und Mitschiler auch zusatzlich unterstitzt. Dies zeigt, dass die integrative Son-
derschulung das Bewusstsein flr Vielfalt férdern kann, in der konkreten Situation zeigt sich je-
doch wie auch in der Studie von Gasser et al. (2012), dass die integrativ unterrichteten Sonder-
schilerinnen und -schiler dennoch weiterhin eine Sonderstellung in der Klasse einnehmen.
Trotzdem ist ihre Schulzufriedenheit in unserer Untersuchung relativ hoch, wie dies auch schon
in der Studie von Joller-Graf und Tanner (2011) festgestellt werden konnte.

Unterrichtsbeteiligung

Damit die schulische Integration Sonderschulberechtigter gelingt, ist es wichtig, dass die Lehr-
personen Uber verschiedene Strategien im Umgang mit ihren erweiterten Bedirfnissen und der
zunehmenden Heterogenitét in der Klasse bedurfen (Gottfried, 2014). Ausserdem spielt auch die
Unterstlitzung durch die IF-Lehrperson eine wichtige Rolle dafir, wie stark sich die Lehrperson
noch ihrem Kerngeschaft des Unterrichtens widmen kann (ebd.).

Die Auswertungen aus dem SIOUIS-Bericht (Sahli Lozano et al., 2013) zur Unterrichtsbeteiligung
der integrativ unterrichteten Sonderschilerinnen und -schiiler zeigen insgesamt, dass diese am
Unterricht teilnehmen. Ob dies eher in Partnerarbeiten oder wahrend des Frontalunterrichts ge-
lingt, ist unter anderem von der Art der Behinderung und den kognitiven Voraussetzungen
der/des Sonderschulberechtigten abhéngig. Jedoch nennen die Regellehrpersonen nur wenig
Veranderungen in der Unterrichtsgestaltung, die sie auf die Integrationsvorhaben zurtickfihren
kénnen.

Die Unterstiitzung der IF-Lehrperson in allen vier*” beschriebenen Situationen ist zentral, da sie
die Regellehrpersonen organisatorisch und padagogisch entlasten kénnen. Offene Lernformen
ermdglichen zwar mehr soziale Kontakte zwischen den Schilerinnen und Schilern, jedoch ge-
hen sie auch mit einem hohen Betreuungs- und Organisationsaufwand einher und kénnen laut
den Regellehrpersonen nur dann auf befriedigende Weise umgesetzt werden, wenn zusatzlich
eine IF-Lehrperson anwesend ist, die die Individualisierung tibernehmen kann. Ausserdem muss
laut den Lehrpersonen der Arbeitsauftrag sehr gut vorbereitet und klar formuliert werden.

2 Bei den Soziogrammen als auch bei der Beobachtung des Unterrichts wurden nur vier Falle untersucht.
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Die Strategie, der zunehmenden Heterogenitat in der Klasse mit offenem Unterricht zu begeg-
nen, erfordert also einen hohen Zeitaufwand fiir die Regellehrpersonen. Die Analyse der vier
unterschiedlichen Unterrichtssituationen zeigt, dass die Unterstitzung durch die IF-Lehrperson
unbedingt nétig ist. Phasen, in denen den integrativ unterrichteten Schilerinnen und Schilern
keine konkreten Hilfestellungen durch Lehrpersonen oder Mitschilerinnen und Mitschiiler gebo-
ten werden, sind oft nur wenig produktiv.

Quantitative Daten

Die Auswertung der quantitativen Daten fasst die Aussagen aller Befragten zu bestimmten objek-
tiven Faktoren zusammen. Aufgrund dieser Daten sind vor allem Aussagen zur Klassengrosse,
zur Beratungs- und zur Weiterbildungstatigkeit der Lehrpersonen maoglich.

Bezlglich der professionellen Beratung hatten zum jeweiligen Zeitpunkt der Befragung lediglich 4
von 19 Personen ein Angebot wahrgenommen. Konkrete Weiterbildungen zum Thema Integrati-
on haben nur 3 Personen gemacht. Dies zeigt, wie wenig Weiterbildungsangebote zum Thema
Integration im Kanton Bern besucht werden. Ob dieses Ergebnis auf ein fehlendes Angebot oder
mangelnde Nutzung zurtickzufiihren ist, kann aufgrund unserer Untersuchung nicht eruiert wer-
den. Im Hinblick darauf, dass eine Anpassung des Unterrichts an die Bedurfnisse der Sonder-
schiler/innen unbedingt notwendig zu sein scheint, wie dies in der Unterrichtsgestaltung gezeigt
werden konnte, ist diese Weiterbildungs- und Beratungsaktivitat als zu gering zu betrachten.

Beziiglich der Klassengrosse wurde ein durchschnittlicher Wert aus 17 verwertbaren Aussagen
berechnet. Eine Klasse von durchschnittlich 18 Schilerinnen und Schulern wird von den Befrag-
ten als angemessen genannt. Es lassen sich jedoch keine Unterschiede je nach Funktion der
Personen in der Schule feststellen.

5.10 Fazit

Die Darstellung und Analyse von funf Fallen der integrativen Sonderschulung zeigt, dass die In-
tegrationsvorhaben insgesamt von den Befragten positiv beurteilt werden und trotz Klassen- oder
Schul- sowie Stufenwechseln alle einen kontinuierlichen Verlauf aufweisen.

Die Initiative, dass die Sonderschulberechtigten in der Regelklasse geférdert werden sollen, kam
in allen untersuchten Fallen von den Eltern. Diese waren jedoch wahrend des Zuweisungspro-
zesses meistens auf die Unterstlitzung und Beratung von Leitungspersonen, auf die kommuna-
len Behoérden, auf das Schulinspektorat oder auf behandelnde Personen angewiesen. Neben
dem hohen Engagement und Interesse der befragten Personen zeichneten sich die meisten un-
tersuchten Schulen durch ein partizipatives Schulklima und eine rege Informationskultur aus,
wodurch die Lehrpersonen am Entscheidungsprozess beteiligt wurden und somit kein Druck zur
Aufnahme von Sonderschulberechtigten in die Klassen bestand.

Die Reaktionen auf die Anfragen zur Forderung der Sonderschulberechtigten in der Regelklasse
waren in den befragten Schulen grundsatzlich positiv, weil sich die befragten Lehr- und Leitungs-
personen fir die Sonderschulberechtigten (kognitive Entwicklung, Selbstverantwortung und
Selbststandigkeit, soziale Integration in die Gesellschaft, Schulung am Wohnort) sowie fir die
Regelschilerinnen und Regelschuler (Akzeptanz und Toleranz) davon Vorteile erhofften.

Ausserdem tragt gemass den Befragten ein integrationsférderndes padagogisches Konzept, in
dem gemeinsame Kooperations- und Informationspraktiken sowie die Zustandigkeiten der Lehr-
personen festgehalten sind, zum Gelingen der integrativen Sonderschulung bei. Eine gemeinsa-
me Grundhaltung der Akzeptanz und Toleranz kann durch Schlisselpersonen wie die Schullei-
tung oder die IF-Lehrpersonen gefordert werden. Auf die Umsetzung der Férderung der
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Sonderschulberechtigten in der Klasse wirken auch frihere positive Erfahrungen mit Integrati-
onsvorhaben, wodurch Angste und Befiirchtungen abgebaut werden kénnen.

Die Klassenlehrpersonen, die einen Sonderschulberechtigten oder eine Sonderschulberechtigte
in die Klasse aufnehmen, sind von den Veranderungen direkt betroffen und verfiigen im Gegen-
satz zu den IF-Lehrpersonen meistens Uber keine Zusatzausbildung zur Individualisierung und
Differenzierung im Unterricht mit Sonderschulberechtigten. Forderlich fir das Gelingen der Integ-
rationsvorhaben wirkte bei diesen direkt involvierten Personen eine padagogische Haltung, die
auf das Wohl und die Interessen des Kindes ausgerichtet ist und die pragmatische, unterrichts-
bezogene Unterstutzung durch die Schulleitung aus. Der Bedarf an schulinterner Zusammenar-
beit sowie der Kooperation mit externen Akteuren der Gemeinde, EB oder der Sonderschule hat
laut den Befragten durch die integrative Sonderschulung zugenommen. Wahrend zwischen den
IF- und den Klassenlehrpersonen eine konkrete, regelmassige und unterrichtsorientierte Forder-
planung fur das Gelingen der integrativen Sonderschulung zentral ist, vereinfachen klare, institu-
tionalisierte Gefasse die Kooperation mit externen Akteuren. Eine bestehende und daraus wei-
terentwickelte Kooperationskultur bildet fur die Befragten eine wichtige Basis fir die
angemessene Forderung, die gegenseitige Entlastung im Unterrichtsalltag und die klare Kom-
munikation.

Die Eltern der Sonderschulberechtigten, die in den Regelklassen unterrichtet werden, wiinschen
sich eine vertrauensvolle Beziehung zu den Klassen- und IF-Lehrpersonen. Ein intensiver per-
sonlicher Kontakt und die Beteiligung der Eltern im schulischen Unterricht werden von einigen
Lehrpersonen sehr begriisst. Ausserdem kann durch die Zusammenarbeit von Sonder- und Re-
gelschule nach Aussage der Befragten auch die Distanz zwischen den beiden Institutionen ver-
ringert werden.

Die vorhandenen Ressourcen (Lektionen) werden von den meisten Befragten als ausreichend
beurteilt, jedoch kann die Heterogenitat und Grésse der Klassen ein kritischer Faktor sein. Insge-
samt schatzen viele Befragte zuséatzliche Flexibilitat, Unterstiitzungsmaoglichkeiten durch weitere
involvierte Personen sowie die Verfligbarkeit von addquaten Schulraumlichkeiten und Lehrmit-
teln.

Das Bewilligungsverfahren wird von den Befragten heute als einfacher und flexibler wahrge-
nommen, jedoch behindern die teilweise Uberlappenden Zustandigkeit von ERZ und GEF einen
transparenten Zuweisungsprozess, weil die Rollen der beiden Direktionen beziiglich Kompeten-
zen und Informationspflicht zu wenig geklart sind.

Ein weiteres Risiko fir die integrative Sonderschulung stellen vor allem die Stufenwechsel und
insbesondere der Ubergang in die Sekundarstufe | dar, da nach Aussage der Befragten die
Oberstufenschulen noch wenige Erfahrungen mit der Forderung von Kindern mit Behinderungen
in der Regelklasse haben. Ausserdem ist die Umsetzbarkeit der Integrationsvorhaben sehr stark
vom Engagement und der Bereitschaft der Lehr- und Leitungspersonen der Schulen abhangig.

Einige Klassenlehrpersonen, die ein sonderschulberechtigtes Kind in die Regelklasse aufnah-
men, erwahnten, dass sie sich bezuglich der angemessenen Foérderung nicht gentigend kompe-
tent wahrnehmen. Im Alltag werden neue Anspriche an die Individualisierung und Differenzie-
rung gestellt, obwohl aufgrund unseres hoch stratifizierten und standardisierten Bildungssystems
die Beurteilung hauptsachlich anhand von leistungsorientierten Kriterien erfolgt. Trotz der integ-
rativen padagogischen Haltung sind die Lehrpersonen dem Selektionsauftrag unterworfen.

Sowohl in der Zusammenarbeit zwischen den Lehr- und Leitungspersonen als auch mit externen
Akteuren kdnnen nach Aussage der Befragten unklare Zustandigkeiten, Rollen und Ablaufe so-
wie fehlende Transparenz hemmend wirken.
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Die Aussagen verschiedener Personen zur sozialen Integration der Sonderschulberechtigten in
der Regelklasse weisen auf eine gemeinsame Schwierigkeit hin: Die Bedurfnisse der sonder-
schulberechtigten Schilerinnen und Schiler werden von den Befragten unterschiedlich wahrge-
nommen und kénnen die Umsetzung der Integrationsvorhaben hemmen. Zum Beispiel zeigt sich
in mehreren Fallen eine relativ hohe Diskrepanz zwischen der Selbstwahrnehmung der Sonder-
schulberechtigten und der Fremdeinschatzung der Lehrpersonen und Eltern beztglich deren
Schulzufriedenheit und sozialer Integration.

Die Klassenlehrpersonen machen zudem wenig von professionellen Beratungsmaoglichkeiten und
Weiterbildungsangeboten Gebrauch, um ihre Kenntnisse im Umgang mit der Individualisierung
zu verbessern.

Die hier dargestellten Ergebnisse auf Basis qualitativer Interviews weisen darauf hin, dass die
Umsetzung von Integrationsvorhaben durch unterschiedliche Bedingungen inner- und ausserhalb
der Familie, Schule und Gemeinde auf das Gelingen der Vorhaben begunstigt wird. Einige Aus-
sagen dienen als Anhaltspunkte flr zukunftige Veranderungen, zum Beispiel bezliglich der Un-
terrichtsgestaltung und gemeinsame Forderplanung auf der Mikroebene, des padagogischen
Konzepts, der Lektionenzuteilung und Klassengrosse auf der Mesoebene und der Information
und dem Weiterbildungsangebot der kantonalen Behoérden auf der Makroebene. Diese Evaluati-
on liefert Hinweise, wie aus vergangenen Schwierigkeiten gelernt werden kann, um Schulen op-
timale Bedingungen fiir die freiwillige Ubernahme von Integrationsprojekten zu bieten.
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6 Glossar
AKVB
ALBA

Art. 17 VSG

Art. 18 VSG

Begabtenférderung

Besondere Klassen

Besondere Massnahmen

BMV

DazZ — Deutsch als Zweitsprache

28 ttps:/www.sta.be.ch/belex/d/BAG-pdf/BAG_07-99.pdf

Amt fur Kindergarten, Volksschule und Beratung
Alters- und Behindertenamt

Der Artikel 17 des VSG vom 19. Mérz 1992 (rev.
2001), bezeichnet den sog. ,Integrationsartikel”,
der zum Ziel hat, Kindern mit besonderem Bil-
dungsbedarf den Besuch der ordentlichen Bil-
dungsgange zu ermoglichen (Rahmenbedingun-
gen Bericht BM).

Artikel 18 Abs. 2 VSG bezeichnet den Artikel zu
»=anderweitigen Schulung oder Férderung®. Der
Status des Sonderschilers oder der Sonderschu-
lerin erfolgt ,nach Anhoéren der Eltern, der Lehrer-
schaft und der Schulleitung sowie auf Grund eines
begriindeten Antrags der EB, gegebenenfalls der
KJP oder des schularztlichen Dienstes (Art. 18
Abs. 2 VSG)*“. Schilerinnen und Schiler, die nach
Art. 18 ausgeschult werden kénnen sowohl in ei-
ner Sonderschule, als auch in der Regelklasse un-
terrichtet werden (=> integrative Sonderschulung).

»~Angebote zur Férderung von ausserordentlich
begabten Schilerinnen und Schilern® (BMV 2007,
Art 5%°) \Wer von den Nominierten einen IQ von
mind. 130 erreicht ist fur die besondere Férderung
selektioniert” (EB des Kantons Bern 2011, p. 13)

Es gibt 2 Typen von besonderen Klassen: Ein-
schulungsklassen und Klassen zur besonderen
Forderung (=> EK => KbF). (Rahmenbedingungen
Bericht BM)

,Besondere Massnahmen sind Massnahmen zur
besonderen Foérderung von Schilerinnen und
Schilern, Spezialunterricht und besondere Klas-
sen Sie sind individuell angepasst, gendergerecht,
zeitlich definiert, koordiniert und in verschiedenen
Lehr- und Lernformen einzusetzen®. (BMV 2007,
Art 2)

Verordnung vom 19. September 2007 Uber die
,besonderen Massnahmen in der Volksschule*
(BMV; BSG 432.271.1)

Das Angebot ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ)" ist
auf die individuelle Férderung der Kommunikati-
onsfahigkeit, Sprachkompetenz und Lernstrate-
gien von Schilerinnen und Schilern mit einer an-
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EK - Einschulungsklasse

EB

ERZ

IBEM

IBEM-Leitung

Inklusion

Schulische Integration

Integrationsvorhaben

Integrative Forderung

Integrative Schulung

deren Muttersprache als Deutsch ausgerichtet.
(Rahmenbedingungen Bericht BM)

Angebote fiir Schilerinnen und Schiler mit Prob-
lemen bei der sprachlichen oder kulturellen In-
tegration (Integration Fremdsprachiger)“ (BMV
2007, Art 5)

Kinder mit einer deutlichen partiellen Entwick-
lungsverzdgerung kénnen die zweijahrige Ein-
schulungsklasse (EK) besuchen. (Rahmenbedin-
gungen Bericht BM)

Kantonale Erziehungsberatungsstelle. Ubernimmt
Abklarungs- und Beurteilungsprozesse sowie Be-
ratung von Schulerinnen und Schilern mit Lern-
behinderung, Lernstorungen oder Verhaltensauf-
falligkeiten und deren Eltern.

Erziehungsdirektion des Kantons Bern

IBEM = Abk. flr ,Integration und besondere Mas-
snahmen® zur Umsetzung von Art. 17 VSG.

Administrative und padagogische Leitung fir ,In-
tegration und besondere Massnahmen® einer
Schule oder eines Schulkreises.

Die Inklusion geht einen Schritt weiter als die In-
tegration. Wahrend die integrative Padagogik zwi-
schen Kindern mit Forderbedarf und Kindern ohne
Forderbedarf unterscheidet, gibt es in der inklusi-
ven Padagogik keine solche Entscheidung, denn
es sollen alle Kinder gleich behandelt werden. Die
Aufnahme und Férderung jedes Kindes in der Re-
gelschule wird somit selbstverstandlich (Hinz,
2006).

Gemeinsamer Unterricht von Schiilerinnen und
Schuler, die besonderer Massnahmen bedurfen,
die Regelklasse.

Projekt zur Ermdglichung von gemeinsamem Un-
terricht von Schilerinnen und Schiilern mit Son-
derschulberechtigung in der Regelklasse (=> in-
tegrative Sonderschulung).

HeilpAdagogischer Spezialunterricht im Rahmen
der Volksschule (Rahmenbedingungen Bericht
BM)

Schulerinnen und Schiler mit Lernbehinderungen,
Lernstorungen und Verhaltensauffalligkeiten wer-
den in der Regelklasse geftrdert.
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Integrative Sonderschulung

IF-Lehrperson

Kleinklasse

KbF - Klasse zur besonderen Férderung

KJPD

Lektionenpool nach BMV

Lernbehinderung

Lernstérung

Gemeinsamer Unterricht von Schilerinnen und
Schilern mit Sonderschulberechtigung in der Re-
gelklasse (integrative Sonderschulung im Sinne
von Artikel 15 ff. Verordnung vom 8. Mai 2013
Uber die sonderpadagogischen Massnahmen
(Sonderpéadagogikverordnung, SPMV [BSG
432.281])“ (BMV 2007, Art 5)

Lehrperson fur den Spezialunterricht Integrative
Forderung von Schilerinnen und Schiilern mit
Lernbehinderungen, Lernstérungen oder Verhal-
tensauffalligkeiten.

Ehemaliger Begriff fur die besonderen Klassen der
Volksschule (separative Klassen zur Férderung
von Schilerinnen und Schilern mit Lernbehinde-
rungen, Lernstérungen oder Verhaltensauffallig-
keiten).

Besondere Klasse fur Schilerinnen und Schuler
mit Lern- oder Leistungsstérungen, Behinderun-
gen oder Verhaltensauffalligkeiten, die nicht in ei-
ner Regelklasse unterrichtet werden kdnnen.

Kinder- und Jugendpsychiatrischer Dienst

Jeder Gemeinde steht seit dem Schuljahr 2009/10
eine bestimmte Anzahl Lektionen fir die Umset-
zung der besonderen Massnahmen zur Verfi-
gung. Dieser wird aufgrund soziodemographischer
Daten berechnet. Massgebend sind die Anzahl al-
ler Schilerinnen und Schiler, die Klassengrésse
sowie der Schulsozialindex (BMV 2007, Art. 14-
16)

»Schilerinnen und Schiler die aufgrund ihrer intel-
lektuellen Voraussetzungen den Anforderungen
des Pensums der Regelklasse nicht folgen kon-
nen.[...] Deshalb geht die Erziehungsberatung da-
von aus, dass ein Kind mit einer Lernbehinderung
In der Regel mindestens in den Fachern D, M, F,
NMM die Anforderungen des Pensums der Regel-
klasse nicht erfullt®. (Erziehungsdirektion des
Kantons Bern, 2011, S.8)

»Schilerinnen und Schiiler mit intellektuellen Vo-
raussetzungen im Forderbereich des Regelklas-
spensums. Die Leistungen in den Sprachfachern
und / oder Mathematik weichen aber deutlich von
den anderen Leistungen ab. Die Erziehungsbera-
tung unterscheidet zwischen mittelschweren oder
schweren Lernstorungen, diese Schilerinnen und
Schiler werden im Spezialunterricht gezielt und
spezifisch geférdert. Die Férderung von Schiile-
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LfS-LP

Logopéadie und Legasthenie

LP/KLS

Massnahmen zur besonderen Férderung

Makro-Ebene

Meso-Ebene

Mikro-Ebene

Psychomotorik

rinnen und Schilern mit leichten Lernstérungen
(Lernschwachen) gehdrt zum Grundauftrag der
Regelklasse® (Erziehungsdirektion des Kantons
Bern, 2011, S.8)

Darunter verstehen wir die Lehrpersonen fiir Spe-
Zialunterricht (Logopadie, Integrative Férderung
und Psychomotorik).

Logopadie und Legasthenie betreffen bestimmte
Stérungen oder Beeintrachtigungen der sprachli-
chen Moglichkeiten und der Kommunikationsfa-
higkeit von einzelnen Schilerinnen und Schulern.
(Rahmenbedingungen Bericht BM)

Lehrperson / Klassenlehrperson

Zu den Massnahmen zur besonderen Forderung
gehdren das Anordnen oder Vereinbaren individu-
eller Lernziele, die Unterstiitzung des vollstandi-
gen oder teilweisen Besuchs der Volksschule
durch Sonderschulerinnen und Sonderschiler mit
einer Intelligenzminderung (integrative Sonder-
schulung), die zweijdhrige Einschulung in der Re-
gelklasse, die Integration von Fremdsprachigen
und die Begabtenférderung. (Rahmenbedingun-
gen Bericht BM)

Es geht um Bedingungen die durch die Gemeinde,
Institutionen der Gemeinde (EB), den Kanton oder
kantonale Institutionen (ERZ, PH) beeinflusst wer-
den kdnnen. (Rahmenbedingungen Bericht BM)

Auf der Schulebene werden Bedingungen ange-
siedelt, die mit Aspekten zu tun haben, die schul-
hausintern geregelt und festgelegt werden. Dazu
gehoéren auch Bedingungen, die durch die Schul-
leitung beeinflusst werden. Bedingungen die ,im
Kollegium® oder auf die Schule als Ganzes wirken
(Rahmenbedingungen Bericht BM)

Auf der Unterrichtsebene werden Bedingungen

aufgefluihrt, welche die Wahrnehmung einzelner

Personen / Lehrpersonen ausdrticken oder sich
direkt auf die Gestaltung des Unterrichts auswir-
ken. (Rahmenbedingungen Bericht BM)

Spezialunterricht, der auf Schilerinnen und Sch-
ler mit Beeintrachtigungen in Bewegung und Kor-
perwahrnehmung ausgerichtet ist. (Rahmenbe-
dingungen Bericht BM)
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Pull-Out-Programm

rILZ —reduzierte individuelle Lernziele

Schulinspektorat

Schulleitung

SL

Sonderschulerinnen -
Sonderschulberechtigte

Sonderschulleitung

Sozialindex

Soziodkonomischer Status

Spezialunterricht

SPMV

VSG

Separat und regional organisierten Kurse zur For-
derung ausserordentlich begabter Schilerinnen
und Schiiler. (IBEM-Leitfaden, 2009%)

Fir Schilerinnen und Schiler, welche dauernd
erheblich weniger bzw. erheblich mehr leisten als
durch die Lernziele vorgegeben, kbnnen auf An-
trag der Lehrkrafte und im Einverstandnis der El-
tern reduzierte bzw. erweiterte individuelle Lern-
Ziele durch die Schulleitung bewilligt werden®.

Kantonale Schulaufsichtsbehorde

Operatives Leitungsorgan einer Organisationsein-
heit der Volksschule

Schulleitung

Schilerinnen und Schilern mit geistigen, korperli-
chen, sensorischen oder sprachlichen Behinde-
rungen mit Anspruch auf hochschwellige heilpa-
dagogische oder therapeutische Massnahmen
(Einleitung Bericht integrative Sonderschulung).

Sonderschiilerinnen und Sonderschuiler fallen
nicht unter den Anwendungsbereich des Volks-
schulgesetzes.

Leitung sonderpadagogischer Institutionen.

Der Sozialindex beschreibt die soziale Belastung
einer Gemeinde mittels vier Faktoren: Auslander-
anteil, Arbeitslosigkeit, Einfamilienhausquote und
Sesshaftigkeit (BMV 2007, Anhang 3).

Der soziale Status einer Person, welcher u.a.
durch das Einkommen, die Wohngegend, den Be-
ruf und manchmal auch durch das Ausbildungsni-
veau definiert wird (Wirtz, 2013).

“.Zum Spezialunterricht gehdren die Integrative

Forderung (ehem. ambulante schulische Heilpa-
dagogik), die Logopadie und die Psychomotorik®.
(BMV 2007, Art 5)

Verordnung Uber die sonderpadagogischen Mas-
snahmen (Sonderpadagogikverordnung)

Volksschulgesetz

29http://www.erz.be.ch/dam/documents/ERZ/AKVB/de/Ol Besondere%20Massnahmen/bes_massnahmen_informationsmaterial_leitf

aden_ibem_d.pdf
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